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resumo 
 

 

Esta Dissertação começa por apresentar o Relatório da Prática de Ensino 
Supervisionada, documentando, explicando e fundamentando, bem como 
refletindo criticamente sobre o meu processo de lecionação, de observação de 
aulas e a realização de atividades como Professor Estagiário e Mestrando. 
Seguidamente, propõe o Projeto Educativo Performance e Aprendizagem 
Experiencial em História da Cultura e das Artes - História da Música [HCA-
HM], concebido e implementado autonomamente e em articulação com as 
aulas lecionadas. O seu objetivo foi estimular e aumentar a eficiência da 
aprendizagem através da introdução da performance musical e multimodal em 
HCA-HM, simultaneamente contribuindo para tornar esta disciplina - que tende 
ser considerada predominantemente “teórica” - mais musical. 
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This Dissertation begins by presenting the Report of the Supervised Teaching 
Practice that documents, explains and provides the grounds for, as well as 
reflects critically, about my teaching process and class observation, as a 
Trainee Teacher and a Master’s Degree Student. Afterwards, it proposes the 
Educational Project Performance and Experiential Learning in the History of 
Culture and the Arts - Music History [HCA-HM], conceived and implemented 
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INTRODUÇÃO 

Esta Dissertação finaliza a Unidade Curricular Prática de Ensino Supervisionada [PES], do 

Mestrado em Ensino de Música da Universidade de Aveiro, decorrida ao longo do ano letivo de 

2020/21. Foi realizada sob a Orientação dos Professores Jorge Castro Ribeiro, do DeCa - 

Departamento de Cultura e Arte da Universidade de Aveiro, e do Professor Cooperante 

Ricardo Vilares, Titular da disciplina de História da Cultura e das Artes - História da Música 

(HCA-HM), no Curso de Música Silva Monteiro, a instituição de acolhimento, localizada na 

cidade do Porto.  

O documento é dividido em DUAS PARTES, correspondentes às duas dimensões desta Unidade 

Curricular: 1) Prática de Ensino Supervisionada, e 2) Projeto Educativo Performance e 

Aprendizagem Experiencial em História da Cultura e das Artes - História da Música. 

A PARTE 1 é dedicada à Prática de Ensino Supervisionada de HCA-HM, sendo geralmente 

designada de Relatório de Estágio. Aqui, apresenta-se a necessária contextualização, 

começando-se, no Capítulo 1, por se caracterizar a instituição de acolhimento - o Curso de 

Música Silva Monteiro - referindo-se aspetos da sua história e a respetiva oferta e projeto 

educativos, analisando-se os seus documentos orientadores e as diversas iniciativas que 

promovidas por esta instituição.  

Seguidamente, no Capítulo 2, discute-se o Programa e a estrutura da disciplina História da 

Cultura e das Artes - História da Música [HCA-HM] no Ensino Artístico Especializado. Para o 

fazer, explicitarei inicialmente o respetivo enquadramento em função das orientações da 

política educativa. Aí são consideradas as linhas e os documentos orientadores oficiais do 

Ministério da Educação, relacionados com literatura relevante sobre o processo educativo e a 

discussão de conceitos fundamentais.  

Analisa-se seguidamente o Programa Curricular da disciplina, considerando-se os Módulos e as 

Categorias analíticas que o fundamentam e estruturam, bem como as suas Finalidades, 

Objetivos e Competências a desenvolver nos alunos, em relação com o enquadramento 

educativo. Recorre-se, sempre que relevante, a literatura das Ciências da Educação e áreas 

disciplinares relacionadas, para clarificar a aprofundar definições e relações entre conceitos 

relevantes. 

O Capítulo 3 é dedicado à Prática de Ensino Supervisionada, que documenta mas também 

problematiza, analisa reflexiva e criticamente, e avalia o processo de aprendizagem decorrente 

da Prática de Ensino Supervisionada, tal como decorreu em contexto real, ao longo do ano 

letivo. Após uma breve introdução que descreve o processo e as componentes deste processo, 

são aí abordadas as várias partes integrantes da Unidade Curricular PES, divididas pelos 

respetivos subcapítulos: 

- Observação de Aulas lecionadas pelo Professor Titular e Cooperante 

- Prática Pedagógica de Coadjuvação Letiva - Aulas lecionadas pelo Professor Estagiário 

e Mestrando 

- Atividades realizadas 
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Breves reflexões finais encerram esta primeira parte da Dissertação, dedicada à Prática de 

Ensino Supervisionada (Capítulo 4). 

A PARTE 2 documenta, analisa e avalia o Projeto Educativo Performance e Aprendizagem 

Experiencial em História da Cultura e das Artes. Para a sua implementação, a instituição de 

acolhimento foi também o Curso de Música Silva Monteiro, no Porto, nomeadamente a Turma 

do 3º Ano de HCA-HM, cujo Professor Titular é Ricardo Vilares. 

O Capítulo 5 define os objetivos do projeto: inserir a performance musical e fomentar a 

aprendizagem experiencial em História da Cultura e das Artes - História da Música, uma 

disciplina tendencialmente vista como “teórica” e de natureza mais cognitiva e conceptual. 

Pretende-se assim fomentar uma HCA-HM mais prática e performativa e, assim, mais musical. 

As perguntas de partida a que se pretende responder são aí sistematizadas. 

O Capítulo 6 apresenta a problematização teórica de base, discutindo-se literatura sobre 

Pedagogia e Didática de HCA e de História da Música, bem como algumas transformações 

recentes no estado-da-arte das Ciências Musicais, especialmente o performance turn ocorrido 

na Musicologia durante as décadas mais recentes. Aí, enfatiza-se a necessidade de efetivar 

uma transposição didática desta transformação paradigmática para o ensino e a aprendizagem 

de HCA-HM. Abordam-se igualmente outras teorias e conceitos fundamentais de ter em conta, 

provenientes desde as Ciências da Educação e da Psicologia do Desenvolvimento e da 

Aprendizagem (que levam a uma reflexão sobre as nossas concepções de ensino e de 

aprendizagem), a desenvolvimentos das Ciências Cognitivas ou brain sciences, salientando-se 

em termos gerais, a importância da aprendizagem experiencial e discutindo-se aspetos como a 

cognição corporalizada ou os processos que interferem na formação da memória. 

As Pedagogias Musicais Ativas, com enfoque na abordagem de Wuytack, são seguidamente 

discutidas, como contributo da Educação Musical fundamental para este Projeto Educativo, ao 

proporem ferramentas que operacionalizam e implementam, na prática, a aprendizagem 

experiencial, bem como as noções de cognição e aprendizagem corporalizadas discutidas 

anteriormente. Fundamenta-se, desse modo, a pertinência das abordagens desenvolvidas no 

campo para a proposta aqui apresentada. 

Finaliza-se este capítulo sistematizado os dois desafios assumidos por este Projeto Educativo a 

partir da problematização apresentada: (1) transpor didaticamente o performance turn 

ocorrido na Musicologia, e (2) apropriar e transpor as abordagens das Pedagogias Musicais 

Ativas, com as necessárias adaptações, ao Ensino Especializado de Música, especificamente ao 

ensino e à aprendizagem da disciplina de História da Cultura e das Artes. 

O Capítulo 7 explicita a natureza deste Projeto Educativo como Investigação-Ação, implicando 

uma intervenção na realidade ao promover a inserção da performance e da aprendizagem 

experiencial na disciplina de HCA-HM e, simultaneamente, um processo investigativo. Começa 

por explicar-se os aspetos metodológicos do estudo, baseado na observação direta por parte 

do professor-investigador, detalhando-se depois o processo de concepção da atividades e 

estratégias a implementar através da Intervenção Educativa proposta.    

Segue-se o Capítulo 8, que documenta e explica o processo de implementação do Projeto 

Educativo, na sua vertente prática. São descritos os formatos de implementação, bem como o 

faseamento da intervenção. São explicados com detalhe os conteúdos disciplinares abordados, 

o repertório e as atividades desenvolvidas, bem como os princípios e as estratégias 

prosseguidas. O detalhe da descrição e a fundamentação da abordagem articula-se com a 
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análise dos processos ocorridos durante a implementação prática do projeto, mesmo os que 

emergiram inesperadamente. Os momentos de reflexividade crítica a sobre as opções tomadas 

combinam-se com várias problematizações e questionamentos relevantes. 

O balanço da implementação deste Projeto Educativo e a discussão dos resultados, em 

articulação com literatura relevante, são apresentados no Capítulo 9.  

As Conclusões são apresentadas no Capítulo 10, que finaliza esta Dissertação, procurando aí 

fazer-se uma reflexão mais abrangente sobre a significância do Projeto Educativo proposto, 

apontar caminhos para desenvolvimentos futuros, e propor um olhar histórico de natureza 

reflexiva sobre a própria abordagem implementada. 
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PARTE 1 - RELATÓRIO DA PRÁTICA DE ENSINO 

SUPERVISIONADA 
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1. O CURSO DE MÚSICA SILVA MONTEIRO 
 

1.1. Percurso histórico e transformações recentes 

 

Figura 1: Edifício do CMSM - fotografia de Beatriz Santos. URL: http://ulpinfomedia.pt/mascara-o-novo-
instrumento/ 1 

O Curso de Música Silva Monteiro [CMSM] foi a instituição de acolhimento para a presente 

Prática de Ensino Supervisionada e implementação do Projeto Educativo. É uma escola do 

ensino particular e cooperativo de Ensino Artístico Especializado de Música hoje sita na Rua 

Guerra Junqueiro, 455 - Porto, surgiu em 1928 (inicialmente denominado Curso Silva 

Monteiro), criado por iniciativa de uma família burguesa conhecida do Porto, abastada e 

amante das artes musicais (para uma sinopse da história e um breve vídeo sobre a instituição 

cf. https://cmsilvamonteiro.com/index.php/historia e https://youtu.be/JCZTzIgiP4Q). 

                                                           
1 Todas as imagens aqui reproduzidas são-no com fins estritamente académicos, científicos e 
pedagógicos. 

http://ulpinfomedia.pt/mascara-o-novo-instrumento/
http://ulpinfomedia.pt/mascara-o-novo-instrumento/
https://cmsilvamonteiro.com/index.php/historia
https://youtu.be/JCZTzIgiP4Q
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Figura 2: website do CMSM - separador dedicado à sua História (pormenor), mostrando uma fotografia 
da sua comunidade educativa em meados do séc. XX. 

O seu Projeto Educativo 2018-21, produzido pela escola caracteriza-a do seguinte modo:  

O Curso de Música Silva Monteiro (CMSM) é uma escola do Ensino Artístico 

Especializado da Música (financiada pelo Ministério da Educação – Alvará 2186 de 

8/10/1975 concedido pelo Ministério da Educação e da Ciência) da rede do ensino 

particular e cooperativo. O ensino artístico especializado da música é destinado a 

alunos que revelam capacidades para o ingresso e progressão de estudos artísticos na 

área da música (Curso Básico de Música) e aprofundados e profissionalizantes (Curso 

Secundário de Música). O CMSM tem como principal desígnio oferecer à população do 

Porto a possibilidade de frequentar o Ensino Especializado da Música, dando um forte 

contributo para o desenvolvimento social e cultural da região, através de um ensino de 

excelência, uma oferta cultural diversificada e integrada na comunidade, com uma 

forte vertente internacional. 

goza da prerrogativa das pessoas coletivas de utilidade pública (ofício da Direção de 

Serviços da Região Norte de 22.01.2018). Enquadra-se nos objetivos do sistema 

educativo, de acordo com o Estatuto do Ensino Particular e Cooperativo de nível não 

superior. 

- Curso de Música Silva Monteiro - Projeto Educativo 2018-21, pp. 5-62 

Ao longo do século XX, foram passando pela instituição Curso de Música Silva Monteiro 

músicos de relevância, como Augusto e Virgínia Suggia, Óscar da Silva, Maria Fernanda 

Wandschneider, ou Carlos Fontes, entre outros. O CMSM foi, na sua génese e durante várias 

décadas uma escola particular circunscrita a alunos provenientes da alta burguesia Portuense 

e, portanto, maioritariamente de meios socioeconómicos favorecidos com capacidade 

financeira de pagarem para poderem ter a possibilidade de usufruir do ensino artístico 

particular. Após o 25 de Abril de 1974, em linha com o processo de massificação educativa em 

curso, com o protocolo entretanto estabelecido com o Ministério da Educação, bem como a 

restruturação do ensino artístico ocorrida há pouco mais de uma década que fomentou o 

estabelecimento de parcerias com mais instituições de ensino artístico particular e cooperativo 

                                                           
2 https://cmsilvamonteiro.com/images/documents/informacoes/Projeto_Educativo_CMSM_20182021.pdf   

https://cmsilvamonteiro.com/images/documents/informacoes/Projeto_Educativo_CMSM_20182021.pdf
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disseminadas pelo território nacional, intensificaram o processo de alargamento da base social 

de recrutamento dos alunos oriundos de diferentes meios socioeconómicos. Tal explica-se pela 

consequência destas transformações:  a redução drástica dos custos para o aluno, em virtude 

do apoio concedido pelo financiamento público, bem como o respetivo aumento de oferta de 

educação artística. 

Esta democratização cultural tem sido também intensificada pelo surgimento relativamente 

recente de interesse pela implementação de projetos de música e educação na comunidade, 

por instituições de ensino artístico, em parceria com instituições culturais (por ex. a Casa da 

Música), o poder autárquico, e entidades empresariais, com o objetivo de produzirem 

impactos sociais mais vastos além dos públicos tradicionalmente associados à música erudita 

(aspeto descrito com maior detalhe adiante). Outra transformação recente é a criação, no 

Curso Silva Monteiro, de uma Rock School, em que se alarga o ensino de música a outros 

géneros musicais (aspeto que será comentado novamente em baixo). 

 

1.2. Caracterização do CMSM 

1.2.1. Estrutura organizacional 

Segue-se o esquema da estrutura organizacional, tal como é apresentado no Projeto Educativo 

do CMSM, que permite não só conhecer a sua dimensão administrativa, mas também as 

famílias de instrumentos lecionados (canto, piano, guitarra, cordas friccionadas, sopros, 

bateria) e respetivos departamentos. A disciplina de HCA-HM insere-se no Departamento de 

Formação Musical e Ciências Musicais: 

 

Figura 3: organograma do CMSM (Curso de Música Silva Monteiro [CMSM] - Projeto Educativo 2018-21, 
p. 12). 
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1.2.2. Visão, valores e objetivos 
A visão desta instituição é marcada pela ambição de “ser um Pólo cultural de referência no 

panorama cultural nacional e internacional, promovendo um ensino de excelência, uma oferta 

cultural diversificada integrada na comunidade e fortificar a sua vertente internacional 

proporcionando à comunidade escolar alargar os seus horizontes” (CMSM, Projeto Educativo 

2018-21, p. 5). O seu projeto pedagógico alicerça-se nos seguintes valores: 

 

Figura 4: valores promovidos pelo CMSM (Projeto Educativo 2018-21, p. 5). 

Os objetivos gerais e específicos veiculados pelo CMSM (ver Figura seguinte) têm como 

referências os “princípios fundamentais consagrados na Declaração Universal dos Direitos do 

Homem e na Constituição da República Portuguesa” (ibid., p. 14). Nesta última, contribuem 

para a concretização dos “artigos 73º (Educação, cultura e ciência), 74º (Ensino), 77º 

(Participação democrática no ensino) e 78º (Fruição e criação cultural) da CRP.” (p. 5). 
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Figura 5: objetivos do CMSM (ibid., p. 14). 

Estes objetivos - gerais e específicos - refletem uma intenção de a instituição contribuir para a 

fundamental e necessária democratização cultural (ver por ex. Lopes, 2007), que se 

caracteriza pelo alargamento do acesso de populações tipicamente excluídas - ou mesmo 

autoexcluídas - de tipos de arte histórica e simbolicamente associados - e restringidos - às elites 

e franjas da população detentoras dos recursos, desde logo financeiros, para terem a 

oportunidade de estudar Música ao nível formal. Simultaneamente, é marcante entre os 

objetivos elencados, a intenção de encorajar os alunos ao prosseguimento de estudos 

musicais, contribuindo-se assim para a formação de músicos profissionais ou amadores 

possuidores dos conhecimentos e códigos culturais, bem como da respetiva sensibilidade 

estética associados às artes musicais estudadas. 

Numa perspetiva mais geral, estes objetivos refletem uma preocupação mais abrangente com 

a promoção de valores gerais fundamentais e o contributo para uma educação artística 

crescentemente inclusiva, em linha com os princípios patentes na Declaração Universal dos 

Direitos Humanos da ONU, é explicitada na conclusão do documento divulgador do Projeto 

Educativo do CMSM: 

Citando o ponto 2 do artigo 26 da Declaração Universal dos Direitos Humanos 

proclamada em Assembleia Geral das Nações Unidas a 10 de dezembro de 1948 em 

Paris: “A educação deve visar à plena expansão da personalidade humana e ao reforço 

dos direitos do Homem e das liberdades fundamentais e deve favorecer a 

compreensão, a tolerância e a amizade entre todas as nações e todos os grupos raciais 

ou religiosos, bem como o desenvolvimento das atividades das Nações Unidas para a 
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manutenção da paz.” Neste seguimento, a escola emerge como um lugar potenciador 

na construção de gerações que primam pela absorção de valores de ordem ética, social 

e cultural, no qual o ensino especializado da música emerge como um vetor de 

excelência na fomentação de uma educação mais abrangente e inclusiva 

- Curso de Música Silva Monteiro - Projeto Educativo 2018, p. 42 

 

Observe-se ainda que as perspetivas da escola estão em linha com o enquadramento mais 

geral promovido pelo Ministério da Educação. Veja-se Martins (Coord.) et al., 2017, Perfil dos 

Alunos à Saída da Escolaridade Obrigatória, nomeadamente os capítulos Princípios, Visão, 

Valores, aspetos estes a comentar adiante.3 

1.2.3. Parcerias, projetos e ações de formação 

Finalmente, concluiremos a caracterização do CMSM, instituição de acolhimento do presente 

Estágio, fazendo uma brevíssima nota sobre as parcerias e projetos que tem desenvolvido. 

Passaremos depois para a caracterização da sua oferta educativa, em particular no Ensino 

Secundário, no qual se insere a disciplina de História da Cultura e das Artes - História da 

Música, objeto do presente relatório. 

O CMSM tem protocolos e parcerias com instituições de vários tipos, como agrupamentos de 

escolas, escolas, escolas superiores de institutos politécnicos e universidades, academias de 

música, associações culturais, fundações e outras entidades (cf. secções 3.2.1 e 3.2.2 do 

Projeto Educativo do CMSM, p. 13). Têm tido lugar, também, ações de formação, destinadas à 

comunidade educativa, sobre temáticas diversas, tais como Treino Mental da Performance; 

Elaboração de Projetos Artísticos; Cyberbulling: Guia para Pais e Educadores; Mindfulness 

aplicado em Sala de Aula, entre outras (op. cit., pp. 11-12). 

Os projetos promovidos pelo CMSM (detalhados em op. cit., pp. 29-35) estendem-se desde os 

Ciclos de Recitais (incluindo em colaboração com a Câmara Municipal do Porto), passando 

pelo Ciclo Novos Talentos (no Teatro Municipal Rivoli), o Ciclo Cultura Viva (em parceria com a 

Fundação Manuel António da Mota), Concursos Internos de Mérito e Concursos 

Internacionais, até a projetos internacionais como o SPACE – Strategic Partnership: Agents of 

Change in Education (Parceria Estratégica: Agentes de Mudança na Educação) financiado pelo 

programa ERASMUS+ (2016-2019) e o Global Science Opera, “a primeira iniciativa de ópera na 

história a pensar, produzir e realizar óperas como uma comunidade global. Materializa-se na 

35 convergência da ciência e da arte, de alunos e cientistas, de todas as culturas humanas, da 

pesquisa e da prática” (op. cit., pp. 34-35). 

Destaque-se igualmente os projetos de inovação social no âmbito da música e educação na 

comunidade - Música para Todos/ Orquestra Juvenil da Bonjóia, nos quais aprender música 

serve também o propósito de fomentar inclusão social. Estes projetos estão em linha com a 

emergência - relativamente recente - da community music (música na comunidade) (cf. 

Higgins, 2012), além de promoverem a democratização cultural (processo já brevemente 

definido anteriormente) e contribuindo para tornar mais heterogénea a base social de 

recrutamento de alunos do próprio CMSM. 

                                                           
3 Disponível em 
https://dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Projeto_Autonomia_e_Flexibilidade/perfil_dos_alunos.
pdf  

https://dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Projeto_Autonomia_e_Flexibilidade/perfil_dos_alunos.pdf
https://dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Projeto_Autonomia_e_Flexibilidade/perfil_dos_alunos.pdf
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A Orquestra Juvenil da Bonjóia foi criada em 2011, como resultado do trabalho 

desenvolvido no âmbito do projeto “Música para Todos” que vem sendo 

implementado pela Câmara Municipal do Porto, em parceria com o Curso de Música 

Silva Monteiro e com o Agrupamento de Escolas do Cerco, proporcionando às crianças 

do ensino básico, de Territórios Educativos de Intervenção Prioritária (TEIP) a 

possibilidade de usufruírem de formação no âmbito do ensino especializado da 

música. 

Ao longo dos anos, este projeto tem contado com o apoio do BPI - Banco Português de 

Investimento, da BIAL, da Fundação Manuel António da Mota e da Fundação Axa - 

Corações em Ação para a aquisição de instrumentos para os alunos. 

Os objetivos principais são o de promover a integração dos alunos através da música, 

desenvolver o gosto pela música e a capacidade de trabalhar em equipa para atingir 

um fim comum, contribuir para o combate à exclusão social e combater o abandono 

escolar precoce e absentismo. 

A Orquestra Juvenil da Bonjóia conta atualmente com 113 alunos inseridos no projeto 

“Música para Todos” e desde a sua criação já se apresentou em público inúmeras 

vezes em diversos locais como o Teatro Municipal Rivoli no âmbito da iniciativa 

“Concerts4Good – Music On a Mission”; nos Paços do Concelho do Município do Porto, 

no âmbito das Comemoração do Dia da Europa; na Fundação António Cupertino de 

Miranda no âmbito das Comemorações do Dia Internacional dos Museus; na 

Assembleia da República no Concerto Comemorativo do “Dia Internacional Nelson 

Mandela“; no Concello de Vilagarcía de Arousa, Espanha, para participar na Mostra 

Musical do Eixo Atlântico, na primeira visita oficial de Sua Excelência o Presidente da 

República Professor Marcelo Rebelo de Sousa ao Porto e na visita ao Porto de Suas 

Majestades os Reis de Espanha 

- Curso de Música Silva Monteiro - Projeto Educativo 2018, p. 31 

De entre os vários projetos atualmente levados a cabo pelo CMSM, destaque-se finalmente o 

Plano de Desenvolvimento Europeu, que tem em vista “a atualização, o aperfeiçoamento e o 

aprofundamento dos conhecimentos e competências profissionais de toda a comunidade 

educativa ao nível europeu” (ibid., p. 35). Este mesmo plano desdobra-se em dimensões como 

fomentar o “processo de internacionalização da escola; o “desenvolvimento de ações que 

permitam a aquisição de competências centradas nos alunos”; e de “ações que permitam o 

desenvolvimento de competências centradas no pessoal docente e não docente” (cf. pp. 35-

38). 

 

1.3. Oferta Educativa e Modalidades de Ensino - o Ensino Secundário 

O Curso de Música Silva Monteiro oferece ensino artístico especializado aos níveis Pré-Escolar, 

Iniciação, Básico, Secundário, bem como um Curso Livre e uma Rock School. Esta última foi 

criada mais recentemente na sua história da instituição, promovendo a democracia cultural 

(ver por ex. Lopes, op. cit.) - neste caso, ao dar espaço a formas culturais historicamente 

excluídas do sistema de ensino artístico - e alargando o leque de géneros e gostos musicais, e, 
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consequentemente o leque de meios sociais de origens e características culturais dos 

potenciais alunos de música. 

 

Figura 6: website do CMSM - separador dedicado à Oferta Educativa (pormenor). 

Tal como outras instituições congéneres, o CMSM providencia o Ensino Artístico Especializado 

nas modalidades de Ensino Articulado e de Ensino Supletivo.  

Dado que a disciplina História da Cultura e das Artes - História da Música - objeto da Prática de 

Ensino Supervisionada do Mestrando - integra o Nível de Ensino Secundário, justifica-se 

centrarmo-nos na explicitação de como as referidas modalidades de ensino se processam 

neste mesmo nível de ensino: 

CURSO SECUNDÁRIO (A PARTIR DO 10º ANO) 

REGIME ARTICULADO 

No regime articulado prevê-se um protocolo entre uma escola de ensino secundário e 
uma escola de ensino artístico especializado em que a primeira se responsabiliza pelas 
disciplinas do currículo geral e a segunda pelas componentes específicas de ensino 
artístico. Funciona em duas escolas paralelamente. Como este regime é comparticipado 
totalmente pelo ME, os alunos estão isentos de propina. Contudo, se não obtiverem vaga 
para financiamento, os alunos podem inscrever-se neste regime como autofinanciados. 

REGIME SUPLETIVO 

Neste regime, a formação específica da música é independente de qualquer área 
vocacional que o aluno possa escolher no Ensino Secundário. 

In website do CMSM - URL: https://cmsilvamonteiro.com/index.php/secundario     

É igualmente importante caracterizar brevemente o regime de Curso Livre. Este “destina-se a 
alunos que não se encontrem abrangidos pela escolaridade obrigatória, não pretendam ou se 
vejam impossibilitados de enveredar pelos planos de estudos do Ministério da Educação e 
Ciência, bem como a alunos que queiram aperfeiçoar os seus conhecimentos técnicos e musicais 
que não se enquadrem na legislação do ensino especializado da música em regime supletivo, 
mesmo que somente numa disciplina. Este regime não confere grau nem diploma”; esta 

https://cmsilvamonteiro.com/index.php/secundario
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modalidade “não obedece a uma estrutura e a critérios de avaliação segundo as regras 
institucionais, sendo que a carga horária também é ajustável às pretensões do aluno” (Curso de 
Música Silva Monteiro - Projeto Educativo 2018-21, pp. 18-19). 

Sobre o Ensino Secundário vale também a pena destacar alguns aspetos da caracterização e 

objetivos específicos a que a instituição de acolhimento propõe relativamente a este mesmo 

nível de ensino, já que - como anteriormente referido - é nele que se enquadra a disciplina de 

HCA-HM a que se refere este Relatório de Estágio: 

O curso secundário corresponde ao 10º, 11º e 12º anos de escolaridade sendo 

denominado de 6º, 7º e 8º graus. Os alunos podem frequentar este curso em regime 

articulado ou supletivo sendo o plano de estudos o previsto na portaria nº243/2012 de 

13 de Agosto. Para frequentar o curso secundário os alunos têm de realizar uma prova 

de admissão a formação musical e instrumento, de acordo com o descrito no 

regulamento interno.  

Objetivos 

1. Fazer música tocando / cantando / compondo, assumindo conscientemente a música 

como uma forma privilegiada de expressão; 

2. Assimilar aprofundadamente um universo musical alargado e eclético através das 

disciplinas de História da Cultura e das Artes, Análise e Técnicas de Composição, 

Disciplina de Opção; 

3. Possuir um elevado nível performativo contextualizando as obras quanto ao estilo, 

enquadramento histórico, universo sonoro e instrumental da interpretação; 

4. Desenvolver de forma autónoma e consciente as suas capacidades de organização, 

estudo, gestão de tempo e esforço, por forma a, se pretenderem prosseguir estudos 

para o ensino superior, estarem aptos a tornarem-se sólidos profissionais, pedagogos 

e/ou músicos; 

5. Manter uma prática musical tocando / cantando / ouvindo, integrante do seu 

quotidiano, ainda que não pretendam seguir profissionalmente esta arte. 

- Curso de Música Silva Monteiro - Projeto Educativo 2018-21, p. 18 

A abordagem desenvolvida pelo Mestrando/Professor Estagiário ao longo do ano letivo - quer 

na prática de coadjuvação letiva, quer na concepção e implementação do projeto educativo, 

dedicado ao fazer música (a performance e aprendizagem experiencial como fins em si 

mesmos mas também como meio para uma aprendizagem cognitiva de caráter conceptual e 

intelectual - esteve em absoluta sintonia com a promoção destes mesmos objetivos. 
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2. HCA - HISTÓRIA DA MÚSICA: DAS APRENDIZAGENS ESSENCIAIS AO 

PROGRAMA E À ESTRUTURA DA DISCIPLINA 
 

2.1. Enquadramento educativo: Aprendizagens Essenciais [AE] e Competências 
 

É necessário, antes da discussão do Programa de HCA propriamente dito, contextualizar e 

enquadrando-o relativamente à política e orientações educativas subjacentes. Abordar-se-ão, 

por isso, os documentos oficiais produzidos pelo Ministério da Educação, de modo a 

compreender, refletindo e compreendendo o que são, por exemplo, as “aprendizagens 

essenciais” e aquilo que implicam. Igualmente, será relevante explorar o conceito de 

“competências”, simultaneamente refletindo e clarificando outros princípios, ideias e outros 

conceitos importantes. 

2.1.1. Aprendizagens Essenciais (AE) 

As Aprendizagens Essenciais [AE], definidas pelo Ministério da Educação, são princípios 

basilares a todas as unidades curriculares existentes nas instituições educativas. Como tal, são 

contextualizadoras da disciplina de HCA. 

As AE “são documentos de orientação curricular base na planificação, realização e avaliação do 

ensino e da aprendizagem, conducentes ao desenvolvimento das competências inscritas 

no Perfil dos alunos à saída da escolaridade obrigatória4 (PA) [Perfil dos Alunos]. Para cada ano 

e área disciplinar/disciplina, as AE elencam os conhecimentos, as capacidades e atitudes a 

desenvolver por todos os alunos”.5 

De modo a diminuir a extensão dos documentos pré-existentes, o Ministério da Educação 

disponibilizou mais recentemente (2017-2018) versões mais sucintas onde “procurou-se 

identificar, disciplina a disciplina e ano a ano, o conjunto essencial de conteúdos, capacidades 

e atitudes, com vista à prossecução dos seguintes objetivos: Consolidar aprendizagens de 

forma efetiva; Desenvolver competências que requerem mais tempo (realização de trabalhos 

que envolvem pesquisa, análise, debate e reflexão); Permitir efetiva diferenciação pedagógica 

na sala de aula”. 

As AE são o Denominador Curricular Comum para todos os alunos, mas não esgotam o 

que um aluno deve fazer ao longo do ano letivo. Não são os mínimos a atingir para a 

aprovação de um aluno, são a base comum de referência.” O objetivo será, assim, 

permitirem “libertar espaço curricular para que, em cada escola, se possa promover 

trabalho articulado entre as AE e as outras aprendizagens previstas nos demais 

documentos curriculares, com aprofundamento de temas, explorações interdisciplinares 

diversificadas, mobilização de componentes locais do currículo, entre outras opções, no 

                                                           
4 URLs: https://www.dge.mec.pt/noticias/perfil-dos-alunos-saida-da-escolaridade-obrigatoria; 
https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Projeto_Autonomia_e_Flexibilidade/perfil_dos_al
unos.pdf 
5 In https://www.dge.mec.pt/aprendizagens-essenciais-0  

https://dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Projeto_Autonomia_e_Flexibilidade/perfil_dos_alunos.pdf
https://www.dge.mec.pt/noticias/perfil-dos-alunos-saida-da-escolaridade-obrigatoria
https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Projeto_Autonomia_e_Flexibilidade/perfil_dos_alunos.pdf
https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Projeto_Autonomia_e_Flexibilidade/perfil_dos_alunos.pdf
https://www.dge.mec.pt/aprendizagens-essenciais-0
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âmbito dos domínios de autonomia curricular”. Finalmente, “a aprovação do aluno 

dependerá sempre das aprendizagens realizadas, decorrentes da articulação entre a 

base comum de referência e o aprofundamento de outros conteúdos e temas, 

articulação essa orientada pelas áreas das competências inscritas no PA.  

- In https://www.dge.mec.pt/aprendizagens-essenciais6 

O conceito de diferenciação pedagógica, um tema emergente nas Ciências da Educação 

referido nos documentos oficiais, merece aqui destaque (cf. Araújo, 2019; cf. Santos, s. d.) - ou 

seja, no meu entendimento deste conceito - claramente é estruturante da definição das 

aprendizagens essenciais - é crucial não diferenciar os alunos de modo inconsciente, tácita e 

através de critérios obscuros (e eventualmente desadequados), mas de um modo 

metodologicamente fundamentado, de modo a promover a equidade e igualdade de 

oportunidades. Tal é fundamental para se atingir os ideais de uma sociedade plenamente 

democrática. As abordagens pedagógico-didáticas são, assim, salientadas nos documentos 

oficiais: 

Assume-se nesta proposta que a consideração da diversidade será operacionalizada pelo 

trabalho pedagógico-didático diferenciado das escolas e dos professores, mas sempre 

dirigido à consecução comum dos diferentes patamares e dimensões do percurso 

curricular. Não se concebe em caso algum a diferenciação como um estabelecimento de 

percursos de nível diferente e previamente seletivo, mas como um caminho curricular e 

pedagógico-didático de construção de equidade, pela aproximação máxima de todos os 

aprendentes aos patamares curriculares comuns reconhecidos como essenciais (Roldão, 

2004; Rodrigues, 2003; Sousa, 2010).7  

- Roldão, Peralta, Martins, 2017 - CURRÍCULO DO ENSINO BÁSICO E DO ENSINO SECUNDÁRIO 

PARA A CONSTRUÇÃO DE APRENDIZAGENS ESSENCIAIS BASEADAS NO PERFIL DOS ALUNOS, p. 78 

Princípios, Visão, Valores e Áreas de Competências são os eixos estruturantes fundamentais 

das orientações dos processos de ensino e de aprendizagem e, nomeadamente, da 

constituição do Perfil dos Alunos no final da Escolaridade Obrigatória - por parte do 

                                                           
6 Cf. Sobre as AE são relevantes os seguintes recursos: https://www.dge.mec.pt/aprendizagens-
essenciais; 
https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Projeto_Autonomia_e_Flexibilidade/ae_documen
to_enquadrador.pdf ; 
https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Projeto_Autonomia_e_Flexibilidade/perfil_dos_al
unos.pdf . Especificamente para a disciplina de HCA: https://www.dge.mec.pt/historia-da-cultura-e-das-
artes ; https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Aprendizagens_Essenciais/10_hca.pdf (e o 
anexo de casos práticos 
https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Aprendizagens_Essenciais/10_historia_da_cultura
_e_das_artes_anexo.pdf ) e 
https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Aprendizagens_Essenciais/11_hca.pdf (e o anexo 
de casos práticos 
https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Aprendizagens_Essenciais/11_historia_da_cultura
_e_das_artes_anexo.pdf ). 
7 Autores (Roldão; Rodrigues; Sousa) e respetivas obras tal como referenciados por Roldão, Peralta, 
Martins, 2017. 
8 URL: 
https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Projeto_Autonomia_e_Flexibilidade/ae_documen
to_enquadrador.pdf 

https://www.dge.mec.pt/aprendizagens-essenciais
https://www.dge.mec.pt/aprendizagens-essenciais
https://www.dge.mec.pt/aprendizagens-essenciais
https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Projeto_Autonomia_e_Flexibilidade/ae_documento_enquadrador.pdf
https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Projeto_Autonomia_e_Flexibilidade/ae_documento_enquadrador.pdf
https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Projeto_Autonomia_e_Flexibilidade/perfil_dos_alunos.pdf
https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Projeto_Autonomia_e_Flexibilidade/perfil_dos_alunos.pdf
https://www.dge.mec.pt/historia-da-cultura-e-das-artes
https://www.dge.mec.pt/historia-da-cultura-e-das-artes
https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Aprendizagens_Essenciais/10_hca.pdf
https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Aprendizagens_Essenciais/10_historia_da_cultura_e_das_artes_anexo.pdf
https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Aprendizagens_Essenciais/10_historia_da_cultura_e_das_artes_anexo.pdf
https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Aprendizagens_Essenciais/11_hca.pdf
https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Aprendizagens_Essenciais/11_historia_da_cultura_e_das_artes_anexo.pdf
https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Aprendizagens_Essenciais/11_historia_da_cultura_e_das_artes_anexo.pdf
https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Projeto_Autonomia_e_Flexibilidade/ae_documento_enquadrador.pdf
https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Projeto_Autonomia_e_Flexibilidade/ae_documento_enquadrador.pdf
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Ministério da Educação, sendo graficamente representadas da seguinte forma em Martins et al. 

(2017):  

 

Figura 7: inter-relação entre os eixos estruturantes propostos em Martins et al., op. cit., p. 11). 

No já mencionado Currículo do Ensino Básico e do Ensino Secundário para a Construção de 

Aprendizagens Essenciais Baseadas no Perfil dos Alunos (Ministério da Educação, 2017), não 

obstante os seus autores, Roldão, Peralta e Martins, salientarem “(a) riqueza e solidez dos 

conteúdos9 - os indispensáveis para a construção significativa do conhecimento próprio de 

cada disciplina - e (b) pela riqueza dos processos cognitivos a desenvolver nos alunos para a 

aquisição desses conhecimentos” (Ministério da Educação, 2017), defendem “uma mudança 

de ótica curricular” (que não significa uma “mera” redução de conteúdos)  implicada no 

conceito de emagrecimento curricular, correspondente a uma tendência observável em várias 

reformas curriculares em vários países: ou seja, a “substituição de acumulação enciclopedista 

enumerativa, pelo aprofundamento da complexidade do conhecimento que se elege como 

essencial. Neste sentido, o “menos” (rutura com o modo quantitativo-enciclopédico) passa a 

“mais” (ganhos qualitativos de solidez, uso e aprofundamento do conhecimento)” (Roldão, 

Peralta e Martins, 2017, p. 8).  

Na minha perspetiva e a partir da minha própria experiência como professor, podem 

equacionar-se dilemas entre profundidade e amplitude curricular por um lado, e solidez e 

                                                           
9 Destaque não original, mas dado pelo autor deste relatório. 
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eficiência no processo da sua aquisição dos adquiridos10 por outro. Tal coloca questões de 

inclusividade e de democratização, mas não deixa de levantar o problema do nivelamento “por 

baixo”. Por outras palavras, é verdade que ensinar “menos” - com estratégias adequadas - 

pode facilitar a que seja efetivamente adquirido, absorvido, e mobilizado pelos alunos (e 

persistir no tempo), e por uma maior quantidade de alunos. Por outro lado, no entanto, é 

importante que o professor saiba (e aprenda a) motivar os alunos a aprofundarem temas - 

mesmo que, no limite, como atividades opcionais - de modo a permitir que se desenvolva 

tanto quanto possível o potencial dos alunos. E dar essa possibilidade de ir mais além a todos 

os alunos é, ela própria, uma ferramenta na democratização e promoção da igualdade de 

oportunidades. Caso contrário, esse ir além limita-se a ser uma oportunidade que fica 

restringida aos alunos de meios socioculturalmente favorecidos (pois se assim for, é adquirido 

não na escola, mas antes com os pais, em escolas privadas de elite ou outro tipo de suporte de 

acesso limitado). Se se ficar pelo “emagrecimento curricular” de um modo acrítico, “o tiro” 

poderá “sair pela culatra”, como no ditado popular: a boa intenção, há que reconhecer, pode 

levar ao efeito perverso de, paradoxalmente, se reproduzirem assimetrias e desigualdades de 

oportunidades (cf. Mónica, 1997). 

Tudo Isto, com as devidas reservas face a uma concepção de ensino e aprendizagem (em 

Mónica, op. cit.) excessivamente conservadora, apesar de esta autora apresentar argumentos 

sobre os quais se deve refletir seriamente - e sem prejuízo de ser importante não minimizar de 

todo a importância motivadora do prazer na aprendizagem, bem como de reconhecer outros 

saberes (por ex. as “inteligências múltiplas” discutidas por Gardner (1995) ou o 

reconhecimento de competências de adultos, que as desenvolveram, apesar da sua pouca 

escolarização) e da necessidade de evitar que a escola se torne um mero instrumento de 

“violência simbólica” (impondo um arbitrário cultural, legitimando uma cultura como 

simplesmente “superior”) (Bourdieu e Passeron, 1992), que ignora e esmaga os saberes e 

experiências prévios dos alunos e respetivos meios socioculturais, numa espécie de anti-

socioconstrutivismo educativo.  

Naturalmente, no entanto, sem iludir o facto de que necessariamente, o processo educativo 

molda o aluno, de uma ou outra maneira - caso contrário haveria que descartar 

completamente o termo “educação”. E sem esquecer que a escola é, para a maioria dos 

indivíduos, um dos únicos lugares (ou um lugar privilegiado, nem que seja pelo número de 

horas que lá passam) onde podem obter recursos que poderão efetivamente valer na definição 

da sua trajetória profissional. Apesar de o sucesso escolar ser uma variável entre outras, não 

valendo por si só, ele pode ser determinante.  

A democratização do ensino e da aprendizagem, associadas à convicção - ou “pressuposto 

curricular básico” - de que “as A[prendizagens] E[ssenciais] [AE] correspondem ao que 

deve/pode ser aprendido por TODOS (porque a todos é necessário socialmente e porque é 

requerido pela própria sociedade – bases da legitimação social do currículo), embora com 

diversos níveis de consecução, que nunca dispensam a apropriação pelo aluno do essencial de 

cada AE” são marcas igualmente fortes nas orientações veiculadas por este importante 

documento. É de realçar a rejeição da ideia as AE poderiam apenas corresponder ao que 

                                                           
10 Os adquiridos são o “conjunto de saberes, capacidades, automatismos, competências dominados pelo 
aluno num determinado momento e (…) mobilizados para dar resposta a novas situações” (Barreira e 
Moreira, 2004, p. 40). 
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alguns [alunos] serão capazes de conseguir bem como da “naturalização” da “exclusão de 

outros” que adviria desse pressuposto erróneo (cf. pp. 8-9). 

Considero corresponde, de facto, a um verdadeiro avanço civilizacional, a entrada destes 

princípios, fruto da investigação e reflexão produzida Ciências da Educação e nas Ciências 

Sociais, em documentos oficiais dos ministérios da educação de qualquer país. A linguagem 

direta e assertiva na rejeição de uma ideologia dos dons e de processos de reprodução social 

determinista são qualidade a realçar neste documento, que: 

exige que (a) se abandone o espontaneísmo de cariz fatalista de uma teoria dos dons 

combinada subtilmente com a do determinismo social, implícitas em muitas políticas e 

práticas, que aqui se recusa como inaceitável num quadro democrático; e (b) se explicite 

a responsabilidade dos professores através das suas estratégias, bem como da escola 

através da adequação da sua organização, nessa consecução  

- Roldão, Peralta e Martins, op. cit., p. 9  

Refira-se que a Autonomia e Flexibilidade Curriculares, igualmente defendidas aqui por Roldão, 

Peralta e Martins (op. cit. p. 9), são vistas como processos que sustentam e contribuem para a 

concretização destes ambiciosos objetivos. 

Antes de continuarmos, saliente-se, finalmente a ideia de que as Aprendizagens Essenciais 

“expressa[m]-se” na “tríade” dos seguintes elementos: (1) conhecimentos, (2) capacidades e 

(3) atitudes (Roldão, Peralta e Martins, 2017, pp. 7-8), conceito que, como veremos já de 

seguida são precisamente as componentes das competências, um dos conceitos fundamentos 

dos documentos orientadores do Ministério da Educação que temos vindo a discutir.  

 

2.1.2. Competências - um conceito fundamental 

O conceito de competências - parte da terminologia orientadora da ação educativa - é usado 

recorrentemente, tanto em diferentes campos disciplinares, como no senso-comum. Importa 

refletir sobre este conceito de modo a dele termos uma definição conceptual clara. Assim, 

antes de prosseguirmos (o conceito de competências reaparecerá naturalmente, quando nos 

focarmos nas competências veiculadas pelo Programa de HCA), é necessário começar pela 

base, (i) definindo antes de mais este conceito essencial, para, depois, se compreender como 

se inter-relaciona com outros conceitos também importantes. Será isso que se procurará, de 

seguida, fazer. 

O que são as competências?  

Perrenoud (1995) é um autor de referência no campo das competências aplicadas ao meio 

escolar, definindo-as como “o saber em uso” (Perrenoud citado por Roldão, 2004, p. 20), ou “o 

saber em acção” (Barreira e Moreira, 2004, p. 41).11 Comecemos com a excelente definição 

dada por Roldão do que isso é - no fundo uma própria caracterização do que são as 

competências: 

  

                                                           
11 Sobre a noção de competências, veja-se também, por exemplo, Bosman, Gerard, Roegiers, 2000. 
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«Saber em uso» pode assumir-se como o oposto de «saber inerte. Ou seja, ao falarmos 

de competência referimo-nos ao saber que se traduz na capacidade efectiva de 

utilização e manejo - intelectual, verbal ou prático - e não a conteúdos acumulados com 

os quais não sabemos nem agir no concreto, nem fazer qualquer operação mental ou 

resolver qualquer situação, nem pensar com eles. Os antropólogos falam de «utensílios 

do pensamento» («bonnes a penser») na conhecida expressão de Lévy-Strauss) a 

propósito de artefactos culturais vários. Podemos aproximar a competência dessa ideia  

 - Roldão, 2004, p. 20 

Ter desenvolvido uma certa competência em si implica saber mobilizar os chamados 

adquiridos (que, alerte-se, inclui não só conhecimentos, como menciona Roldão), “seleccioná-

los e integrá-los adequadamente perante aquela situação (ou problema ou questão, ou objeto 

cognitivo ou estético, etc.)” (Roldão, 2004, p. 20). 

Um aprofundamento em torno do conceito pode ser encontrado na espécie de breve 

arqueologia do conceito de competência, feitos por Barreira e Moreira (2004), ao delinearem o 

surgimento de “competência” na Linguística (com Chomsky) até à sua apropriação e 

resemantização posteriores no âmbito das Ciências da Educação (p. 14); apresentam ainda 

cinco definições do conceito propostas por autores de referência (Barreira e Moreira, op. cit.). 

Roldão, por sua vez, analisa brevemente as alterações sofridas pelo conceito desde a década 

de 1970 até ao início deste século (Roldão, 2004, p. 18-19). 

Concluindo, a “ideia competencializadora” esteve, desde o início, segundo Roldão, “sempre 

associada” ao próprio processo de escolarização (Roldão, op. cit., p. 16). Pode argumentar-se 

que tal associação poderá ter sido mais a um nível idealista do que prático e referente à 

realidade quotidiana das escolas - lembremo-nos da velha (?) reguada híper-disciplinadora 

(entre outras punições físicas mais severas) frequentemente usada como estímulo à mera 

memorização. Sobre o debate conteúdos versus competências, a ideia não é de todo 

desvalorizar os conteúdos, ao contrário do que se poderia pensar, mas sim, ao mesmo que se 

reconhece que tais conteúdos são “essenciais”, “mas porque e enquanto são indispensáveis 

para ganhar alguma coisa que não se tinha antes, para nos tornarmos mais competentes”, o 

que “significa sabermos usar adequadamente os conhecimentos - para aplicar, para analisar, 

para interpretar, para agir - nesses diferentes domínios do saber e, consequentemente, na 

vida social, pessoal e profissional” (Roldão, 2004, p. 16). Resumindo, como o faz Roldão, 

ensinar não é apenas “dar matéria”, pois tal concepção “oculta a verdadeira questão curricular 

- ensinamos o quê? Para quê?” (p. 16).  

Após esta definição e discussão introdutória do conceito de competências, a ele voltaremos 

mais tarde, aprofundando-o quando discutirmos como se configura e é apropriado nos 

documentos orientadores publicados pelo Ministério da Educação, já atrás citados. O conceito 

de competências será aí abordado em contexto e como uma oportunidade de analisar 

detalhadamente as suas componentes, bem como olhando atentamente às implicações e 

consequências que aí lhe são imputadas ou explicitadas. Desse modo, quando lá chegarmos, 

será feita a necessária transição ou ‘ponte’, por assim dizer, para a análise do Programa de 

HCA propriamente dito, programa curricular esse que é o contexto concreto que nos interessa 

especificamente e onde ocorrem as situações que materializam as competências específicas à 

disciplina de História da Cultura e das Artes - Música. 
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Que componentes têm as competências? Aprofundamento conceptual 

As competências são, pois, “combinações complexas” de três componentes: 

“conhecimentos, capacidades e atitudes”, sendo “centrais no perfil dos alunos, na 

escolaridade obrigatória” - Martins et al., 2017, p. 19 

Eis como estas três dimensões - conhecimentos, capacidades, atitudes - se inter-relacionam 

no processo de formação de competências: 

 

Figura 8: reprodução, em Martins et al. (2017, p. 19), do Esquema conceptual de competência, adaptado 
de “The Future of Education and Skills: OECD Education 2030 Framework”, In Global competency for an 
inclusive world, OECD, 2016. 

As áreas de competências são complementares e a sua enumeração não pressupõe 

qualquer hierarquia interna entre as mesmas. Nenhuma delas, por outro lado, 

corresponde a uma área curricular específica, sendo que em cada área curricular estão 

necessariamente envolvidas múltiplas competências, teóricas e práticas. Pressupõem o 

desenvolvimento de literacias múltiplas, tais como a leitura e a escrita, a numeracia e a 

utilização das tecnologias de informação e comunicação, que são alicerces para 

aprender e continuar a aprender ao longo da vida - Martins et al., 2017, p. 19 

As áreas das competências gerais, fundamentais e transversais a todas as disciplinas, 

mencionadas por este documento orientador são: linguagens e textos; informação e 

comunicação; raciocínio e resolução de problemas; pensamento crítico e pensamento criativo; 

relacionamento interpessoal; desenvolvimento pessoal e autonomia; bem-estar, saúde e 

ambiente; sensibilidade estética e artística; saber científico e tecnológico; consciência e 

domínio do corpo (Martins et al., op., cit., pp. 19-30): 

 

Figura 9: esquematização das áreas de competências (in Martins et al., 2017, p. 19). 

Eis a classificação das Áreas de Competências por Letras (A; B; C; etc.), como parte do 

“Referencial curricular por disciplina/área – anos iniciais”, na mesma linha, em Roldão, Peralta 

e Martins (2017), servindo estas mesmas letras de esquema classificatório durante a 

explicitação dessas mesmas competências ao longo deste último documento: 
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Figura 10: áreas de competências do Perfil dos alunos, esquematizadas no Anexo (p. 13 do PDF) de 
Roldão, M C., Peralta, H., Martins, I. P., 2017 - CURRÍCULO DO ENSINO BÁSICO E DO ENSINO 
SECUNDÁRIO PARA A CONSTRUÇÃO DE APRENDIZAGENS ESSENCIAIS BASEADAS NO PERFIL DOS 
ALUNOS, Ministério da Educação. URL: 
https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Projeto_Autonomia_e_Flexibilidade/ae_documen
to_enquadrador.pdf   

Sendo estas competências gerais de um modo transversal às diferentes disciplinas, será 

importante considera-las pela sua função orientadora enquadradoras das competências 

relativas à cada área curricular. 

Antes de prosseguirmos, vale a pena dar um passo atrás, procurando regressar a uma 

perspetiva um mais geral em torno da noção de competências, de modo a definir com mais 

precisão e a complexificar este conceito e, ao mesmo tempo, refletindo criticamente sobre 

alguns outros aspetos que o definem, bem como sobre as distinções e modos de inter-relação 

entre as várias componentes que compõem «competências». Este não é um mero exercício 

conceptual puramente teórico e sem utilidade prática - pelo contrário, é uma etapa crucial no 

processo de ser-se - e tornar-se melhor - professor, enquadrado (ao nível macro) por uma 

política educativa e inserido (ao nível meso) numa instituição de ensino artístico específicas. 

Ou seja, para sabermos o que é importante fazer, é fundamental para sabermos claramente do 

que estamos a falar.  

Como vimos antes, Martins et al. (2017), recorrendo ao OECD Education 2030 Framework), 

propõem que as competências são constituídas por três elementos: (i) conhecimentos, (ii) 

capacidades e (iii) atitudes. Por sua vez, Barreira e Moreira (2004), a partir da sua revisão de 

várias definições do conceito de competências, sintetizam os seguintes três elementos como 

transversalmente presentes em várias das definições de «competências» que pesquisaram: (i) 

saberes; (ii) capacidades; e finalmente (iii) as situações-problema - remetendo-nos este 

último elemento para tão falada “resolução de problemas” (Martins et al., op cit., pp. 14-15).  

A terminologia e arquitetura conceptual presente em Barreira e Moreira em torno de 

“competências” é algo diferente relativamente da apresentada por Martins et al. (2017). 

Barreira e Moreira definem e exemplificam de um modo particularmente elucidativo o que 

são, concretamente as tais componentes das competências. Contudo, quando as 

esquematizam, verificamos que apresentam não três, mas antes quatro componentes das 

competências - aqui, o elemento novo a realçar é a situação, nomeadamente a situação-

https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Projeto_Autonomia_e_Flexibilidade/ae_documento_enquadrador.pdf
https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Projeto_Autonomia_e_Flexibilidade/ae_documento_enquadrador.pdf
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problema, que podemos interpretar como sendo o elemento realmente “mobilizador” dos 

adquiridos. 

Condensando-se os quadros sistematizadores dessas componentes, apresentados por Barreira 

e Moreira (2004, pp. 15-17),12 as competências são, pois constituídas por: 

1. Saberes (conhecimentos) - dominar vocabulário específico, situar no tempo, 

localizar no espaço, conhecer personagens e acontecimentos históricos, etc. 

2. Capacidades (saber-fazer) - analisar um documento, exprimir-se oralmente e por 

escrito, documentar-se, tomar notas, construir um gráfico, esquema ou mapa;  

3. Capacidades (saber-ser; atitudes/valores) - aplicar-se durante e fora da aula, 

respeitar os outros;  

4. Situação-problema: i. explicação (resolver uma aparente contradição, um 

problema); ii. aplicação (propor um trabalho de investigação/pesquisa); iii. 

demonstração (trabalho de projeto, estudo de caso); iv. debate (comentar uma 

afirmação). 

Antes de mais, “por saberes, entendemos os conteúdos, os recursos, os conhecimentos aqui 

considerados, grosseiramente, como sinónimos. Muitos dos saberes são disciplinares, outros 

não são disciplinares” (p. 15). 

As capacidades, por sua vez, “são os poderes, as aptidões de saber-fazer alguma coisa (por 

exemplo, analisar, comparar, discriminar), de saber-estar (por exemplo, participar, interessar-

se), de saber tornar-se (por exemplo, planificar, adaptar-se). As capacidades, sejam elas de 

domínio cognitivo, sócio-afectivo ou psicomotor, actuam sobre os saberes [conteúdos]”13 (p. 

15). 

É verdade que os indivíduos têm características diferentes a nível biopsicológico o que se pode 

refletir em diferenças de aptidão, mas tal visão não explica tudo não podendo por isso ser 

reificada. Assim, sendo comummente entendida como uma predisposição “natural” e associal, 

a “aptidão”, com que se inicia esta definição de capacidade, não deixa de merecer um alerta 

contra o risco de uma ênfase exagerada do carácter hereditário e intrínseco a características 

‘fixas’ e imutáveis do próprio sujeito levar a uma construção social de uma espécie de 

ideologia do talento - que ‘apaga’ ou ‘esquece’ o papel que o processo de socialização tem na 

construção de uma identidade artística e das respetivas capacidades, cujo desenvolvimento 

depende fortemente do grau de acesso e oportunidades socialmente condicionadas ou até 

fortemente determinadas (e determinantes), como mostra a sociologia. Ao invés de tal visão 

rígida, naturalizada por recorrer ao fator inato, o património genético do indivíduo, é essencial 

desde logo reconhecer que a epigenética,14 fazendo a ponte entre os níveis genético e social e 

dissolvendo o célebre debate nature-nurture (natureza versus meio ambiente como variáveis 

produtoras das características dos sujeitos), mostra que o que o ADN herdado poderá ser 

ativado ao longo da vida de um indivíduo de maneiras diferentes ao reconfigurar-se em função 

das próprias experiências interpessoais e sociais. Logo, há que prestar a devida atenção ao 

potencial de desenvolvimento (até) de (novas) capacidades por parte de um indivíduo, em 

função do seu processo de aprendizagem ao longo da vida (intrinsecamente sociocultural). Daí 

a importância de se ter em conta os chamados “adquiridos” - já definidos anteriormente - para 

                                                           
12 Para mais detalhe cf. os esquemas propostos por estes autores nas pp. Referidas. 
13 “As capacidades actuam sobre os conteúdos” (2004, p. 41). 
14 Cf. “What is Epigenetics?” URL: https://developingchild.harvard.edu/epigenetics  

https://developingchild.harvard.edu/epigenetics
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realçar precisamente essa plasticidade do ser humano na aquisição e desenvolvimento de 

capacidades. Daí - e bem - ao acrescentarem elementos igualmente importantes à definição de 

capacidades num outro ponto do seu livro, Barreira e Moreira referiram que além de, “na sua 

grande maioria”, as capacidades serem “transversais” (mobilizáveis em diferentes áreas 

disciplinares), também “evoluem e transformam-se com o tempo” (2004, p. 41). Apesar de 

uma criança poder demonstrar, de facto, uma aptidão precoce para uma certa atividade 

devido a fatores que parecem transcender a socialização e outros fatores sociais, as 

capacidades não são, em princípio, características fixas e imutáveis num mesmo indivíduo, mas 

antes abertas a um determinado potencial de desenvolvimento, em função de oportunidades 

socialmente determinadas, como o acesso (financeiro, geográfico, etc.) a uma escola de 

música, por exemplo.  

Há a realçar duas diferenças entre a definição de competências propostas por Barreira e 

Moreira (2004) e aquela que é apresentada por Martins et al. (2017), já discutida e baseada 

em documentação da OECD, nomeadamente: 

1. As atitudes (e valores) são consideradas uma terceira componente das competências 

(por Martins et al.) e não um tipo (ou subcategoria integrante) de capacidade (como 

em Barreira e Moreira) 

2. Uma maior tónica colocada, por Barreira e Moreira, na resolução de problemas, que 

não é apenas mencionada em relação a, mas sim como que promovida a uma quarta 

componente do conceito de competência (realçando com maior vigor a situação/ 

contexto inerentes aos problemas, obstáculos e desafios) 

Sobre a primeira diferença, faz sentido discutir-se a conveniência de se atribuir um estatuto às 

atitudes, autónomo das capacidades e ao mesmo nível que estas, como fazem Martins et al., 

em vez de serem consideradas um tipo de capacidade. Por outro lado, pode argumentar-se 

que implica também a capacidade de o fazer. Pessoalmente inclino-me a favorecer uma 

distinção e simetria entre capacidades e atitudes, mas é um tema em aberto.15 

Relativamente ao segundo ponto referido, em virtude do entendimento da competência como 

saber-em-ação e em saber-em-contexto, é de realçar a ênfase dada por Barreira e Moreira à 

“situação-problema”, em que a resolução de problemas como estratégia letiva adquire o 

estatuto de elemento basilar da “Pedagogia das Competências” proposta por estes autores 

(sendo este mesmo o título do seu livro e, refletindo obviamente a centralidade que atribuem 

do conceito de competência). O elemento contexto, como salientam estes autores, tem de ser 

então reconhecido como estando necessariamente implicado na resolução de problemas, 

sendo a situação também, por isso, um elemento fundamental de uma “Pedagogia das 

Competências” proposta por Barreira e Moreira: 

A situação-problema consiste na resolução de dificuldades (obstáculos) ou de questões 

apresentadas em contexto. Estas dificuldades ou questões, isto é, problemas, são de 

âmbito variável - enigmas, dúvidas, paradoxos, contradições, provocações, trabalhos de 

investigação, trabalhos, de projeto. (p. 15) 

(…) a situação-problema tem um papel-chave. É através da questão apresentada que se 

faz apelo aos saberes e às capacidades. Torna-se, por isso, necessário [ao professor] 

                                                           
15 Apesar de considerar de extremo interesse refletir sobre estas questões, um prolongamento deste 
debate transcenderia claramente os objetivos e as limitações deste documento, por isso este tema não 
será aqui aprofundado. 
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apresentar problemas de modo a que os conhecimentos e as capacidades [dos 

estudantes] sejam mobilizados. Estes problemas devem ser novos e conduzir à 

integração dos adquiridos, isto é, dos saberes, capacidades e automatismos (situação de 

integração). Na escola não basta conhecer factos ou dominar conceitos (saberes), saber-

fazer, saber-estar ou saber-tornar-se (capacidades), antes é preciso saber resolver 

problemas em contexto” (pp. 17-18) 

- in Barreira e Moreira, 2004 

 

Competências versus capacidades: clarificar a distinção 

Quanto à relação entre competências e capacidades, creio ter ficado já claro que as 

capacidades são uma parte mais específica que faz parte e é englobada nas competências. Por 

sua vez, competência é um conceito mais abrangente que integra conhecimentos, capacidades 

bem como atitudes, como vimos.  

É útil, apesar disso, aprofundar um pouco mais a distinção e a relação conceptual entre estes 

dois importantes termos, contribuindo-se para se desfazer uma certa opacidade ou mesmo 

confusão que possa aí existir ou persistir.  

Para distinguir ainda melhor entre competências e capacidades, comecemos por relembrar 

aspetos da definição de capacidades apresentada por Barreira e Moreira: como vimos, as 

capacidades são os “poderes, as aptidões de saber-fazer alguma coisa (…), de saber-estar (…), 

de saber tornar-se (…)” e, podendo ser “de domínio cognitivo, sócio-afectivo ou psicomotor”, 

essas capacidades “actuam sobre os saberes” e conteúdos (2004, p. 15). 

Ser competente - é importante insistir - é mais do que isso: a ideia-chave é entendermos a 

competência não só como um conceito mais alargado e integrador, mas também 

essencialmente como uma “mobilização integradora” de “saberes-fazer, saberes-estar, 

saberes-tornar-se”, ou seja, um “saber em acção ou em uso em várias situações” ou seja -

podemos dizê-lo - também um saber-em-contexto (daí a insistência de Barreira e Moreira nas 

“situações-problema” e no “saber resolver problemas em contexto” como vimos) (op. cit., p. 

41; p. 17). 

Dado que as capacidades incluem são só “saber-fazer”, mas também “saber-estar” e 

sobretudo “saber-tornar-se” (p. 17), há que explicitar que implicam também a metacognição 

(capacidades do próprio indivíduo em, autonomamente, monitorizar e autorregular a 

aquisição e interiorização dos seus próprios saberes, de desenvolver e aplicar eficiente e 

conscientemente os seus adquiridos). No entanto, faltando à noção de capacidade o carácter 

integrador e mobilizador em contexto - que são características das competências - faz mais 

sentido pensarmos em competências metacognitivas, já que estas incluem tais capacidades, 

mas de maneira integradora, englobando ao mesmo tempo os conhecimentos, saberes e 

atitudes, os modos de saber-estar e o tal saber-tornar-se.  

Um aspeto a salientar na competência é a sua ligação ao conceito de transferência, ou seja, a 

sua transferibilidade. As “competências transferíveis” - as chamadas transferrable skills - têm 

precisamente merecido atenção como objeto de estudo (por ex. Bridges, 1993; Pellegrino e 

Hilton, 2012). Tal transferibilidade é precisamente a “capacidade de mobilizar um 

conhecimento, um comportamento, um adquirido numa situação nova, mas de estrutura 

semelhante” (Barreira e Moreira, 2004, p. 44). Mais do que isso, a própria “abordagem 
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pedagógica das competências visa explicitamente a aprendizagem da transferência (isto é, da 

resolução da situação-problema)” (p. 44). 

Resumindo e concluindo, a seguinte afirmação condensa brilhantemente a diferença essencial 

entre capacidades e competências: 

Um sábio, por definição possuidor de muitos conhecimentos, pode ser incompetente se 

não souber resolver o problema que tem pela frente. Um profissional competente é 

aquele que, na sua actuação, utiliza os saberes e as capacidades para ultrapassar 

obstáculos. - Barreira e Moreira, 2004, p. 17 

 

Perfil do Aluno: competências, aprendizagens essenciais, ação 

Como conclusão, é tempo de regressarmos a um olhar mais abrangente, voltando ao 

documento orientador Perfil dos Alunos à Saída da Escolaridade Obrigatória, já atrás 

comentado, mas prestando atenção às suas consequências práticas para a promoção de um 

desenvolvimento bem-sucedido, nos nossos alunos, das competências desejadas: 

A assunção de princípios, valores e áreas de competências para o Perfil dos Alunos à 

Saída da Escolaridade Obrigatória implica alterações de práticas pedagógicas e didáticas 

de forma a adequar a globalidade da ação educativa às finalidades do perfil de 

competências dos alunos. Apresentam-se, de seguida, um conjunto de ações 

relacionadas com a prática docente e que são determinantes para o desenvolvimento do 

Perfil dos Alunos:  

• abordar os conteúdos de cada área do saber, associando-os a situações e problemas 

presentes no quotidiano da vida do aluno ou presentes no meio sociocultural e 

geográfico em que se insere, recorrendo a materiais e recursos diversificados;  

• organizar o ensino prevendo a experimentação de técnicas, instrumentos e formas de 

trabalho diversificados, promovendo intencionalmente, na sala de aula ou fora dela, 

atividades de observação, questionamento da realidade e integração de saberes;  

• organizar e desenvolver atividades cooperativas de aprendizagem, orientadas para a 

integração e troca de saberes, a tomada de consciência de si, dos outros e do meio e a 

realização de projetos intra ou extraescolares;  

• organizar o ensino prevendo a utilização crítica de fontes de informação diversas e das 

tecnologias da informação e comunicação;  

• promover de modo sistemático e intencional, na sala de aula e fora dela, atividades 

que permitam ao aluno fazer escolhas, confrontar pontos de vista, resolver problemas e 

tomar decisões com base em valores;  

• criar na escola espaços e tempos para que os alunos intervenham livre e 

responsavelmente;  

• valorizar, na avaliação das aprendizagens do aluno, o trabalho de livre iniciativa, 

incentivando a intervenção positiva no meio escolar e na comunidade. 

A ação educativa é, pois, compreendida como uma ação formativa especializada, 

fundada no ensino, que implica a adoção de princípios e estratégias pedagógicas e 
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didáticas que visam a concretização das aprendizagens. Trata-se de encontrar a melhor 

forma e os recursos mais eficazes para todos os alunos aprenderem, isto é, para que se 

produza uma apropriação efetiva dos conhecimentos, capacidades e atitudes que se 

trabalharam, em conjunto e individualmente, e que permitem desenvolver as 

competências previstas no Perfil dos Alunos ao longo da escolaridade obrigatória. 

- Martins, G. O. (Coord.) et al., (2017). Perfil dos Alunos à Saída da Escolaridade 

Obrigatória. Ministério da Educação /DGE, pp. 31-32 

Na concepção do Perfil dos Alunos e respetivas Aprendizagens Essenciais veiculadas e 

desejadas pelo Ministério da Educação é notória, pois, a centralidade do conceito de 

competências quando se formula a resposta à pergunta «O que os alunos aprendem?». Eis a 

esquematização proposta no documento enquadrador da autoria de Roldão, Peralta Martins 

(2017), onde as Competências (integradoras das respetivas componentes) fomentam as 

Aprendizagens Essenciais que, por sua vez, resultarão - desejavelmente - em Ação:  

 

Figura 11: «o que é que os alunos aprendem com o referencial curricular?” in Roldão, Peralta e Martins, 
2017, p. 9. URL: 
https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Projeto_Autonomia_e_Flexibilidade/ae_documen
to_enquadrador.pdf 

É agora o momento de centrarmos a nossa atenção no contexto disciplinar, a nível curricular, 

onde todos os elementos aqui discutidos, como o Perfil dos Alunos e as Aprendizagens 

Essenciais que conduzem à desejada Ação - e onde que a noção de competências adquire 

centralidade, se materializam: o Programa de História da Cultura e das Artes [HCA] publicado 

pelo Ministério da Educação e que serve de referência ao Programa da disciplina utilizado no 

Curso de Música Silva Monteiro. 

  

https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Projeto_Autonomia_e_Flexibilidade/ae_documento_enquadrador.pdf
https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Projeto_Autonomia_e_Flexibilidade/ae_documento_enquadrador.pdf
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2.2. O Programa de História da Cultura e das Artes  
 

Prosseguiremos agora para uma descrição e discussão do Programa oficial de História da 

Cultura e das Artes - Área Específica Música nas suas várias vertentes, onde serão consideradas 

as respetivas competências, objetivos e outros elementos estruturantes desta disciplina. 

Os contextos de ensino e de aprendizagem em que a disciplina de HCA-Música se pode inserir 

são tanto na formação científica dos Cursos Artísticos Especializados de Artes Visuais, Dança, 

Música e Teatro, como nos 10º, 11º e 12º anos do Ensino Secundário nos regimes integrado, 

articulado ou supletivo. Assim, os Programas oficiais do Ministério da Educação aqui discutidos 

serão (1) o documento da autoria de Pimentel et al., 2004, Programa de História da Cultura e 

das Artes, 16 e (2) o documento publicado pela DGFV, 2007, Programa da Componente de 

Formação Científica - Disciplina de História da Cultura e das Artes - CURSOS PROFISSIONAIS DE 

NÍVEL SECUNDÁRIO.17 

Em primeiro ligar, é importante saber que a disciplina HCA é formada pela interligação entre 

duas componentes: (1) História da Cultura (Troco Comum) e (2) História das Artes relativas à 

área específica de estudo, neste caso a Música, sem prejuízo da abordagem a aspetos 

transversais a várias artes. 

Há uma “integração da História das Artes na História da Cultura, que justificou, portanto, tanto 

a estruturação do programa com base num tronco comum de História da Cultura, em 

permanente articulação com os troncos específicos das diversas Histórias das Artes, de acordo 

com os diferentes percursos formativos”, neste caso, a Música (Pimentel et al., op. cit, p. 8). 

Como explicam Pimentel e os coautores do Programa da disciplina: 

Partiria, assim, a elaboração do presente programa, do pressuposto teórico de 

responder ao próprio sentido da criação de uma disciplina de História da Cultura e das 

Artes e à objectiva necessidade de, sem prejuízo da autonomia epistemológica de cada 

uma das áreas artísticas analisadas e há muito consagradas, deverem estas ser 

entendidas como materialização daquela, isto é, de ser a arte, a despeito da forma que 

tenha revestido, sempre uma forma de expressão da cultura que a gerou. Porém, se as 

diversas expressões artísticas não podem ser compreendidas, na sua complexidade, à 

margem da compreensão global do quadro genérico onde se inscreve o seu devir, a 

criação de uma disciplina onde a cultura e as artes se estudam em confronto permitirá 

avançar também para um pressuposto em certo sentido mais radical: o de que é a 

própria História da Cultura que adquire uma nova dimensão se analisada em 

                                                           
16 Pimentel, A. F. (Coord.), Gouveia, A. C., Alvarez, E. M. S., Machado, J. N. S., Henriques, R. P., Monteiro, 
R. S. R. (2004). Programa de História da Cultura e das Artes - Cursos Científico-Humanísticos de Artes 
Visuais e de Línguas e Literaturas 11º e 12º anos/Cursos Artísticos Especializados de Artes Visuais, 
Dança, Música e Teatro 10º, 11º e 12º anos. Ministério da Educação- Direcção-Geral de Inovação e de 
Desenvolvimento Curricular. URL: 
https://dge.mec.pt/sites/default/files/Secundario/Documentos/Programas/historia_cult_artes_10_11_
12.pdf   
17 Direcção-Geral de Formação Vocacional do Ministério da Educação em 2007 - o Programa da 
Componente de Formação Científica - Disciplina de História da Cultura e das Artes - CURSOS 
PROFISSIONAIS DE NÍVEL SECUNDÁRIO. Ministério da Educação. URL: https://eptc.pt/wp-
content/uploads/2017/11/Programa-História-da-Cultura-e-das-Artes.pdf). 

https://dge.mec.pt/sites/default/files/Secundario/Documentos/Programas/historia_cult_artes_10_11_12.pdf
https://dge.mec.pt/sites/default/files/Secundario/Documentos/Programas/historia_cult_artes_10_11_12.pdf
https://eptc.pt/wp-content/uploads/2017/11/Programa-História-da-Cultura-e-das-Artes.pdf
https://eptc.pt/wp-content/uploads/2017/11/Programa-História-da-Cultura-e-das-Artes.pdf
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permanente interacção com os objectos artísticos nos quais, no decurso do tempo, se 

foram materializando as sucessivas formas de entender e questionar o mundo.  

- Pimentel, A. F. (Coord.) et al., 2004, Programa de História da Cultura e das Artes, p. 3 

Concluem enfatizando a interação dinâmica e não hierarquizada entre as componentes do 

programa: “o presente programa procura consagrar essa perpétua e fundamental interacção 

entre as artes e a cultura ou entre a cultura e as artes, consoante a perspectiva que se adopte 

na abordagem da questão. E foi por isso também que se procurou favorecer uma abordagem 

não hierárquica, mas essencialmente dinâmica e transversal dessa interacção” (Pimentel et al., 

op. cit, p. 3). 

A opção pela integração da História das Artes na História da Cultura justifica ainda a orientação 

“meramente indicativa” e “a ser gerida pelo docente em função da própria experiência 

lectiva”, para a seguinte “repartição desigual do respetivo tempo de letivo (Pimentel et al., op. 

cit., p. 8):  

 Aproximadamente 26% para a História da Cultura 

 55% para cada uma das áreas específicas - neste caso a História da Música - “em cuja 

análise verdadeiramente se resolve o sentido último da própria disciplina”; 

 E cerca de 19% para avaliações sumativas, visitas de estudo e outras atividades fora da 

sala de aula. 

Estas orientações dão fundamento ao pressuposto de que é “mais eficaz (e atraente, para 

alunos cuja vocação se dirige às diversas áreas artísticas), ao invés da tradicional evocação, 

narrativa e exaustiva, da História da Cultura, equacionar a sua análise a partir de um conjunto 

limitado de grandes momentos estruturantes — suscetíveis, porém, de resumir, na sua 

sequência, a plenitude dessa área epistemológica —, equacionados a partir de um complexo 

fixo de coordenadas, cuja materialidade permitisse a ligação imediata ao campo cultural das 

artes onde se situa a sua vocação.” (Pimentel et al., op. cit., p. 8). 

 

2.2.1. Módulos e Categorias analíticas: dois elementos estruturantes 

Merecem ser destacados dois elementos estruturantes que são cruciais na operacionalização 

de todos estes princípios subjacentes ao Programa de História da Cultura e das Artes - História 

da Música: 

A) ONZE MÓDULOS [M] - Dez Módulos Temáticos precedidos de um Módulo Introdutório e 

Motivacional - concretizam os temas abordados no Programa. Distribuídos ao longo de três 

anos curriculares, esses temas são submetidos, através desta divisão, a “coordenadas de 

significado não somente cultural, mas igualmente material e temporal” (Pimentel et al., op. 

cit., p. 9).  

Estes Módulos e respetivos limites temporais e narrativas centrais, que servem como espécie 

de âncoras para a abordagem aos conteúdos temáticos quer do Tronco Comum (TC), quer da 

área específica de Música (M), são:18  

                                                           
18 Cf. Pimentel et al., 2004, (p. 9) e Direcção-Geral de Formação Vocacional Do Ministério da Educação, 
2007, Programa da Componente de Formação Científica - Disciplina de História da Cultura e das Artes - 
CURSOS PROFISSIONAIS DE NÍVEL SECUNDÁRIO, especificamente entre as (pp. 272 e 348). 
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1. [M0] Módulo Introdutório ou de Motivação: Criatividade e Rupturas 

2. M1. A Cultura da Ágora (Século V a.C. O século de Péricles) 

TC: “O homem da democracia de Atenas” 

M: “As raízes da cultura musical europeia” 

3. M2. A Cultura do Senado (Século I a.C. / d.C. O século de Augusto) 

TC: “A lei e a ordem do Império” 

M: “A assimilação e expansão da cultura musical dos povos conquistados” 

4. M3. A Cultura do Mosteiro (Sécs. IX-XII. Da reorganização cristã da Europa ao 

crescimento e afirmação urbanos) 

TC: “Os espaços de cristianismo” 

M: “A música nos espaços religiosos. Da monodia à polifonia” 

5. M4. A Cultura da Catedral (Séc. XII – 1ª metade século XV. Do renascimento do 

século XII a meados de quatrocentos) 

TC: “As cidades e Deus” 

M: “Dos espaços religiosos aos espaços profanos” 

6. M5. A Cultura do Palácio (1ª metade século XV – 1618. De meados de quatrocentos 

ao início da Guerra dos Trinta Anos) 

TC: “Homens novos, espaços novos, uma memória clássica” 

M: “Da arte contrapontística franco-flamenga à polifonia europeia”  

7. M6. A Cultura do Palco (1618-1715. Do início da Guerra dos Trinta Anos ao final do 

reinado de Luís XIV) 

TC: “Muitos palcos, um espetáculo” 

M: “Esplendor, Dramatismo e Harmonia”  

8. M7. A Cultura do Salão (1715-1815. Da morte de Luís XIV à batalha de Waterloo) 

TC: “Das “revoluções” à Revolução” 

M: “Objetividade, clareza e equilíbrio” 

9. M8. A Cultura da Gare (1815-1905. Da Batalha de Waterloo à Exposição dos Fauves) 

TC: “A velocidade impõe-se” 

M: “Subjetividade, genialidade e virtuosismo” 

10. M9. A Cultura do Cinema (1905-1960. Da Exposição dos Fauves à viragem dos anos 

60) 

TC: “A euforia das invenções” 

M: “Modernismos” 

11. M10. A Cultura do Espaço Virtual (1960 – Atualidade. A atividade humana regulada 

pela tecnologia, pela publicidade e pelo consumo. A moda e o efémero) 

TC: “O fenómeno da globalização” 

M: “Pluralismo estético, geográfico e histórico” 

A importância do Módulo Inicial não deve ser de todo subestimada, pois como justificam os 

autores do Programa de HCA: 

Ao módulo inicial, entendido como unidade de Motivação seria, pois, confiado o 

encargo de operar, como a própria designação consagra, a motivação, não apenas para 

o estudo da disciplina, mas para uma duradoura sedução — no âmbito de um ensino 

entendido como formador de cidadania — pelos domínios da criação artística (na sua 

multivariedade), analisados doravante de forma cronológica, estabelecendo porém, logo 

à partida, uma forte ligação ao tempo contemporâneo onde os destinatários se situam. 

Essa a razão porque se entendeu dever colocar o aluno, de imediato, em confronto com 

a visualização e audição de obras de arte contemporânea, através da análise de seis 
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casos práticos seleccionados entre os diversos domínios da produção artística e em cujo 

âmbito o aluno se confronta com a complexidade da expressão artística e com a 

existência de um equipamento teórico de que necessita de munir-se para abordar a área 

artística que elegeu — ao mesmo tempo que recebe noções básicas sobre o aparato 

teórico que rodeia as restantes disciplinas, com as quais, por natureza, a sua própria se 

relaciona (preparando, desse modo, a intermodalidade que constitui a medula do 

programa). E é também a partir desse mesmo confronto com o tempo actual que, pelo 

natural quesito de buscar a raiz das coisas, se impõe a necessidade de evocar o passado 

que, no seu longo devir, explica e justifica a extrema complexidade do presente, 

percurso que os módulos seguintes se propõem estabelecer. (Pimentel et al., p. 13) 

E são justamente essas grandes rupturas culturais e estéticas do século XX, em particular 

nas suas últimas décadas e a complexidade das aproximações necessárias à sua 

compreensão, que se pretendem evocar no módulo inicial, como ponto de partida para 

a própria abordagem da disciplina. A sua finalidade, todavia, não é fornecer ao aluno, 

desde logo, o conjunto desses equipamentos analíticos, mas tão somente sugestioná-lo 

para a desconcertante diversidade da criação artística e para a necessidade de se munir 

desses mesmos utensílios, numa aproximação que tem de ser a um tempo técnica e 

cultural. Donde a sua construção com base num elenco de casos práticos que se 

considerou (obviamente entre muitas outras escolhas possíveis) a um tempo 

paradigmático e acessível ao docente, mas sobretudo representativo da 

plurimodalidade da expressão artística contemporânea. Daí também a liberdade que o 

docente tem de substituir estes por outros, de acesso eventualmente mais fácil, desde 

que respeitando o carácter representativo do conjunto que aqui se procurou reunir e, 

nele, do conjunto de questões que se pretendeu suscitar (p. 10) 

- Pimentel, A. F. (Coord.) et al., 2004, Programa de História da Cultura e das Artes 

Saliente-se que a operacionalização sugerida do programa de HCA para a Área Específica de 

Música é apresentada de modo marcadamente mais desenvolvido e detalhado num outro 

documento do Ministério da Educação, publicado pela Direcção-Geral de Formação Vocacional 

do Ministério da Educação em 2007 - o Programa da Componente de Formação Científica - 

Disciplina de História da Cultura e das Artes - CURSOS PROFISSIONAIS DE NÍVEL SECUNDÁRIO. 

Ministério da Educação.19 

B) SETE CATEGORIAS REFERENTES AO TRONCO COMUM DO PROGRAMA servem para 

organizar cada Módulo e para operacionalizar os objetivos gerais da disciplina (Pimentel et 

al., op. cit., p. 9): 

1. Tempo 

2. Espaço 

3. Biografia 

4. Local 

5. Acontecimento 

6. Sínteses  

                                                           
19 Este documento de 2007 está disponível em URL: https://eptc.pt/wp-
content/uploads/2017/11/Programa-História-da-Cultura-e-das-Artes.pdf. O documento de Pimentel et 
al., 2004 não inclui uma operacionalização detalhada do Programa HCA específica para a área artística 
Música. 

https://eptc.pt/wp-content/uploads/2017/11/Programa-História-da-Cultura-e-das-Artes.pdf
https://eptc.pt/wp-content/uploads/2017/11/Programa-História-da-Cultura-e-das-Artes.pdf
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7. Casos práticos 

Os Casos Práticos são sugeridos, mas não impostos pelos autores do Programa de 

HCA, sendo “equaciona[dos] e seleccionados no conjunto das diversas áreas de 

especialização, pela sua particular representatividade no âmbito das quatro áreas 

artísticas Esta última categoria tem, com efeito, por objectivo, proporcionar aos alunos 

de cada uma das áreas específicas o contacto com as diferentes artes, alcançando 

assim, pela descoberta da transversalidade das expressões artísticas, uma formação 

mais completa e abrangente”  - Pimentel et al., 2004, p. 9 
(cf. sugestão de casos práticos nas pp. 9-13) 

Tal opção concretiza uma abordagem histórica que se estende do nível micro ao macro, bem 

como uma preocupação em considerar-se uma concepção dinâmica da sucessão de tempos 

históricos: 

Efectivamente, entendeu-se dever potenciar, numa disciplina de História da Cultura 

integrada no âmbito do estudo das diversas Histórias das Artes, a compreensão dos 

tempos longos da História — observados no plano cultural, mas também nesses outros, 

que lhe subjazem, político, económico, social, mental, etc. —, perspectivando-os a partir 

de marcos materiais particularmente representativos da vida social (e, logo, cultural, 

política, económica, etc.) dos sucessivos tempos históricos em presença, concebidos por 

forma a que cada um deles projecte o anterior e antecipe o que se lhe segue, por molde 

a induzir sempre um entendimento dinâmico da construção da história.  

- Pimentel et al., 2004, p. 9 

 

Eis a representação gráfica dos Módulos disciplina de História da Cultura e das Artes no 

Programa curricular em vigor, tal como apresentados em Pimentel et al. (2004), onde se 

apresentam os tempos letivos e apenas os temas gerais da Área Específica Música: 
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Figura 12: Programa de HCA- Tronco comum e Área Específica Música - Pimentel, 2004, pp. 35-37. 

Devido a limitações de espaço, mostra-se aqui apenas o esquema geral dos temas a abordar na 

Área Específica. Como já referido, as descrições, explicações e esquemas e os subtópicos 

detalhados referentes à Área Específica de Música são apresentados no já mencionado 

Programa da Componente de Formação Científica - Disciplina de História da Cultura e das 

Artes - CURSOS PROFISSIONAIS DE NÍVEL SECUNDÁRIO, de 2007 (pp. 272-348).20 

 

                                                           
20 URL: https://eptc.pt/wp-content/uploads/2017/11/Programa-História-da-Cultura-e-das-Artes.pdf 

https://eptc.pt/wp-content/uploads/2017/11/Programa-História-da-Cultura-e-das-Artes.pdf
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2.2.2. Finalidades, Objetivos e Competências do Programa de HCA 

Para além de “consolidar e ampliar” as competências essenciais - já comentadas 

anteriormente, nomeadamente as já adquiridas ao longo dos nove anos de escolaridade 

anteriores (Pimentel et al., op. cit., p. 4.), o programa de HCA tem as seguintes Finalidades: 

Finalidades da disciplina: 

(i) Ao nível da formação: 

. Qualificar e diversificar a formação cultural e artística. 

. Contribuir para a formação académica e profissional. 

. Promover atitudes de investimento pessoal em formações futuras. 

(ii) ao nível das competências gerais: 

. Preservar e valorizar o património artístico e cultural. 

. Entender a defesa do património como acto de cidadania. 

. Consolidar o sentido de apreciação estética do mundo. 

. Evidenciar uma atitude crítica enquanto receptor de objectos artísticos. 

. Mobilizar os conhecimentos adquiridos na disciplina para criticar a realidade 

contemporânea. 

. Pesquisar, seleccionar e organizar informação diversificada de uma forma 

autónoma, responsável e criativa. 

. Compreender o objecto artístico como documento/testemunho do seu tempo 

histórico. 

. Enquadrar a especificidade do discurso e das categorias analíticas de cada área 

artística na análise conjuntural do tempo e do espaço (histórico e cultural). 

- Pimentel et al., op. cit., p. 5-6 

Como objetivo fundamental, indubitavelmente, “o professor deve estimular no aluno o gosto 

pela criação artística nas suas múltiplas vertentes”, o que implica os seguintes quatro objetivos 

fundamentais mais específicos (p. 6): 

- Ensinar/aprender a ver. 

- Ensinar/aprender a ouvir. 

- Ensinar/aprender a interpretar. 

- Ensinar/aprender a contextualizar. 
 

A definição do Objetivos Gerais da disciplina, no Programa da disciplina, foi feita a partir das 

Sete Categorias analíticas do Tronco Comum (Tempo, Espaço, Biografia, Local, Acontecimento, 

Sínteses e Casos Práticos),21 que organizam os Onze Módulos do Programa (já explicitados 

anteriormente).  

Cada um dos Objetivos Gerais deriva de cada uma dessas Categorias analíticas da seguinte 

forma: 

                                                           
21 “Propositadamente, e no intuito de contribuir de outro modo para o esclarecimento das categorias 
analíticas do Tronco Comum, os objectivos gerais da disciplina foram elaborados a partir desses 
indicadores que se denominam “Tempo”, “Espaço”, “Biografia”, “Local”, “Acontecimento”, “Sínteses” e 
“Casos Práticos” (Pimentel et al., op. cit., p. 6). 
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- Situar cronologicamente as principais etapas da evolução humana que enquadram 

fenómenos culturais e artísticos específicos. (Tempo). 

- Reconhecer o contexto geográfico dos diversos fenómenos culturais e artísticos. 

(Espaço). 

- Compreender a acção individual como determinante na apreciação dos diversos 

processos históricos, culturais e artísticos. (Biografia). 

- Valorizar o local como cruzamento de múltiplas interacções (culturais, políticas, 

económicas ou sociais). (Local). 

- Relacionar um tempo breve, de natureza especialmente marcante, com o contexto em 

que se inscreve. (Acontecimento). 

- Identificar os elementos estruturantes que caracterizam a singularidade da cultura de 

cada época. (Sínteses). 

- Reconhecer o objecto artístico como produto e agente do processo histórico-cultural 

em que se enquadra. (Casos Práticos). 

- Pimentel et al., op. cit., pp. 6-7 

Após termos, anteriormente, prestado a devida atenção ao conceito de competências, 

centremo-nos nas Competências propostas pelo Programa de HCA. 

Como ponto de partida para a definição de competências a desenvolver na disciplina de HCA, 

Pimentel et al. começam por salientar a importância do “perfil do aluno competente em 

História” no final dos primeiros nove anos de escolaridade, tal como este é definido n’O 

Currículo Nacional do Ensino Básico – Competências Essenciais, o aluno: 

. Utiliza as noções de evolução, de multicausalidade, de multiplicidade temporal e de 

relatividade cultural no relacionamento da História de Portugal com a História europeia 

e mundial; 

. Aplica procedimentos básicos da metodologia específica da História, nomeadamente a 

pesquisa e interpretação de fontes diversificadas, utilizando técnicas diversas de 

comunicação; 

. Integra e valoriza elementos do património histórico português no quadro do 

património histórico mundial; 

. Manifesta respeito por outros povos e culturas.  

- O Currículo Nacional do Ensino Básico – Competências Essenciais (2001) citado por Pimentel et 

al., op. cit., p. 722 

A disciplina de História da Cultura e das Artes deverá, assim, “contribuir para consolidar” as 

supramencionadas competências, de modo a “permitir ao aluno” (Pimentel et al., op cit., p. 8): 

- Utilizar em cada área artística o vocabulário próprio. 

- Analisar o objecto artístico na sua especificidade técnica e formal. 

- Reconhecer o objecto artístico como documento/testemunho do seu tempo 

histórico. 

                                                           
22 “Quadro genérico da competência histórica, o perfil do aluno competente em História no final do 3º 
ciclo de escolaridade” - DEB, Setembro de 2001, p. 90 (citado por Pimentel et al., op. cit., p. 7). 
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- Reconhecer o estudo do objecto artístico como processo fundamental para o 

conhecimento do passado. 

- Adoptar métodos de trabalho próprios, individuais e/ou de grupo. 

- Comunicar correctamente opiniões e resultados de pesquisa (oralmente e por 

escrito). 

- Utilizar diversos recursos na pesquisa e comunicação de informação. 
 

Saliente-se, uma vez mais, que uma especificação mais detalhada dos conteúdos específicos à 

área artística Música - algo especialmente útil de saber para o professor da Área Específica - 

Música/História da Música de HCA, são apresentados no Programa da Componente de 

Formação Científica - Disciplina de História da Cultura e das Artes - CURSOS PROFISSIONAIS DE 

NÍVEL SECUNDÁRIO, de 2007, nomeadamente as pp. 272-348.23 

Concluindo este capítulo inicial, dedicado à contextualização e caracterização da instituição de 

acolhimento e da disciplina lecionada, refletem a consideração prévia e estudo, por parte do 

mestrando, de fatores basilares que devem ser tidos em conta na prática letiva. Relativamente 

ao Programa de HCA, refira-se que as competências específicas aos Módulos e respetivos 

temas e subtemas, bem como aspetos das sugestões metodológicas e sobre a avaliação dos 

alunos, igualmente discutidos no Programa da disciplina, serão discutidas no próximo capítulo, 

dedicado à Prática de Ensino Supervisionada, pois aí poderão ser alvo de um tratamento mais 

aplicado e interligado com a prática pedagógica do mestrando. 

 

  

                                                           
23 URL: https://eptc.pt/wp-content/uploads/2017/11/Programa-História-da-Cultura-e-das-Artes.pdf 

https://eptc.pt/wp-content/uploads/2017/11/Programa-História-da-Cultura-e-das-Artes.pdf
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3. PRÁTICA DE ENSINO SUPERVISIONADA AO LONGO DO ANO LETIVO 
 

3.1. Introdução: processo e componentes da Prática de Ensino Supervisionada 
 

Este capítulo refere-se à concretização da Prática de Ensino Supervisionada [PES] da disciplina 

lecionada, descrevendo-se e refletindo-se sobre como decorreu o processo ao longo do ano 

letivo de 2020/21, bem como o meu próprio processo de aprendizagem enquanto Professor 

Estagiário e Mestrando. 

O Plano Anual de Formação do PES foi, durante o 1º Período letivo, devidamente discutido, 

preenchido e assinado pelo Mestrando, Professor Cooperante e Orientador Científico. Nele foi 

definido um conjunto de atividades (cf. ANEXO IV); os ajustamentos e as diferenças ocorridas 

relativamente ao que tinha sido inicialmente definido são explicitadas e justificadas, sempre 

que relevante, ao longo do presente capítulo. 

Os objetivos da Prática de Ensino Supervisionada são o desenvolvimento de competências 

letivas por parte do Professor Estagiário, bem como a interligação entre a prática pedagógica e 

a investigação, refletida na natureza dual do processo aqui documentado, que inclui um 

Relatório de Estágio (PARTE 1) e a descrição de um Projeto Educativo fundado numa prática de 

investigação (PARTE 2). 

No meu caso, considerando o meu perfil e trajetória profissional anteriores, foi marcante o 

desenvolvimento de conhecimentos e competências relativos a uma área que teve sempre um 

lugar central entre os meus interesses académicos, investigativos, musicais e performativos - a 

Musicologia e a História da Música, e os Estudos Musicais num plano mais global. O processo 

de aprendizagem ao longo deste ano letivo foi uma mais-valia fortemente enriquecedora, 

interligando-se e somando-se à minha experiência prévia como docente no Ensino Superior 

(em Cursos Superiores de Música), bem como no Ensino Básico (de Expressão Musical no 1º 

Ciclo), complementando ainda formação pós-graduada em Educação e formação no Ensino 

Superior em Performance. Foi uma oportunidade de desenvolver competências e adquirir 

experiência na lecionação no Ensino Secundário e, especificamente, no Ensino Artístico 

Especializado - competências essas que acredito serem transferíveis contribuindo assim para 

me tornarem um melhor professor, independentemente do nível de ensino em que lecione. 

O capítulo que aqui se inicia, relativo à Prática de Ensino Supervisionada desenvolvida ao longo 

do ano letivo, divide-se em três vertentes, cada uma tratada numa secção distinta, 

nomeadamente: 

(i) Observação de aulas lecionadas pelo Professor Titular; 

(ii) Coadjuvação letiva (aulas lecionadas); 

(iii) Organização e participação em atividades. 

A PARTE 1 deste documento finalizará com as Reflexões Finais. Seguir-se-á depois a PARTE 2, 

dedicada ao outro requisito igualmente importante deste Mestrado: a concepção, a 

implementação, os resultados e avaliação do Projeto Educativo Performance e Aprendizagem 

Experiencial em História da Cultura e das Artes - História da Música. 
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3.2. Observação de Aulas 
 

3.2.1. Observação de aulas dos Três Anos Curriculares  

A observação de aulas lecionadas pelo Professor Titular da disciplina de História da Cultura e 

das Artes - História da Música [HCA-HM] foi uma componente extremamente importante no 

processo de aprendizagem e desenvolvimento de competências profissionais ao longo da 

realização da Prática de Ensino Supervisionada.  

O estágio foi assim aproveitado como uma oportunidade para beneficiar da observação ativa 

do máximo número possível de aulas lecionadas pelo Professor Cooperante ao longo do 

presente ano letivo, não só em uma, mas em todas as três turmas referentes ao 1º, 2º e 3º 

anos curriculares de HCA-HM existentes no Curso de Música Silva Monteiro. Foi, pois, uma 

possibilidade de assistir a uma operacionalização específica do Programa da disciplina posta 

em prática por um professor experiente, ao mesmo tempo que me permitiu contactar 

novamente, relembrar e aprofundar os respetivos conteúdos. 

Assisti a um total de 67 aulas lecionadas pelo Professor Cooperante e Titular da unidade 

curricular na instituição de acolhimento, abrangendo praticamente todo o Programa dos três 

anos curriculares da disciplina HCA-HM, desde os conteúdos do Módulos introdutório e 

sobre a Cultura e as Artes e a Música na Antiguidade até ao Séc. XX. Como é exposto na 

tabela apresentada de seguida, 20 e 24 aulas assistidas num total de aproximadamente 28 

aulas lecionadas em cada turma, por ano curricular,24 correspondem respetivamente a uma 

observação de aproximadamente 6/7 de todas as aulas dadas pelo Professor Titular aos 1º e 2º 

Anos e a 5/7 de todas as aulas lecionadas à turma do 3º ano.25 

As aulas observadas dos três anos curriculares foram as seguintes: 

  

                                                           
24 De acordo com o Programa de HCA do Ministério da Educação, na prática raramente são lecionadas 
mais de 28 aulas” por turma, em cada ano letivo: “Para o cálculo do número de aulas a atribuir ao 
tronco comum e às diferentes áreas artísticas, foram consideradas apenas 28 semanas lectivas. Com 
efeito e não obstante a determinação legal que estipula a existência de 33 semanas lectivas, ensina a 
prática que, nas escolas, raramente é possível ultrapassar as 28 semanas. Desse modo e em obediência 
à filosofia, desde o início definida, de conceber um programa efectivamente viável no quadro temporal 
existente, entende-se dever considerar apenas as 28 semanas lectivas, resultando a hipotética 
existência de maior disponibilidade temporal em benefício da sua própria lecionação” (Pimentel et al., 
op. cit., p. 16). 
25 20/28=5/7; 24/28=6/7. 
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TURMA/ANO HORÁRIO AULAS OBSERVADAS MÓDULOS 

1º ANO HCA  

(correspondente ao 10º ano) 

6ªF – 17h45-20h 1º Período: 

2020/10/02: 3x45m (135m) 

2020/10/09: 3x45m (135m) 

2020/10/16: 3x45m (135m) 

2020/10/23: 3x45m (135m) 

2020/10/30: 3x45m (135m) 

2020/11/06: 3x45m (135m) 

*2020/11/13: 3x45m (135m) 

2020/11/20: 3x45m (135m) 

2020/12/04: 3x45m (135m) 

2º Período:  

2021/01/15: 3x45m (135m) 

2021/02/12: 2x45m (90m) 

2021/02/19: 2x45m (90m) 

2021/03/05: 2x45m (90m) 

2021/03/12: 2x45m (90m) 

2021/03/19: 2x45m (90m) 

2021/03/26: 2x45m (90m) 

3º Período: 

**2021/04/09: 2x45m (90m) 

2021/04/16: 2x45m (90m) 

***2021/04/23: 3x45m (135m) 

****2021/04/30: 2x45m (90m)  

***2021/05/07: 3x45m (135m)  

***2021/05/14: 3x45m (135m) 

2021/05/21: 3x45m (135m)  

2021/06/11: 3x45m (135m) 

1º ANO: 24 AULAS ASSISTIDAS 

 

[M1 - ANTIGUIDADE] 

2º ANO HCA  

(correspondente ao 11º ano) 

5ªF – 18h30-20h 1º Período: 

2020/10/01: 2x45m (90m) 

2020/10/08: 2x45m (90m) 

2020/10/15: 2x45m (90m) 

2020/11/05: 2x45m (90m) 

2020/11/12: 2x45m (90m) 

*****2020/11/16: 2x45m (90m) 

2020/11/26: 2x45m (90m) 

**2020/12/03: 2x45m (90m) 

2020/12/10: 2x45m (90m) 

2020/12/17: 2x45m (90m) 

2º Período: 

2021/01/21: 2x45m (90m) 

**2021/02/11: 2x45m (90m) 

2021/03/11: 2x45m (90m) 

*****2021/03/15: 2x45m (90m)  

2021/03/18: 2x45m (90m) 

2021/03/25: 2x45m (90m) 

3º Período: 

2021/04/08: 2x45m (90m) 

2021/04/15: 2x45m (90m) 

2021/04/29: 2x45m (90m) 

2021/05/06: 2x45m (90m) 

 

(etc.) 
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2021/22 - 1º Período:26 

2021/09/28: 3x45m (135m) 

2021/20/12: 3x45m (135m) 

2021/10/19: 3X45m (135m) 

2º ANO: 23 AULAS ASSISTIDAS 

3º ANO HCA  

(correspondente ao 12º ano) 

6ªF – 15h-17h15  1º Período: 

2020/10/02: 3x45m (135m) 

2020/10/09: 3x45m (135m) 

2020/10/16: 3x45m (135m) 

2020/10/23: 2x45m (90m) 

2020/11/06: 3x45m (135m) 

*2020/11/13: 3x45m (135m) 

2020/11/20: 3x45m (135m) 

2020/12/04: 3x45m (135m) 

*2020/12/18: 3x45m (135m) 

2º Período:  

2021/02/19: 1x45m (45m) 

2021/03/05: 2x45m (90m) 

2021/03/19: 2x45m (90m) 

2021/03/26: 2x45m (90m) 

3º Período: 

2021/04/09: 2x45m (90m) 

2021/04/16: 2x45m (90m) 

2021/04/23: 3x45m (135m) 

**2021/04/30: 3x45m (135m) 

2021/05/07: 3x45m (135m) 

2021/05/14: 3x45m (135m) 

2021/05/21: 3x45m (135m) 

3º ANO: 20 AULAS ASSISTIDAS 

(etc.) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

[M9-M10: SÉCULO XX] 

TOTAL AULAS ASSISTIDAS (ANOS 1,2,3) ANOS 1,2,3: 67 AULAS 

* Aula presencial assistida via transmissão online através da plataforma Microsoft Teams. 

** Aula assistida com atraso (de 15-30m) devido a incompatibilidade profissional. 

*** Saí 1h antes do final desta aula para realizar sessão do Projeto Educativo descrito na PARTE 2 deste relatório. 

**** No 3º bloco de 45m desta aula, esta turma participou na sessão do Projeto Educativo descrito na PARTE 2. 

*****Aula semanal antecipada para 2ªFeira/ reposição da aula de 4 março, não lecionada nessa data. 

Figura 13: tabela de aulas assistidas durante a Prática de Ensino Supervisionada. 

Por princípio, a duração de cada uma das aulas foi 135m (três blocos de 45m), exceto nas 

duas situações seguintes: 

1. Entre 22 de janeiro e 19 de abril: o agravamento da situação pandémica COVID19 em 

janeiro de 2021 e o respetivo confinamento levaram a que o Governo decretasse, no dia 21 

desse mês, a interrupção de todas as atividades letivas durante 15 dias, período após o qual 

                                                           
26 Estas sessões foram observadas para ter oportunidade de assistir com maior solidez à abordagem, 
pelo Professor Titular, ao Módulo 5 - Cultura do Palácio e às diferentes Gerações da Escola Franco-
Flamenga durante o Período Renascentista da História da Música, pois no início do ano letivo de 
2020/21 eu tinha observado apenas uma recapitulação mais abreviada de matéria que, na então turma 
do 2ª ano tinha sido dada com detalhe no ano anterior. Igualmente, no final de 2020/21, a então turma 
do 1º ano ainda não tinha chegado a este tema.  
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todas as aulas recomeçariam, mas exclusivamente em formato online (via Microsoft 

Teams/Zoom) e não presencialmente.  

Este período de aulas online implicou também a alteração da estrutura das aulas de HCA-

HM, passando estas a ser compostas de 2x45m de atividades online síncronas, a que se 

somavam mais 45m de atividades formativas assíncronas definidas pelos docentes e a 

serem realizadas autonomamente pelos alunos após a aula síncrona. 

A partir de 19 de abril 2021 e até final do ano letivo, as aulas voltariam ao modo presencial, 

retomando a sua estrutura original (3x45m=135m de atividades síncronas) 

2. Turma do 2º ano de HCA em 2020/21: sendo esta turma constituída por uma só aluna e 

em virtude das suas dificuldades de compatibilização horária com outras atividades 

académicas e de deslocação à escola de música a tempo de assistir às sessões de HCA-HM, 

foi definido pelo Conselho Científico que a atividade letiva ocorreria online e que cada aula 

semanal consistiria de 2 blocos de 45m (90m). 

Refira-se que no caso das sessões do 2º ano, assisti só até à aula de 2021/05/06, pois nesta 

sessão concluiu-se o Período Barroco e iniciou-se o tema Pós-Barrocos, cuja abordagem em aula 

já tinha sido por mim observada numa aula anterior, aquando de sua lecionação à turma do 3º 

ano início do ano letivo. A partir de 6 de maio, portanto, os conteúdos abordados pelo Professor 

Titular com a turma do 2º ano foram os mesmos de aulas do 3º ano a que eu já tinha assistido 

anteriormente. Em virtude dessa duplicação de conteúdos e por uma questão de pragmatismo 

e uso eficiente do tempo - e apesar de ser sempre interessante observar diferenças de 

abordagem aos mesmos conteúdos com turmas com composições e dinâmicas distintas - tomei 

a opção de não continuar a assistir à repetição de conteúdos nas aulas do 2º ano. 

 

3.2.2. Dimensões de observação e as notas de aula 

Assisti às aulas do Professor Titular de um modo ativo, ao longo das quais tirei notas de 

observação exaustivas, tanto em termos das dimensões e aspetos tidos em conta, como no 

seu grau de detalhe e profundidade.  

As notas de observação incluem secções de registo mais descritivo, mas também notas 

analíticas, bem como apontamentos de carácter mais pessoal, reflexivo e crítico. Todo este 

registo constitui um rico e denso material que serviu e servirá de matéria-prima para um 

processo contínuo de reflexão, ao longo do ano letivo e para o futuro, e de input para o 

planeamento e práticas letivas que futuramente desenvolverei na lecionação de HCA-HM. 

As anotações subdividem-se em quatro dimensões, as três primeiras mais relacionadas com a 

Didática Específica de HCA e a terceira com aspetos mais abrangentes - mas igualmente 

relevantes - da perspetiva das Ciências da Educação e áreas relacionadas: 

1) Conteúdos programáticos da disciplina: a observação de aulas proporcionou um novo 

contacto com conteúdos de HCA, a partir da abordagem e das explicações pelo Professor 

Titular - notas que foram objeto de reflexão e serão usadas para referência futura; 

2) Abordagem do docente aos conteúdos programáticos: observação da concretização 

prática e abordagem pedagógica, didática e metodológica feitas pelo docente a esses 

mesmos conteúdos, prestando atenção aos conteúdos selecionados pelo docente (a 
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distribuição e gestão do tempo de aula pelos conteúdos e pelas atividade, os recursos 

usados e de que modo, como imagens, textos, fontes primárias e secundárias, obras 

musicais e respetivos excertos áudio e vídeo); as estratégias levadas a cabo (expositiva, 

trabalho de pesquisa conceptual, resolução de problemas, momentos de perguntas-

respostas e debates, tarefas individuais ou de grupo), os modos de abordar as 

transformações socioeconómicas e culturais, mudanças nas correntes artísticas e musicais 

(princípios estéticos, práticas de produção e de fruição e consumo artísticos, técnicas 

composicionais, aspetos organológicos, arquitetónicos, etc.) e como o docente inter-

relaciona todas estas diferentes dimensões e em que proporções; que tipos de trabalhos 

formativos e sumativos concebe e aplica; como utiliza atividades de avaliação em aula 

para fins diagnósticos, formativos e avaliativos. Outros aspetos observados foram como o 

professor conversou com os alunos sobre a avaliação, como lhes transmitiu e explicitou os 

critérios de avaliação das tarefas e momentos de avaliação, como os aconselhou sobre 

como estudar e como trabalhar, e como desempenhar as tarefas formativas e de 

avaliação sumativa, como lhes deu feedback sobre o desempenho e o comportamento. 

Procurei não só observar, mas compreender as razões das opções tomadas pelo professor e 

refletir sobre estas. 

3) Resposta e reações dos alunos à abordagem ao ensino da disciplina (aos conteúdos e às 

abordagens do professor e a todos os aspetos referidos em cima). 

4) Elementos de uma etnografia da sala-de-aula: relação pedagógica, aspetos relacionais 

vários e interações professor-aluno, estratégias de feedback, estratégias de motivação, 

gestão da dinâmica de turma e manutenção da ordem na sala-de-aula, incluindo aspetos 

como o a gestão de intervenções convergentes - ou pelo contrário mais divergentes (ou 

ocasionalmente, de certa resistência) - por parte dos alunos, o próprio grau de 

diretividade do professor nestas mesmas situações e a sua própria resposta e modos de 

adaptação estratégica face às reações dos alunos.  

 

3.2.3. Análise dos aspetos observados 

As observações anotadas foram uma parte muito importante do meu processo de 

aprendizagem e desenvolvimento de competências letivas, relevantes quer como experiência 

com alunos deste nível de ensino, especificamente, quer mais transversalmente. 

Apresenta-se de seguida uma seleção de algumas observações anotadas particularmente 

interessantes.  Geralmente, não serão particularizados em eventos de aulas concretas, pois 

ocorreram em mais do que uma aula ou até regular e sistematicamente e sistematicamente ao 

longo de várias sessões; apesar disso quando considerado particularmente útil, serão dados 

exemplos específicos. Uma análise sistemática exaustiva dos apontamentos das 64 aulas 

observadas, no entanto, creio, transcenderia os objetivos e os próprios limites de espaço do 

presente Relatório: 
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PRINCIPAIS ASPETOS OBSERVADOS 

- Foi interessante observar os princípios do cognitivismo e do socioconstrutivismo serem 

aplicados pelo Professor Titular, quando explicitou ou estimulou os próprios alunos a 

fazerem ligações entre os novos conteúdos que o docente lecionava e conhecimentos 

que os alunos já possuíam (por exemplo, relacionar o conceito de leitmotiv do drama 

musical de Wagner, com o uso de uma técnica parecida em filmes bem conhecidos 

como O Senhor dos Anéis ou outros, nos quais é temas musicais da banda sonora são 

também associados a certos personagens; ou explicitar que determinados temas 

musicais usadas em spots publicitários ou genéricos de programas televisivos, por 

exemplo, são na verdade - para surpresa dos alunos - obras musicais importantes na 

História da Música. 

  Mostrar a presença das obras abordadas na disciplina de HCA-HM em produtos 

culturais de outros tipos e suportes, creio, pode ser motivador para os alunos, além de 

facilitar a sua aprendizagem e memorização. 

- Foram observadas formas de utilização e combinação de tecnologias (audição de 

excertos áudio, visualização de ficheiros audiovisuais, simultaneamente mostrando-se 

notação em partitura) muito interessantes em termos de eficiência na gestão e 

poupança de tempo de aula. 

- Avaliação: observou-se o uso, pelo Professor Titular, de exercícios com perguntas de 

resposta de escolha múltipla, utilizando a plataforma Kahoot em aula, aos quais os 

alunos se conectavam com os seus smartphones. Observei e experimentei durante as 

minhas próprias aulas o uso desta plataforma e tecnologia. Como uma estratégia de 

avaliação mais comportamentalista, parece-me que o seu uso funcionou 

eficientemente não só ao servir de ferramenta de Avaliação Formativa e Sumativa, de 

um modo claro e imediatamente mensurável, dos saberes adquiridos, mas também 

como um estímulo e uma pressão social positiva para que os alunos estivessem 

atentos durante outros momentos da aula (por exemplo, mais expositivos, etc.). No 

entanto, foram observadas situações em que claramente esta ferramenta - ao 

apresentar no final a imagem de um pódio com os nomes dos três alunos com melhor 

classificação - suscitou um grau excessivo de competição, claramente observável em 

comportamentos de crispação e frustração em interações entre alunos. Em situações 

idênticas em que haja um excesso de competição - negativa - creio ser útil configurar a 

plataforma desativando a parte final da imagem do ‘pódio com os medalhados’ (ou 

fazendo manualmente a plataforma avançar rapidamente essa parte).  

 Ainda sobre este tipo de fichas de Avaliação, tornou-se evidente que o Professor 

Titular - ao ler as perguntas, ia dando “dicas” e informação adicional, enquadrando e 

recapitulando conteúdos - usa inteligentemente esta ferramenta. Ou seja, não a 

aplicando exclusiva ou estritamente como meio de avaliação, mas simultaneamente 

como uma atividade com potencial formativo importante, ou seja, como uma 

ferramenta de promoção das próprias aprendizagens (aspeto abordado em conversa 

com o Professor Titular).   

- Foi evidente a importância de se inter-relacionar conteúdos, abordados num certo 

momento, com aspetos de certo modo homólogos, semelhantes, ou contrastantes 

relativos a outros Módulos, temas, ou subtemas relativos a correntes ou géneros 

musicais de outros períodos históricos - ou seja, recorrer à comparação quer por 
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semelhança, quer por contraste. À partida este foi um aspeto ao qual eu próprio 

estava bastante sensibilizado, tendo sido interessante observar a prática levada a 

cabo, a este respeito, por parte do Professor Titular. 

- Foram observados momentos em que o Professor Titular explicitou e estimulou os 

alunos a fazerem conexões entre conteúdos e atividades e perspetivas desenvolvidas 

nas aulas de HCA com aspetos abordados noutras disciplinas, como Análise e Técnicas 

de Composição ou Formação Musical. Tal estímulo à articulação curricular, induzida no 

e indutora do processo de construção de conhecimento dos alunos, foi 

frequentemente acompanhada de perguntas, claramente feitas com a finalidade de 

fazer uma avaliação de diagnóstico (por exemplo, para saber que tipo de 

conhecimentos e exercícios a turma teria feito sobre os «Modos Gregorianos», a partir 

da frequência de Formação Musical). 

- Foram dadas Tarefas Formativas, para serem realizadas além da aula, de pendor mais 

construtivista consistindo, por exemplo, em ler e depois comentar em aula um texto 

crítico sobre as Sonatas para Piano de Beethoven, ou numa investigação conceptual 

individual, durante a abordagem introdutória à Cultura da Gare e ao Romantismo nas 

Artes e na Música, sobre as noções de “sublime”, “transcendência”, entre outros 

conceitos.  

- Realce-se a atenção e tempo atribuídos, pelo Professor Titular, ao Módulo Introdutório e 

Motivacional [M0], com uma rigorosa abordagem - porventura frequentemente 

subestimada ou negligenciada - a conceitos que serão omnipresentes e fundamentais 

ao longo dos 3º Anos do Programa de HCA-HM (a ideia de música como linguagem, a 

definição de conceitos incluindo a distinção, por exemplo, entre “forma” e género”, 

frequentemente confundidos, etc.). 

- Listas de Excertos de Audição Obrigatória:27 foi interessante observar o destaque e a 

importância que o Professor Titular deu à audição das obras musicais ao criar várias 

listas de excertos de audição obrigatória, fornecendo os respetivos materiais e 

testando o reconhecimento das obras através da realização de fichas de Avaliação 

Sumativa. É uma estratégia com que concordo plenamente, pois é crucial alargar a 

cultura musical, bem como escutar e reconhecer as características da música em si e 

não apenas aprender factos de um modo teórico sobre essas mesmas obras e 

respetivos compositores. O Professor Titular procurou sempre motivar os alunos para 

o fazerem regularmente, salientando a importância de adquirirem uma cultura musical 

que deve incluir um conhecimento - e uma capacidade de reconhecimento - desse 

repertório essencial. 

- Este mesmo tipo de trabalho teórico-prático, em que os materiais musicais são sujeitos a 

análise (de características dos géneros musicais, formas, aspetos de harmonia, 

melodia, textura, instrumentação e orquestração, etc.), foi, aliás, feito durante as aulas 

de um modo regular, sendo uma componente essencial que procurei implementar nas 

aulas que lecionei, como será descrito adiante.  

                                                           
27 Em cada Período Letivo de cada Ano do Programa (1º, 2º, 3º), são facultadas aos alunos Listas de 
Excertos de Audição Obrigatória de andamentos de obras musicais relativas a todo o Programa de HCA-
HM, que estes deverão escutar regularmente. Tal trabalho é depois avaliado através de um teste em 
sala-de-aula, em que deverão reconhecer e caracterizar alguns dos excertos. 
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- Nalgumas aulas, com uma das turmas em que um ou outro aluno expressava algum 

desinteresse pela audição dos excertos, o Professor Titular não negligenciou a 

necessidade de usar tempo de aula aplicando, aparentemente, uma estratégia de 

diferenciação pedagógica para motivar esses alunos (e toda a turma, claro). Foi muito 

interessante observar como, particularmente num momento do ano letivo em que 

abordava conteúdos que potencialmente mais difíceis de gerarem interesse em muitos 

dos alunos (por ex. a Monodia Cristã, o «Canto Gregoriano», etc.), devido à enorme 

distância temporal e cultural face às culturas musicais mais presentes na 

contemporaneidade e no ensino formal de música, o Professor Titular usou parte da 

aula para ‘saltar no tempo’ e abordar excertos das listas de audição obrigatória de uma 

outra época histórica completamente diferente, como por exemplo, uma obra do 1º 

Modernismo do século XX (A Sagração da Primavera, de Stravinsky). 

  Apesar de não ser garantido que tal funcione sempre com todos os alunos, considerei 

particularmente interessante como a não linearidade temporal maximizada por essa 

exploração em aula das listas de excertos, foi um recurso que o Professor usou para 

reagir à relativa desmotivação de alguns alunos. Sempre com entusiasmo, abordava 

excertos de obras de épocas históricas completamente diferente, para dar mais 

vivacidade à aula. Na minha perspetiva, ao fazê-lo, abordou estes excertos à maneira 

da metodologia de abordagem dos ‘Casos práticos’, propostos no próprio Programa de 

HCA do Ministério da Educação: ou seja utilizando os excertos como uma âncora para 

a construção de uma narrativa apelativa que permite não só experienciar a própria 

obra de arte através da escuta da música e visualização do bailado (A Sagração) (e 

assim estimular uma experiência estética), mas inter-relacioná-la com vários outros 

aspetos relevantes para o período histórico a que esta se refere (relativos às outras 

artes, ao contexto social e cultural, etc.), transcendendo a música em si e suscitando 

também nos alunos um interesse por tais aspetos do momento históricos em 

discussão. 

- O Professor Titular teve o cuidado de definir - ou melhor, de relembrar, recapitular, de 

repetir frequentemente - ideias e conceitos já trabalhados em aulas anteriores. Como 

explicitou em conversa, tal repetição é importante e necessária para se evitar que 

sejam esquecidas pelos alunos. É essencial que professor nunca presuma que o que 

para ele é evidente e básico seja já parte do conhecimento adquirido do estudante ou 

óbvio para ele. É crucial encontrarmos estratégias para explicar conceitos, processos, 

fenómenos de modos muito simples e facilmente inteligíveis por todos os alunos.  

  Relacionado com este aspeto, o professor deve ser rigoroso e claro no uso e 

explicitação dos conceitos, bem como cuidadoso ao selecionar as suas opções 

terminológicas, de modo a evitar que os alunos façam confusões conceptuais; tudo 

isto considerando-se o nível de ensino em causa e os respetivos estádios de 

desenvolvimento psicossocial, cognitivo e académico dos alunos. 
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3.3. Prática Pedagógica de Coadjuvação Letiva 
 

A disciplina de História da Cultura e das Artes no Curso de Música Silva Monteiro distribui-se 

por três anos letivos (os 6º, 7º e 8º graus do Ensino Especializado de Música, correspondentes 

aos 10º, 11º e 12º anos de Escolaridade do Ensino Secundário). A prática pedagógica de 

coadjuvação letiva desenvolvida pelo Professor Estagiário/Mestrando consistiu na lecionação 

de aulas à turma do 3º Ano de HCA-HM desta instituição. Esta turma, constituída por nove 

alunos,28 integra a classe do Professor Titular Ricardo Vilares, o Professor Cooperante na 

realização da Prática de Ensino Supervisionado deste Mestrado em Ensino de Música na 

Universidade de Aveiro.  

Analisando a Planificação do Professor Cooperante que me foi facultada no início do ano, 

constatei que se orienta pelo Programa oficial do Ministério da Educação já discutido num 

capítulo anterior. 

Apesar de ter lecionado a turma do 3º Ano de HCA na Prática de Ensino Supervisionada, é 

fundamental realçar que toda a prática pedagógica desenvolvida ao longo do estágio 

possibilitou também um alargamento à lecionação de temas referentes aos 1º e 2º Anos do 

programa de HCA-HM, tanto durante a coadjuvação letiva como também na implementação 

do projeto educativo: 

 Em primeiro lugar, ainda no âmbito da prática pedagógica de coadjuvação letiva, os 

temas das duas primeiras aulas por mim lecionadas (Quarteto de Cordas no 

Classicismo; Beethoven: Introdução e Sinfonias) referem-se a conteúdos 

programáticos formalmente pertencentes ao 2º ano de HCA-HM. Tal explica-se pelo 

facto de, no anterior ano letivo, as instituições escolares, professores e alunos em 

geral - e os respetivos processos de ensino e aprendizagem - terem enfrentado 

disrupções devido à situação pandémica COVID19 (passagem das aulas ao formato 

online durante períodos de confinamento e vários constrangimentos associados a essa 

mudança), o que compreensivelmente criou algum atraso na abordagem dos 

conteúdos relativamente ao programa da disciplina. Apesar destes efeitos negativos, 

objetivamente, esta situação acabou por possibilitar ao Professor Estagiário abordar a 

conteúdos do programa do 2º ano de HCA-HM. 

 A implementação do projeto educativo Performance e Aprendizagem Experiencial em 

História da Cultura e das Artes-História da Música, descrito na 2ª PARTE deste 

relatório, consistiu quase integralmente na realização de sessões extraordinárias além 

e fora das aulas calendarizadas e lecionadas pelos docentes de HCA. Tal possibilitou ao 

Mestrando desenvolver também uma abordagem letiva de vários temas relativos aos 

programas dos 1º e 2º anos de HCA-HM (Canto Gregoriano; as Primeiras Polifonias; 

Polifonia Renascentista; Estilo Composicional no Barroco; Estrutura e Estética Frásicas 

no Classicismo). A concretização do projeto educativo implicou a inclusão de sucintas 

                                                           
28 Esta turma foi descrita pelo Professor Cooperante, no início do ano letivo, como um grupo muito 
participativo em atividades extracurriculares e “com o qual se consegue fazer coisas interessantes. 
Refira-se a presença de um aluno com Necessidades Educativas Especiais, alvo de uma diferenciação 
pedagógica ao nível da avaliação (não é sujeito a avaliação sumativa). O seu entusiasmo, vontade e 
alegria em colaborar (respondendo às perguntas, escutando excertos musicais com atenção analítica 
apurada e participando nas atividades performativas, foram uma mais-valia para a dinâmica de grupo da 
turma, não havendo mais nenhum aspeto a referir.  
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componentes expositivas e perguntas feitas aos alunos e breves diálogos orientados 

sobre esses conteúdos, como estratégias para enquadrar devidamente os temas 

trabalhados e facilitar a imprescindível recapitulação e elucidação dos aspetos 

históricos, técnico-composicionais, estéticos e performativos a abordar e explorar 

depois através das atividades performativas e experienciais propriamente ditas (cf. 

PARTE 2).  

A prática pedagógica de coadjuvação letiva consistiu em aulas lecionadas tanto em formato 

presencial como online (em virtude de alterações determinadas pelo período de confinamento 

devido à COVID19 que afetaram o presente ano letivo, como se explicará em baixo). O Professor 

Estagiário/Mestrando lecionou em oito sessões, quatro presenciais e três online, conforme a 

seguinte tabela: 

TURMA/ANO DATA AULA-TEMA LECIONADO - DURAÇÃO - FORMATO 

3º ANO HCA 2020/10/16 

2020/10/30 

  
  

2021/01/15 

 
2021/02/12 
 
 
 
  

2021/02/19 

 

  

2021/03/12 

2021/06/11 

1) Quarteto de Cordas no Período Clássico - 1h30 (2x45m)29 AULA PRESENCIAL 

2) Beethoven: Introdução ao Compositor e Sinfonias - AULA PRESENCIAL 2h15 

(3x45m) 

3) Música Orquestral no Séc. XIX (1): Sinfonia, Sinfonia Programática, Poema 

Sinfónico - AULA PRESENCIAL 2h15 (3x45m) 

4) Música Orquestral no Séc. XIX (2): Abertura de Concerto, Bailado, Música 

Incidental, Suite Orquestral; Discussão da relação entre Narrativa, Música e 

Imagem n’O Aprendiz de Feiticeiro (Goethe-Dukas-filme Fantasia) - AULA ONLINE 

SÍNCRONA 1h30 (2x45m) + AULA ASSÍNCRONA 45m 

5) Música Orquestral no Séc. XIX (3): O Concerto no Romantismo; Discussão e 

Clarificação da distinção conceptual entre «Música Absoluta», «Música 

Programática» e «Música Descritiva» - AULA ONLINE SÍNRONA 45m + ATIVIDADE 

PARA AULA ASSÍNCRONA 30m 

6) Verdi e as suas Óperas - AULA ONLINE SÍNCRONA 1h30 (2x45m) + AULA 

ASSÍNCRONA 45m 

7) Séc. XX, 1º Modernismo - 2ª Escola de Viena (Schoenberg, Berg, Webern): Do 

Expressionismo e do Atonalismo ao Dodecafonismo Serial - AULA PRESENCIAL 2h15 

(3x45m)  

Figura 14: tabela de aulas lecionadas durante a Prática Pedagógica de Coadjuvação Letiva. 

Notas: 

i. Alguns dos temas e/ou datas de aulas lecionadas foram alterados face ao inicialmente previsto no Plano 

Anual de Formação, devido a necessidades de recalendarização decorrentes de fatores práticos e 

contingências.  

ii. Após o primeiro encontro (via Zoom) entre Orientador Científico, Professor Cooperante e Professor 

Estagiário/Mestrando para discussão e planeamento do Plano Anual de Formação da Prática de Ensino 

Supervisionada (a 20 de novembro de 2020), o Orientador Científico observou as aulas nº7 (2º Período) e 

nº8 (3º Período).30 

                                                           
29 Esta aula foi inicialmente agendada e planeada para durar 45m; no entanto, a duração efetiva da aula 
(1h30=2x45m) ultrapassou a previsão, facto sobre o qual refletirei criticamente adiante. 
30 As datas da observação destas duas últimas aulas foram redefinidas face ao definido inicialmente no 
Plano Anual de Formação, em função de necessidades de recalendarização devido a razões práticas. 
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iii. A duração normal das aulas foi de 2h15 (3x45m), o que ocorreu no caso das aulas presenciais. Em virtude 

do confinamento decretado pelo Governo devido ao agravamento da situação pandémica COVID19, as 

aulas 4, 5, 6 e 7 foram lecionadas online via Teams/Zoom e, por determinação superior, a sua duração total 

e estrutura passaram a consistir de 2x45m de aula online assíncrona mais 1x45m de atividades assíncronas 

planeadas pelo professor e realizadas autonomamente pelos alunos, após a aula síncrona. 

 

3.3.1. Aula-a-Aula - Planeamento e Implementação: análise e reflexão crítica  

Cada aula lecionada foi objeto de uma preparação cuidada baseada na pesquisa, 

sistematização e seleção dos conteúdos temáticos, em articulação com a planificação pré-

existente do Professor Cooperante na instituição de acolhimento. Foram essenciais as 

conversas, a orientação e o feedback do Orientador Científico e do Professor Cooperante. 

O planeamento e a prática letiva consistiram na escolha de estratégias e atividades a 

desenvolver em aula, informada por princípios da Didática e Metodologia de Ensino, gerais, da 

História e de HCA-HM,31 bem como das boas práticas de comunicação educacional (Proença, 

1992; Ribeiro e Ribeiro, 1989; Trindade, 1990), do conhecimento das diferentes teorias da 

aprendizagem e respetivos princípios (particularmente cognitivistas e construtivistas),32 e em 

função dos objetivos de aprendizagem a atingir e das competências (Barreira e Moreira, 2004; 

Roldão, 2004) a desenvolver nos alunos. Foram selecionados e reunidos os recursos a utilizar e 

definido o tempo a dedicar a cada conteúdo, estratégia e atividade. Finalmente, foram 

também formulados os instrumentos de avaliação de diagnóstico (esta sobretudo 

informalmente, através de observação e perguntas feitas aos alunos durante as aulas), 

atividades formativas e/ou de avaliação formativa, bem como de avaliação sumativa.  

Após esta introdução, para cada aula lecionada será apresentada uma reflexão dividida em 

duas partes, nomeadamente: 

A. Planificação e descrição da Aula: aqui salientarei e descreverei os principais aspetos e 

componentes de cada Plano de Aula que serviu de referência e guião para a implementação 

prática na atividade letiva em sala-de-aula, e explicito num registo mais descritivo como 

decorreu a aula. Serão apresentadas explicações, fundamentações e reflexões adicionais ao 

ANEXO I- PLANOS DE AULA, ATIVIDADES FORMATIVAS E DE AVALIAÇÃO (que complementa 

esta mesma descrição, devendo esta, portanto, ser lida em articulação com a visualização 

dos Planos de Aula e das respetivas Atividades Formativas e de Avaliação Sumativa, 

apresentados no referido anexo). 

B. Reflexão Crítica após a Implementação em Aula: consistirá na análise e na reflexão 

crítica feitas a posteriori, após a sessão letiva, a partir da experiência de implementação 

prática da planificação prévia e no decorrer da sessão efetivamente lecionada em contexto 

real de sala-de-aula. Apresentar-se-á, nesta segunda parte, um balanço do que correu 

melhor ou menos bem, ou simplesmente de modo diferente do que era inicialmente 

esperado, em virtude de contingências várias; aprofundamentos e novas questões 

levantadas sobre conteúdos, abordagens e estratégias, objetivos, tarefas formativas ou de 

avaliação; interações professor-alunos e reações dos alunos; ajustamentos e adaptações 

feitas em tempo-real durante o momento de lecionação face ao Plano de Aula inicial.  

                                                           
31 Além dos princípios presentes no Programa de História da Cultura e das Artes em vigor, abordados 
com detalhe nos Capítulos anteriores, literatura sobre o ensino e aprendizagem de História da Música é 
discutida na PARTE 2 desta Dissertação (Capítulo 6). 
32 Veja-se a PARTE 2 (Capítulo 6), onde aspetos importantes das teorias da aprendizagem são discutidos. 
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Baseio estas reflexões nas minhas experiências e observações da aula, bem como no 

contributo dos comentários críticos e sugestões do Orientador Científico e do Professor 

Cooperante, para fazer o meu próprio balanço autocrítico. Exploro também alternativas ao 

que foi feito e aspetos que irei alterar em próximas aulas sobre o mesmo tema - por vezes 

propondo mais do que uma hipótese de revisão ou caminhos a seguir (ajustando, 

alterando, eliminando, ou introduzindo novas conteúdos, estratégias e atividades, 

atividades formativas e de avaliação, etc.), ou ainda aspetos mais transversais a considerar. 

No caso de algumas aulas, quando julgado necessário e oportuno, revi de imediato os 

materiais de aula após feedback dos Orientadores e da minha reflexão e balanço, 

integrando ou alterando conteúdos de modo a enviar uma versão já revista dos materiais 

aos alunos, através da plataforma colaborativa online Teams da Microsoft em uso.33 
 

Replaneamento: um processo dinâmico necessário 

Como professor continuamente reflexivo (Schön, 1983) e autocrítico da sua prática letiva, 

incluirei, nas reflexões de aula que se seguem, propostas de revisão ou replaneamento dos 

Planos de Aula iniciais. Procurando readequar a minha lecionação futura em função das 

experiências e observações em contexto real de aula, bem como dos comentários dos 

Orientadores, sigo o alerta de Ribeiro e Ribeiro de que “a revisão permanente do ciclo de 

planificação é exigida” - não só pela observação atenta de contingências, das reações dos 

alunos em aula, da reflexão sobre o que funcionou muito bem, menos bem, ou mal, sugiro - 

mas também “pelas várias formas de avaliação que se repercutem sobre todas as outras 

operações, levando à alteração e aperfeiçoamento de toda a planificação” (Ribeiro e Ribeiro, 

1989, p. 68). É, claro, igualmente essencial que haja um “reajustamento em função dos 

recursos disponíveis” (como o tempo, ou a presença de recursos tecnológicos e instrumentos 

musicais, por exemplo), de modo a “garantir a viabilidade do plano de ensino" (p. 68). 

A replanificação é crucial, como um processo dinâmico resultante da circularidade e dialética 

entre a planificação inicial e a sua implementação em sala-de-aula situada e em tempo-real, 

em função das características, respostas e dinâmicas das diferentes turmas. O meu processo 

de desenvolvimento profissional e de aprendizagem, durante a Prática de Coadjuvação Letiva, 

foi marcado por esse processo, cujo elemento transformador foi induzido pelas experiências 

em sala-de-aula e pelo feedback dos Orientadores: 

 PLANIFICAÇÃO    

  IMPLEMENTAÇÃO PRÁTICA  

 eventos em sala-de-aula (formato presencial/online)  

 dinâmica professor-turma, características e reações dos alunos 

 resultado de atividades formativas 

 resultado de tarefas de avaliação (diagnóstico, formativa, sumativa) 

 feedback dos orientadores 
  

Replanificação    REFLEXÃO E ANÁLISE CRÍTICA 

Figura 15: a replanificação de aulas como processo dinâmico e de desenvolvimento profissional. 
   

                                                           
33 Ao enviar materiais de aula revistos, alertei os alunos através de mensagens tipo chat do Teams para 
os principais aspetos a que deveriam prestar atenção no material (mencionando até, por vezes, a página 
do(s) slide(s) respetivo(s), quando o considerei relevante). 
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AULA 1) QUARTETO DE CORDAS NO PERÍODO CLÁSSICO  

AULA PRESENCIAL 1h30 (2x45m) 

A. Planificação da Aula 

- No início da aula, após a referência do tema da sessão, esta iniciou-se com a apresentação de 

um vídeo mostrando o atual Hino Nacional da Alemanha, questionando-se depois os alunos se 

conheciam a origem da melodia (ver a Figura do material de aula, na página seguinte).  

Os estudantes descobriam que Hino se baseia no tema do 2º andamento Poco adagio, 

cantabile do Quarteto de Cordas 76 nº 3 de J. Haydn (para isso ajudou este andamento estar 

incluído na Lista de Excertos de Audição Obrigatória). 

Os objetivos de ter planeado assim o início da aula foram, além de procurar suscitar a 

curiosidade e motivar os alunos, abordar o tema de um modo mais surpreendente, desafiando 

a mais convencional abordagem linear em termos cronológicos, em linha com a proposta de 

Fink (2002). Enquadrado pela desconstrução pós-moderna, Fink estimula-nos, como 

professores de História da Música, a desafiar a tradicional lógica cronológica do tempo 

histórico, questionando-a como mais uma das “meta-narrativas” entretanto em crise (Lyotard, 

1979).34 Assim, começámos por um evento atual relacionando-o depois com um género 

musical localizado temporalmente no passado (séc. XVIII-inícios do séc. XIX).  

Aquando escuta inicial do Hino da Alemanha, aludimos à música como tendo uma função de 

afirmação de identidade nacional, sendo uma prática social importante hoje, ao ser cantada 

nos estádios, em jogos de futebol entre seleções nacionais de diferentes países, ou em 

celebrações oficiais de instituições. 

Pretendeu-se, assim estimular os alunos a: (i) relacionar o passado histórico com o presente e 

a realidade atual; (ii) relacionar conteúdos de HCA com conhecimentos que os estudantes já 

teriam, em linha com princípios cognitivistas e construtivistas; (iii) transmitir-lhes a relevância 

da música como um fenómeno social; e (iv) motivá-los para a exploração do tema desta parte 

da aula. 

- Ainda como introdução ao tema da aula, seguiu-se audição do 2º andamento deste Quarteto 

de J. Haydn, onde se encontra a melodia idêntica à escutada no início da sessão. 

- Seguidamente, num primeiro momento de introdução ao Projeto Educativo Performance e 

Aprendizagem Experiencial em HCA, convidei os alunos a cantarem, trautearem, ou 

interpretarem do modo mais conveniente, o tema deste Quarteto de Cordas. O objetivo foi 

estimular a sua desinibição e o prazer de fazerem música, desvalorizando terem um bom 

treino vocal de base como requisito. Foi assim, uma primeira atividade de integração da 

performance musical e aprendizagem experiencial nas aulas, promovendo-se a performance 

como fim em si mesmo, mas também como um meio para facilitar a escuta atenta e o 

reconhecimento de características musicais, tal como explicado na tarefa seguinte.35 

                                                           
34 Assunto igualmente relevante na Aula 2, cuja reflexão será apresentada adiante. 
35 Tal como acontecerá no caso de todas as outras atividades, implementadas em aula, referentes ao 
Projeto Educativo Performance e Aprendizagem Experiencial em HCA-HM, as mesmas são descritas e 
explicadas com mais detalhe na PARTE 2 desta Dissertação. A especificação das atividades, objetivos e 
competências específicas relacionadas com atividades de performance musical desenvolvidas nas aulas 
nº 1 e nº 2 são apresentadas no ANEXO Ib. 
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Figura 16: material de aula sobre o Quarteto de Cordas no Classicismo - início. 

- Após os alunos escutarem atentamente e cantarem o tema, perguntei-lhes qual a forma 

deste andamento (tema e variações), que instrumento toca o tema em cada secção e 

características em termos de textura, papéis, funções e tipos de escrita para cada instrumento. 

- Para além de explicitar brevemente a relação do Quarteto de Cordas com a Cultura de Salão 

(Tronco Comum) - sem deixar de se salientar a importância do Palácio (Cultura do Palácio) -

como símbolo ainda importante da aristocracia do séc. XVIII - foi abordado a génese deste 

género musical, explicando-se as variáveis que para tal contribuíram e salientando-se o papel 

de J. Haydn no seu desenvolvimento e solidificação; foram explicadas a estrutura e a forma dos 

quatro andamentos típicos deste género, durante o Classicismo musical. 

- Para além dos três compositores mais famosos da 1ª Escola de Viena, (J. Haydn, W. A. 

Mozart, Beethoven), foi também salientada a importância de compositores considerados 

“menores” e menos conhecidos para a génese do género Quarteto de Cordas, por exemplo, 

em termos da sua influência que exerceram sobre o próprio Haydn.  

- Após a abordagem inicial ao Quarteto de Cordas Op. 76 nº 3, foram escutadas/visualizadas 

gravações das respetivas execuções e performances, e analisados aspetos importantes de 
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outros quartetos de cordas de J. Haydn (Op.1; Op. 20) de modo a mostrar aspetos inovadores 

bem como a própria evolução do género para a qual este compositor contribuiu fortemente. 

- Contextualizando-se os Seis Quartetos «Dedicados a Haydn», de W. A. Mozart, analisou-se a 

introdução (Adagio) e o início do Allegro do 1º andamento do Quarteto «Dissonância» deste 

compositor, em termos harmónicos (dissonâncias, falsas relações) e do material temático 

comum aos vários andamentos, bem como de qual o possível simbolismo da escolha da 

tonalidade de Dó maior para a composição desta obra, considerando-se os simbolismos 

associados às várias tonalidades. 

. Incerteza e ambiguidade tonal – “qual a tónica/qual a tonalidade?”  

 os primeiros comentadores achavam que havia “notas erradas” e Mozart se tinha 

enganado! 

. Movimentos cromáticos de ½ tom, falsas relações... 

 

 
Figura 17: aspetos de análise harmónica do início do Quarteto de Cordas «Dissonância», de W. A. 
Mozart (material de aula). 
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- Sobre os significados associados, na época, às diferentes tonalidades, recorreu-se a uma 

fonte primária, o Tratado de Estética Musical de Ch. Fried. Daniel Schubart, comentando-se a 

atribuição de variados simbolismos, afetos e emoções às diferentes tonalidades, discutindo-se 

a relação dessas convenções culturais com o Quarteto «Dissonância» de Mozart. Salientou-se 

como no século XVIII não era ainda usado o temperamento igual, mas sim o chamado well-

temperament (talvez traduzível como “bom temperamento” em Português), aspeto faz a 

ponte com a Organologia e Acústica Musical, apesar da turma não ter essa disciplina. 

- Uso de fonte secundária, da musicologia histórica, com leitura e breve discussão a excerto de 

Kerman e Tomlinson, Listen (2015), sobre aspetos estéticos do género quarteto de cordas no 

classicismo e a especificidade dos respetivos critérios (por exemplo, em comparação com 

música sinfónica), dos quais o ouvinte - e os músicos - devem estar conscientes. 

- Fez-se uma breve referência aos Quintetos de Cordas de Mozart, nos quais houve uma 

expansão da escrita no registo intermédio pela adição de uma 2ª viola d’arco, convidando os 

alunos a explorarem também esse género, autonomamente após a aula. 

- Beethoven: caracterizou-se brevemente os seus Primeiros Quartetos (escutando-se e 

visualizando-se um excerto de uma performance do Op. 18, nº 1), os da Fase Intermédia 

(excerto do Op. 95), bem como os da Fase Tardia (excertos dos 1º e 4º andamentos do Op. 

132). Referiu-se ainda, sobre esta última fase, a «Grande Fuga», incluída na lista de Excertos 

de Audição Obrigatória. Salientou-se o papel de Beethoven na transição do Classicismo para o 

Romantismo musical e a sua eleição como referência pelos compositores futuros, ao longo do 

séc. XIX, e para o surgimento da noção de “música do futuro” (Zukunftmusik) (tema a explorar 

em aulas seguintes - cf. Aula 2). 

- A aula concluiu com uma síntese, propondo-se uma visão do Quarteto de Cordas como um 

género que - sendo considerado o mais nobre dos géneros de música de câmara - combina a 

antiga tradição polifónica com a melodia acompanhada; o alargamento das fronteiras 

harmónicas e a exploração da forma-sonata neste género musical - onde os compositores 

arriscaram um elevado grau de experimentalismo - são características importantes na 

contribuição deste género para o surgimento e afirmação do próprio Romantismo. 

- Esta foi uma primeira experiência letiva planeada para ser mais breve (45m) e para 

possibilitar um primeiro contacto com a turma, assim não foram planeadas tarefas formativas 

ou de avaliação além da aula. 

 

B. Reflexão Crítica após a Implementação em Aula 

- Em conjunto com o Professor Cooperante, tinha sido inicialmente decido que, para um 

primeiro contacto com os alunos como Professor Estagiário, esta minha primeira sessão letiva 

consistisse num período mais curto (cerca de 45m) em vez de lecionar uma aula completa 

(135m=3x45m). O objetivo era tornar o processo de adaptação à coadjuvação letiva mais 

progressivo, para que alunos e novo professor se conhecessem e para encontrar o modo mais 

conveniente de abordar os conteúdos, sentindo e adaptando a minha abordagem às 

características e reações da turma. 

Este foi um primeiro objetivo inicial ao qual a implementação do Plano de Aula acabaram por 

não corresponder. Este evento letivo acabou por durar aproximadamente o dobro do previsto, 

ou seja, 90m (2x45m), com a generosidade e complacência do Professor Cooperante, que 

depois adaptou a sua própria calendarização e planificação a esta contingência. O tema foi, 

portanto, preparado com demasiada profundidade e detalhe (o PDF do material de aula 
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consistiu de 26 slides, além da escuta e visualização de excertos, leitura e discussão de 

excertos de fontes, etc.). 

No planeamento das sessões subsequentes fiz um esforço para corrigir este problema, 

procurando ter maior cuidado para que os Planos de Aula correspondessem ao tempo efetivo 

de aula disponível. Na minha autoavaliação das aulas seguintes, considero que esta correção 

foi atingida com sucesso, apesar de alguns ajustes terem sido necessários noutras aulas, 

conforme será explicado, mas que considero normal. Refletindo a posteriori, o meu interesse 

pessoal pelo tema poderá ter contribuído, subconscientemente, para este alongamento no 

tempo não planeado. Por outro lado, dado que me dediquei com igual comprometimento à 

preparação de todos os temas que lecionei, tal pode ter-se devido simplesmente a ter sido 

uma primeira aula muito curta em comparação com o que eu próprio estava habituado na 

minha experiência letiva usual noutros contextos. Apesar de considerar que um professor deve 

também propor algo e não simplesmente seguir o programa ‘mecanicamente’, estou 

consciente, como salientou o Professor Cooperante da importância de harmonizar isso com 

uma abordagem simétrica e não demasiado parcial aos conteúdos do programa, não 

permitindo que os gosto, paixões e interesses pessoais prevaleçam de um modo enviesante 

nas opções do professor face a conteúdos e distribuição de tempo pelos mesmos (apesar de 

ser inevitável ter de se selecionar temas, compositores, obras, e escolher quanto tempo se vai 

usar para abordar cada um desses elementos).  

- A primeira página do slide projetado em aula contém claramente o título do tema, que foi 

também verbalmente referido (Quarteto de Cordas no Período Clássico). No entanto, tendo em 

conta a abordagem não-linear do ponto de vista cronológico (antes de escutarmos o Quarteto, 

escutámos o Hino da Alemanha, baseado na mesma melodia discutindo contextos em que é 

cantado na atualidade), neste nível de ensino poderia ter sido mais conveniente ter 

enquadrado e situado o tema no período histórico correspondente com um pouco mais de 

tempo e solidez, para evitar que a turma, nomeadamente alunos distraídos no momento, 

pudessem ficar um pouco desorientados.  

- Na aula fiz uma breve comparação do Quarteto de Cordas no Período Clássico com a Trio-

Sonata Barroca. Deveria ter havido um maior rigor na sistematização, recapitulação e 

comunicação aos alunos de determinadas características deste último género. Apesar de ter 

preparado a aula com grande dedicação e preocupação com o rigor, deveria ter sistematizado 

melhor as características da Trio Sonata e as respetivas nuances. Apesar de o saber em virtude 

da minha experiência anterior como docente, este evento e o respetivo feedback do Professor 

Cooperante consciencializaram-me ainda mais de que quando se compara conteúdos do tema 

da aula que se está a lecionar com conteúdos de outras unidades temáticas, é crucial ter a 

certeza de que esses outros conteúdos foram devidamente “refrescados” na memória e 

preparados com o detalhe necessária, para que tais comparações não corram o risco de se 

tornarem menos claras que o desejável. 

- Quando se cantou o tema do Quarteto de Cordas Op. 76 nº 3 de J. Haydn, a reação da turma 

foi muito positiva, não se observando qualquer resistência ou inibição por parte dos alunos.  

- Durante a aula, o termo “amador” foi por mim usado para caracterizar os aristocratas e 

públicos conhecedores que apreciavam o género Quarteto de Cordas, quando disse algo como 

“o quarteto cordas, considerado o género de música de câmara mais nobre e intelectual, era 

frequentemente composto e dedicado pelos compositores a aristocratas que apreciavam o 

género, sendo amadores que que eram conhecedores e sabiam muito de música”. 
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O Professor Cooperante, apesar de ter compreendido a minha intenção, alertou para a 

possibilidade de tal ideia poder ser interpretada pelos alunos como encerrando uma 

contradição: ou seja, os alunos questionar-se-iam como poderiam ser, tais dedicatários e 

públicos, simultaneamente “amadores” e “conhecedores”? 

De facto, usei o conceito de “amador” no seu sentido mais lato de não serem músicos 

profissionais36 e de se interessarem por música e tocarem por prazer, mas sem que tal fosse 

incompatível com a possibilidade de serem, de facto, fortemente “conhecedores” de música 

em termos estéticos, composicionais e mesmo de técnica instrumental (como, por exemplo, o 

Frederico «O Grande», Rei da Prússia, flautista e compositor, mas não profissionalmente). A 

minha intenção não foi utilizar o conceito de “amador” no sentido mais específico da distinção 

e dualismo entre o Kenner (“conhecedor”) e o Liebhaber (“amador” sem conhecimento 

musical ou com um conhecimento mais superficial), sentido esse com os qual os alunos já 

estavam familiarizados aquando da abordagem do tema Pós-Barrocos numa aula anterior 

relativa à Cultura de Salão. Aí, o Kenner (traduzido como “conhecedor”) é o termo usado para 

caracterizar o público do Empfindsamkeit (estilo musical mais complexo, elaborado e 

intelectualizado), enquanto o Liebhaber (traduzido como “amador”, normalmente o público 

composto pela burguesia em ascensão, detentora de capital económico mas ainda com menos 

capital cultural, que vai adquirindo progressivamente) é associado ao Estilo Galante 

(musicalmente mais acessível e apelativo de um modo mais imediato). 

A minha reflexão posterior, estimulada pelo alerta dado pelo Professor Cooperante, leva-me a 

propor a necessidade de uma clarificação conceptual mais rigorosa sobre os possíveis sentidos 

de “amador” e de como se inter-relacionam os conceitos mencionados atrás. Em primeiro 

lugar, sugiro, há que distinguir entre a noção de “amador” num sentido lato e “amador” em 

sentido específico. Se “amador” for usado no sentido lato, de alguém que faz “por amor” em 

vez de profissionalmente, nada impede que esse “amador” detenha também um 

conhecimento e até treino musical aprofundado, bem como um gosto considerado “refinado” 

pelos próprios compositores - foi neste sentido que utilizei o termo nesta aula sobre o 

Quarteto de Cordas no Classicismo. Se “amador” for usado no sentido restrito que lhe é dado, 

por exemplo, quando se abordam os Estilos Pós-Barrocos, nomeadamente como tradução 

possível de Liebhaber, então aí este “amador” - no sentido específico do termo - já é 

incompatível com a posse desse conhecimento aprofundado.   

Concluindo este ponto, numa próxima sessão letiva sobre este ou outro tema em que aborde 

quaisquer das noções de “amador” atrás mencionadas, aplicarei uma estratégia de 

investigação conceptual (concept and inquiry-based teaching - cf. Arends, 2015, cap. 9), para 

envolver os próprios alunos como agentes ativos na definição, clarificação e distinção 

conceptual: os conceitos serão alvo de reflexão e clarificação através de contribuições 

individuais dos alunos em discussão de turma (ou após serem trabalhadas em grupo), e do 

                                                           
36 Como referiu Ricardo Vilares, o Professor Cooperante numa aula, na sua definição original, “amador” 
é “aquele que faz por amor”. Foi precisamente neste sentido alargado que usei o conceito, sem 
presumir a incompatibilidade entre tal condição e o facto de se deter um conhecimento musical 
aprofundado. Nessa aula, que observei, o professor respondia à nítida conotação negativa que uma 
aluna dera a “amador”, associando o conceito a mediocridade, conhecimento rudimentar, diletantismo. 
As representações (positivas versus negativas) do termo “amador” no senso comum e entre os 
estudantes de música seria um tópico interessante para discutir e até investigar empiricamente. 
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diálogo entre professor e alunos. As ideias que vão sendo propostas serão sistematizadas e 

refinadas sob orientação do professor e apontadas numa tabela ou gráfico do tipo mindmap.37  

- A análise harmónica ao início do Quarteto «Dissonância» de W. A. Mozart apresentada na 

aula terá sido, na perspetiva do Professor Cooperante, demasiado detalhada para os objetivos 

e enfoque da disciplina de HCA-HM, entrando um pouco em demasia no campo da disciplina 

Análise e Técnicas de Composição [ATC]. A definição das fronteiras e a articulação curricular 

entre as disciplinas lecionadas no Ensino Artístico Especializado devem merecer toda a atenção 

por parte dos docentes. Este evento ajudou-me, ao longo das aulas, a melhorar a calibração na 

definição da fronteira disciplinar entre HCA e ATC, especificamente no grau de detalhe de 

análise musical (harmónica, ou outra) que faz sentido desenvolver nas aulas de HCA mas que 

não seja redundante ou demasiado ‘invasora’, por assim dizer, do território de ATC ou de 

Formação Musical. Apesar de, previamente a esta aula, eu já estar consciente sobre a 

importância de planear formas de articulação curricular entre HCA e ATC, Formação Musical, 

ou mesmo Instrumento/Canto,38 este evento enriqueceu a reflexão sobre o assunto, ao ser um 

momento de aprendizagem experiencial de como gerir esta questão, útil para a minha 

trajetória profissional futura como professor de HCA-HM. 

- Finalmente, num balanço geral, considero que a aula foi bem-sucedida, apesar dos pontos 

referidos. Em aulas futuras, especialmente no caso de optar por dedicar 3x45m a este tema, 

estou convencido de que fará sentido dedicar mais tempo aos quartetos de cordas de W. A. 

Mozart e também aos de Beethoven do que fiz nesta aula, já que dediquei a maior proporção 

de tempo aos quartetos de J. Haydn, dado o seu papel crucial no desenvolvimento e 

consolidação do género, bem como da sua própria longevidade. 

 

AULA 2) BEETHOVEN: INTRODUÇÃO AO COMPOSITOR E SINFONIAS 

AULA PRESENCIAL 2h15 (3x45m)  

A. Planificação prévia da Aula  

- Esta foi a primeira experiência de lecionação de uma aula completa composta de Três Blocos 

letivos de 45m (2h15 no total), possibilitando aprofundar a relação pedagógica e a experiência 

de interação com a turma, bem como observar esse processo mais detalhadamente. Tal como 

para todas as aulas que lecionaria posteriormente, a preparação da sessão foi extremamente 

cuidada, com uma pesquisa aprofundada de um vasto conjunto de materiais bibliográficos e 

audiovisuais, e posterior seleção de conteúdos e estratégias e, finalmente, na preparação dos 

materiais a utilizar em aula (slides; excertos audiovisuais de gravações musicais e de um 

documentário, pinturas, fontes bibliográficas). O facto de ser a primeira aula completa que iria 

lecionar a esta turma foi, no entanto, também considerado no processo, procurando ter uma 

postura e abordagem apelativas e motivantes. 

                                                           
37 O professor dá ‘dicas’, orientando a discussão em função de ‘pontos de chegada’ conceptuais, mas 
com abertura a diferentes possibilidades a partir das contribuições dos alunos. 
38 Apesar de a articulação curricular não ter sido trabalhada ao longo deste estágio, refleti 
constantemente e anotei várias possibilidades de articulação com outras disciplinas. 
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Figura 18: slides de aula sobre Beethoven e as suas Sinfonias.  

- Na abordagem ao tema, considerei inevitável a opção de explorar a figura de Beethoven 

como um pivot de transição entre aspetos sociais, económicos e culturais marcantes do séc. 

XVIII para o séc. XIX, entre a Cultura do Salão e a Cultura da Gare, entre o Classicismo Musical 

o e Romantismo. Tal permitiu abordar transformações socioeconómicas e estéticas 

(surgimento das grandes salas de concerto, transformações organológicas nos instrumentos, 

etc.) bem como alterações na posição social e estatuto do músico na transição da “arte 

artesanal” para a “arte artística” (Elias, 1993), acompanhadas da afirmação da ideia de “génio” 

musical (indivíduo visto como tendo características únicas, marginalizado e um lutador 

individual e solitário contra a sociedade e respetivas convenções) que seria marcante na nova 

concepção Romântica do Artista, para a qual a afirmação Beethoven muito contribuiu 

(DeNora, 1995). 

Seguindo Elias (1993), entre outras fontes, apresentei, num esquema, em slide: 

(1) J. Haydn como ilustrando a posição do músico como funcionário da corte nobiliárquica ou 

clerical, num contexto onde a estratificação e a reprodução social entre gerações eram rígidas 

(no séc. VXIII e antes); 

(2) W. A. Mozart, representante de uma fase de transição, em que este compositor lutou para 

se afirmar como um empreendedor independente. Reconhecendo-se a si próprio, já, como um 

“génio”, mas visto pela hierarquia como um “funcionário”, não teria tido o sucesso que 

pretendia, de acordo com Elias, pois as décadas finais do séc. XVII eram ainda fase de transição 

em que as estruturas sociais de um mercado artístico livre eram ainda demasiado incipientes 

para permitirem tal libertação do compositor e dos músicos face à corte, onde encontravam 

sustento, e para viverem apenas da venda do seu trabalho num mercado artístico livre (Elias 

atribui a esse desgosto a doença e morte precoce de Mozart) (Elias, 1993). 

(3) L. van Beethoven, como ilustrando a figura do músico como empreendedor - e “génio”, que 

vive da venda dos seus serviços e produtos musicais num mercado artístico livre já 

consolidado, marcado e fortalecido pela ascensão e afirmação da burguesia. Apesar de a 

existência dessas estruturas sociais suficientemente sólidas representar a “libertação” da corte 

nobiliárquica por parte dos músicos, Beethoven beneficiou largamente do apoio que lhe foi 
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dado, a vários níveis, incluindo ofinanceiro, por um círculo de nobres melómanos, liderados 

pelo Barão van Swieten e interessados no desenvolvimento de música séria e profunda 

(DeNora, 1995). Enfatizei, por isso que, apesar das transformações da posição social e estatuto 

do músico ocorridas, persistia aqui um ponto de aproximação à anterior posição do músico 

como funcionário da corte, ilustrada em J. Haydn. 

- Após abordar elementos biográficos relativos a Beethoven e de explicar os seus três Períodos 

Criativos, procurei dar grande destaque - também em termos do tempo dedicado a esta parte 

da aula - à exploração a das suas Sinfonias, tema central desta sessão. Explorei as 

especificidades e diferenças entre as Sinfonias, a partir de uma preparação prévia cuidada, 

baseada na consulta de várias fontes bibliográficas (por exemplo, Tranchefort, 1998, o 

excelente livro de E. de la Guardia, 1952, bem como guias de audição em livros-CD).39 

. As obras abordadas foram a 1ª Sinfonia; 3ª Sinfonia; 5ª Sinfonia; 6ª Sinfonia e a 9ª Sinfonia: 

intercalando uma estratégia expositiva com a escuta e visualização (no caso de ficheiros vídeo) 

de vários excertos de gravações de execuções performativas destas sinfonias e respetivos 

andamentos. Encorajei os alunos a escutarem de modo atento e analítico, fazendo-lhes 

perguntas sobre os aspetos dos materiais musicais escutados, apresentando e sistematizando 

depois a análise previamente preparada, em slides, sobre: as características, a arquitetura e 

detalhes das formas dos vários andamentos das obras abordadas; o caráter e as conotações 

dos andamentos; singularidades de cada uma destas obras, especificando também a sua 

relevância para os compositores Românticos; as inovações na instrumentação e o alargamento 

da orquestra, entre outros aspetos. 

- Foi feita referência às implicações políticas da música de Beethoven e o seu 

comprometimento com os ideais de Liberdade, Igualdade e Fraternidade da Revolução 

Francesa de 1789, até em virtude das suas origens sociais humildes: o termo “Beethoven” 

significa “campo de beterrabas”.40 Por exemplo, a sua posição conturbada relativamente a 

Napoleão Bonaparte (a dedicatória inicial que lhe fez ao compor a sua 3ª Sinfonia, que depois 

apagou ao saber que se tinha autoproclamado Imperador) foi relacionada com a análise de 

uma pintura de J.-L- David (1805-07) representando um momento desta mesma cerimónia de 

coroação de Bonaparte. 

- O discurso dos intérpretes teve lugar na abordagem ao tema, ao visualizar-se e escutar-se 

excertos do maestro L. Bernstein (também compositor, mas não aqui nesse papel), na famosa 

série televisiva Concertos Para Jovens da CBS, em que falava do percurso de Beethoven, e 

                                                           
39 As fontes utilizadas para a preparação dos conteúdos desta aula foram: guias de audição em livros-CD; 
Ernesto de la Guardia, Las Sinfonías de Beethoven (Ricordi Americana, 1952); Tranchefort, Guia da 
Música Sinfónica (Gradiva, 1998); as Histórias da Música na Cultura Ocidental de Burkheimer, Grout e 
Palisca (9ª ed. 2014), de Mark Bonds (4ª ed. 2013), e de Grout e Palisca (publ. em Português pela 
Gradiva, 3ª ed. de 2005); bem como Listen, de Kerman e Tomlinson (2015); Sebentas de História da 
Música do Conservatório de Música do Porto (autor anónimo, década de 1990); R. Vilares, 
Apontamentos de HCA 2020-21 (em 3 volumes policopiados). 
40 Não referi na aula, mas Ludwig van Beethoven e a sua família eram provenientes da Flandres e, na 
atual língua Neerlandesa e em Flamengo, “van” significa apenas o sítio ou família de onde viemos ou a 
que pertencemos, muito diferente de “von” em Alemão, que distinguia aqueles que tinham uma 
ascendência nobre. 
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sobre aspetos musicais das 3ª e 5ª Sinfonias, demonstrados performativamente pela orquestra 

participante no programa. 

- A importância de Beethoven como referência para os futuros compositores Românticos, ao 

longo do século XIX, foi enfatizada analisando-se a pintura de J. F. Danhauser Liszt 

improvisando ao Piano (1840), onde o busto de Beethoven - em cima do piano que Liszt toca - 

assume um verdadeiro protagonismo visual e simbólico, como referência e ideal da 

“transcendência” e da ideia do artista como “génio” - conceitos fundamentais no Romantismo, 

para o qual Beethoven (e a identidade construída em torno dele), contribuiu enormemente.41 

 
Figura 19: slides de aula sobre Beethoven, incluindo pintura de Danhauser (1840).  

- A importância das Sinfonias e da obra instrumental de Beethoven na afirmação da música 

instrumental ao longo do séc. XIX e do Romantismo foi enfatizada, bem como a influência das 

5ª e 6ª Sinfonias na emergência, respetivamente, das correntes de música «absoluta» e 

«programática», especificando-se os aspetos relevantes destas obras que para tal 

contribuíram (as aulas seguintes aprofundariam este assunto): 

. escuta da 5ª Sinfonia, salientando-se o motivo conhecido como «o destino a bater à porta» 

como fator de organicidade e unificação, na obra, bem como a importância desta mesma 

sinfonia na afirmação da música instrumental e no posterior surgimento da corrente de 

«música absoluta»);  

. escuta de excertos da 6ª Sinfonia, referindo-se e discutindo-se como os materiais musicais 

são usados para descrever acontecimentos e cenas, dimensão descritiva da obra que serviria 

de inspiração para o surgimento, por sua vez, da corrente de «música programática».  

                                                           
41 Ponderei o uso de uma fonte primária (textual), nomeadamente o excerto de documento escrito de E. 
T. A. Hoffmann sobre a 5ª Sinfonia, a afirmação da música instrumental e de um caráter “Romântico”. 
No entanto, articulando-me com o Professor Cooperante, que iria fazê-lo numa aula seguinte, não o fiz, 
tendo, apesar disso, explorando aspetos desta nova visão Romântica da música usando outras fontes 
primárias em aulas que lecionei posteriormente, sobre a Música Orquestral do séc. XIX (ver adiante).  
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- As atividades, objetivos e competências específicas relacionadas com atividades de 

performance musical desenvolvidas nesta aula são especificadas no ANEXO Ib.42  

- A problemática da apropriação social e política das obras artísticas foi abordada, 

simultaneamente estimulando os alunos a fazerem conexões entre um passado mais distante 

e eventos ocorridos ao longo do século XX, ainda distantes, mas documentados áudio-

visualmente e possibilitando assim o uso de fontes primárias, como imagens e sons gravados.  

Para salientar que a música (mesmo a música erudita ocidental) é, sempre, simultaneamente, 

um fenómeno social e não uma esfera da realidade com absoluta “autonomia estética”, como 

a Musicologia fez crer - e concretizando a visão da música como sociedade (DeNora, 2000, 

2003) - mostrei em aula breves excertos de uma fonte secundária: um documentário sobre a 

9ª Sinfonia de Beethoven «From Fascist Anthem to Song of Freedom» (“De Hino Fascista a 

Canção de Liberdade”), que apresenta registos audiovisuais dos eventos históricos que explora 

(incluindo ele próprio, portanto, fontes primárias) (cf. Plano de Aula em ANEXO): 

. este documentário explica e mostra como esta sinfonia de Beethoven foi posteriormente 

apropriada com fins político-ideológicos e em contextos socioculturais completamente 

diferentes, conforme as épocas históricas, adquirindo, assim, significados diferentes em função 

desses usos. Num dos excertos dos Concertos para os Jovens visualizados antes, Bernstein 

referia como Beethoven entrou no repertório standard das orquestras, sendo as suas sinfonias 

tocadas inúmeras vezes em concertos e sido usadas para celebrar vários eventos importantes 

ao longo do séc. XX, como a própria vitória das forças Aliadas na II Guerra Mundial (1939-45).43  

Esta obra, a 9ª Sinfonia de Beethoven - e a própria figura do compositor - foi apropriada tanto 

(1) pelo regime Nazi na Alemanha da primeira metade do século XX, quando a obra foi 

executada numa cerimónia de celebração do aniversário de Hitler, que seria responsável pelo 

genocídio de milhões de seres humanos em campos de concentração, como, (2) na celebração, 

décadas depois, da queda do Muro de Berlim e da reunião das duas Alemanhas (RFA e RDA), 

separadas desde o período do pós-II Guerra Mundial por razões geopolíticas, ao ser tocada em 

concerto - pouco tempo depois desse evento - na noite de 25 de dezembro de 1989, em 

Berlim, por uma grande orquestra dirigida por L. Bernstein, formada para a ocasião e 

constituída por músicos integrantes várias orquestras dos blocos leste e oeste da Alemanha, 

bem como vindos dos vários países que tinham estado em guerra entre 1939 e 1945.  

No último andamento, como é explicado nas notas que acompanham a edição da gravação 

deste mesmo concerto em CD, editado pela Deutsche Grammophon, Bernstein permitiu-se a 

liberdade de substituir a palavra “Alegria” por “Liberdade”, aquando da execução da parte 

vocal da «Ode à Alegria» de Schiller, devido ao propósito do evento como celebração da 

                                                           
42 Por estarem associadas ao Projeto Educativo, estas atividades são discutidas na PARTE 2 desta 
Dissertação. 
43 O famoso motivo principal da 5ª Sinfonia foi apropriado pelos Aliados, ao longo da II Guerra Mundial e 
posteriormente, como símbolo de “Vitória” (o seu padrão rítmico curto-curto-curto-longo corresponde à 
letra “V” em código Morse - simbolizada, por sua vez, pelo próprio gesto “V” feito com os dedos e 
celebrizado por Churchill). Cf. https://holocaustmusic.ort.org/resistance-and-exile/french-
resistance/beethovens-5th-symphony/  

https://holocaustmusic.ort.org/resistance-and-exile/french-resistance/beethovens-5th-symphony/
https://holocaustmusic.ort.org/resistance-and-exile/french-resistance/beethovens-5th-symphony/
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recém adquirida liberdade - Bernstein acreditava convictamente que Beethoven teria 

“abençoado” tal alteração.44 45 

 
Figura 20: slide usado na aula sobre Beethoven e suas Sinfonias, referente ao concerto comemorativo da 
Queda do Muro de Berlim, dirigido por L. Bernstein, em 25/12/1989. 

Ao mostrar os excertos do documentário «From Fascist Anthem to Song of Freedom», 

perguntei aos alunos se tinham conhecimento sobre estes dois eventos históricos subjacentes. 

Realcei a contradição evidente entre o conteúdo da mensagem de Schiller no seu poema - de 

fraternidade universalista entre a humanidade,46 em linha com a defesa de Beethoven dos 

ideais da Revolução Francesa de 1789 - e o seu uso por Hitler para celebrar oficialmente o seu 

aniversário e os próprios ideais nazis. Este exemplo mostra brilhantemente que as 

“configurações de significado musical” não são inerentes aos materiais musicais em si, mas em 

vez disso “emergem (…) como configurações mutáveis e relacionais, sujeitas a processos de 

semantização, des-semantização e re-semantização” (Carvalho, 1999: 18).   

- A consideração desta “re-semantização” da 9ª Sinfonia de Beethoven, citando-se L. Bernstein 

sobre a alteração do texto de Schiller no concerto que dirigiu em 1989, a propósito do 

documentário discutido, bem como a visualização anterior de excertos dos Concertos para 

Jovens em que Bernstein fala sobre Beethoven (e a sua orquestra demonstra o que ele diz de 

forma performativa), operacionalizaram a preocupação de se dar importância não só aos 

compositores e às obras musicais em si, mas também aos músicos intérpretes e executantes e 

às próprias performances e respetivas contextualizações socioculturais, enfatizando-se a 

performance como um evento que decorre em tempo real, num dado local e sempre inserido 

e enquadrado num determinado momento histórico. Tal permitiu ir além do tradicional 

enfoque quase exclusivo que a disciplina teve sobre os compositores e as obras musicais, 

                                                           
44 Bernstein explica que se baseia numa provável lenda inventada no séc. XIX de que haveria um 
rascunho alternativo da autoria de Schiller denominado «Ode à Liberdade». Mito ou não, «If ever there 
was a historic time to take an academic risk in the name of human joy, this is it, and I am sure we have 
Beethoven’s blessing» (L. Bernstein - notas do CD referido). 
45 Curiosamente, a Queda do Muro de Berlim aconteceu 200 anos após a Revolução Francesa. 
46 Um dos versos é «Todos os homens se tornarão irmãos». 



67 
 

apresentando-as como um “museu imaginário” (Goehr, 1994). Nunca desvalorizando a música 

em si (explorei detalhadamente os materiais musicais em si), esta abordagem está em linha 

com uma das preocupações relativamente recentes na Musicologia e na literatura referente ao 

ensino da História da Música: descentrar-se o foco da perspetiva dos compositores, passando a 

incluindo-se também a performance e os discursos e as práticas dos próprios músicos sobre a 

performance e a História da Música (Tibbetts, Saffle e Everett, 2018).47 

 

- Atividades formativas após a aula (cf. ANEXO I): 

1) Escuta analítica em situação-problema: durante a semana, reconhecer o motivo principal da 

5ª Sinfonia de Beethoven no 3º andamento desta obra, detetando - através da escuta analítica 

- detetando o momento em que surge e com que características e alterações (rítmicas, de 

compasso; de instrumentação; textura).  

2) Avaliação formativa na plataforma Kahoot (online), realizada no início da aula da semana 

seguinte: pretendi experimentar o uso desta ferramenta de avaliação, muito usada nas aulas 

observadas pelo Professor Cooperante. A realização desta tarefa formativa no início da aula 

seguinte foi proposta por mim ao Professor Cooperante, que concordou:  

. O exercício conteve sete perguntas de escolha múltipla (cf. ANEXO I); os alunos conectavam-

se à plataforma através de um código e respondiam individualmente a partir dos seus 

smartphones. Os resultados foram muito bons, havendo, no entanto, algumas respostas 

erradas na tarefa de reconhecimento do Período Criativo de Beethoven a que pertencem as 

obras escutadas.  

- Avaliação Sumativa: o Professor Titular encarregou-se da parte da Avaliação Sumativa relativa 

aos conteúdos desta aula. 

 

B. Reflexão Crítica após a Implementação em Aula 

- Como professor reflexivo, pensando criticamente após a aula, creio que a sessão correu 

bastante bem; a observação das reações dos alunos indica que estiveram envolvidos, tendo 

sido ativos ao responderem às perguntas e participando nas atividades.  

- Em termos de estrutura e sequência dos conteúdos, em alternativa à opção tomada, o início 

poderia ter seguido uma lógica cronológica e histórica mais linear, nomeadamente começando 

por situar Beethoven na 1ª Escola de Viena (Período Clássico) e só depois ir progressivamente 

explorando como este compositor ‘nos vai levando’ ao Romantismo, enquanto escutaríamos 

as suas obras, simultaneamente explorando a afirmação de uma nova realidade social, cultural 

e estética, no século XIX. 

Em vez disso, concebi a aula começando por situar o compositor já nos inícios do século XIX, 

usando a figura de Beethoven - arauto e referência dos compositores Românticos - para 

enfatizar o seu papel como eixo fundamental na passagem do Classicismo para o Romantismo, 

da Cultura do Salão para a Cultura da Gare. Comecei, portanto, por explorar as várias 

transformações ocorridas no século XIX, fazer desde logo uma espécie de introdução ao 

                                                           
47 Este assunto será novamente abordado no Capítulo 6 - secção 6.2. 
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Módulo A Cultura da Gare e ao Romantismo musical do Programa de HCA, através da figura de 

Beethoven.  

Depois de explorar estes aspetos, saltei para trás no tempo, para o Classicismo da 1ª Escola de 

Viena onde Beethoven se situa inicialmente; após apresentar um quadro sistematizando os 

Três Períodos Criativos do compositor, explorei as suas Sinfonias seguindo, aí sim, aí a 

linearidade do tempo histórico (começando pela 1ª Sinfonia, continuando para a 3ª Sinfonia e 

assim sucessivamente).  

Conscientemente, planeei a sequência destes conteúdos de um modo menos linear em termos 

temporais, por querer experimentar fazê-lo, já que a sequência cronológica linear do tempo 

histórico na abordagem aos conteúdos da História da Música tem sido desafiada e criticada 

como uma convenção que deve ser objeto de disrupção - particularmente após a já 

mencionada crítica pós-moderna às grandes narrativas fundacionais ou “meta-narrativas” de 

que fala Lyotard (1979) - é essa precisamente a proposta de Fink (2002) à abordagem do 

ensino de História da Música. Uma dessas “meta-narrativas” a que o professor de HCA-HM 

recorre e que o Programa da disciplina estipula seria, neste caso, a crença (abalada pelo pós-

modernismo) na linearidade histórica em termos cronológicos e o seu uso como uma espécie 

de âncora que nos dá uma explicação convincente, uma visão coerente, lógica e totalizante da 

própria História da Música (em certa medida artificialmente), bem como uma espécie de 

segurança ontológica na nossa disciplina académica e prática letiva.  

Apesar da pertinência desta questão, pragmaticamente, uma abordagem radicalmente não-

linear poderá fazer mais sentido em unidades curriculares de História da Música (ou a ela 

referentes, com enfoques variados) no Ensino Superior, em que o desenvolvimento intelectual 

e crítico dos alunos está mais desenvolvido e apurado (e após muitos deles já terem estudado 

HCA-HM no Ensino Secundário), do que no caso do nível de Ensino Secundário, em que 

lecionei durante o Estágio, já que, como o Orientador Científico e o Professor Cooperante 

mencionaram, “os alunos ainda estão numa fase de construir conhecimento”, podendo ser 

demasiado arriscada uma abordagem demasiado desconstrutora, ao comprometer esse 

necessário processo de construção no qual a coerência lógica é importante. Pragmaticamente, 

a linearidade, aqui, pode então ser uma ferramenta que evita confusões conceptuais e 

dificuldades de compreensão nos alunos. Por outro lado, a abordagem a Beethoven e às suas 

Sinfonias que fiz teve um grau relativamente suave de não-linearidade e observei vários 

momentos em que o Professor Cooperante fez saltos no tempo nas suas aulas, quanto a mim 

com um ótimo resultado. No entanto, o sucesso dessa abordagem também depende das 

características dos alunos e da dinâmica de turma em contexto real e as opções devem ser 

sempre bem ponderadas antecipadamente. 

Na sua abrangência e duplicidade, ou mesmo ambiguidade (Clássico e/ou Romântico?), 

Beethoven pode ser visto de várias maneiras diferentes, dando azo a várias opções possíveis à 

abordagem ao compositor em HCA-HM, tal como aquela que tomei para a aula lecionada, bem 

como para as outras hipóteses que equacionei nesta reflexão. 

Considero que um mesmo objetivo pode ser atingido através de diferentes abordagens. Mais 

do que isso, diferentes abordagens revelam diferentes perspetivas sobre um mesmo assunto. 

Acima de tudo, vale a pena experimentar! Assim, apesar de considerar - a partir das minhas 

observações das reações e participação dos alunos - que a opção que tomei resultou bastante 
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bem, valerá a pena, futuramente, experimentar como resultará reorganizar os conteúdos de 

modo a intercalar mais a parte teórica e interpretativa aos níveis social, cultural e económico, 

com a abordagem às Sinfonias analisadas - partindo até da música em si e daí passar, de um 

modo mais orgânico e vívido, para a abordagem dos fatores sociais, culturais e económicos 

nela implicados e que a contextualizam. Em oportunidade letivas futuras, será interessante 

redesenhar e experimentar outros tipos de estrutura e articulação entre os conteúdos deste 

tema, bem como com a própria abordagem. 

Uma justificação para a fase inicial desta aula ter sido mais teórica e menos musical (apesar de 

ter incluído a atividade prática de análise de duas pinturas do séc. XIX), foi eu ter abordado o 

tema já como uma introdução ao séc. XIX. Como referi atrás, utilizei desde logo Beethoven 

como ‘porta de entrada’ introdutória ao Módulo 8 - Cultura da Gare e ao Romantismo - dada a 

ambivalência nas perspetivas que podemos ter sobre este compositor. Tendo isso em conta - 

como constatei a partir das notas das aulas lecionadas pelo Professor Cooperante que observei 

- é aceitável e talvez mais provável que as aulas introdutórias a novos Módulos tendam a ter 

uma parte inicial tendencialmente mais teórica, expositiva, sociocultural e multiartística e 

menos musical.  

- Ao explorar a influência de Beethoven sobre os compositores Românticos do século XIX, teria 

feito sentido - como o Professor Cooperante apontou após a aula - ter aproveitado a 

oportunidade para introduzir os alunos ao conceito de «Música do Futuro» (Zukuntmusik) - 

essa crença dos compositores Românticos de que a música que compunham seria 

compreendida e admirada por um público do futuro, após a morte do próprio compositor, 

levando-os a desvalorizar as incompreensões e reações negativas do público da sua própria 

época.  

Este elemento foi, de facto, muito importante na atitude dos compositores e nas estéticas 

Românticas. Na Aula nº 1 que lecionei, tinha mencionado este conceito de forma muito breve, 

mas particularmente tendo em conta a minha opção, nesta aula, de explorar com intensidade 

o lado mais Romântico de Beethoven, teria feito sentido ter abordado o conceito de 

Zukunftmusik. Este é sem dúvida um aspeto que merecerá ser introduzido nos conteúdos e 

materiais de aula para uso futuro (se bem que talvez não ainda como tópico plenamente 

desenvolvido, já que será subsequentemente tratado com maior profundidade em aulas 

posteriores plenamente dedicadas ao Romantismo).  
 

- A visualização de excertos do documentário sobre a apropriação social e política da 9ª 

Sinfonia de Beethoven foi bem-sucedida, tendo havido uma boa participação e manifestação 

de interesse e curiosidade (com perguntas feitas por alguns alunos e breves aprofundamentos 

da discussão), refletindo sensibilidade e envolvimento dos estudantes face a esta 

problemática, o que é muito positivo. 

 

TRANSFORMAÇÕES NA POSIÇÃO SOCIAL E ESTATUTO DO MÚSICO  

NOS SÉC. XVIII(-XVII) E XIX: 

Após reflexão, enriquecida por uma estimulante conversa com o Professor Cooperante e pela 

sua perspetiva crítica, pensando e investigando mais sobre o assunto, cheguei a duas 

conclusões: 

(1) Este conteúdo deve ser revisto de forma a ser tratado de um modo mais nuanceado;  
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(2) Atividade de investigação conceptual (concept and inquiry-based teaching) Arends, 2015, 

capítulo 9) e posterior discussão de turma são atividades que merecerão ser incluídas ao 

replanear e lecionar esta aula no futuro. Ao invés de adotar uma estratégia expositiva ao 

abordar este assunto, como fiz nesta aula, tive a ideia de realizar um exercício de investigação 

conceptual com os alunos. 

Maior nuance na abordagem: 

Ao explorar o tema transformações na posição social e estatuto do músico, mostrei um slide 

apresentando J. Haydn, W. A. Mozart e L. van Beethoven como ilustrações de diferentes 

posições sociais do músico ao longo dos séculos. XVIII e XIX (explicado atrás em A. Planificação 

prévia da Aula). 

A associação de Haydn com a posição social do músico como funcionário da corte nobiliárquica 

ou clerical é demasiado linear e simplificadora, o que deve ser referido aos alunos, em aula, se 

continuar a usar este compositor como exemplo: devido à sua longevidade este Haydn chegou, 

na sua fase tardia, a compor as Sinfonias «Londres» já como empreendedor, em colaboração 

com o empresário Solomon, para serem tocadas num mercado artístico livre, para um público 

que pagou para estar no concerto, precisamente em Londres.  

Por outro lado, na aula lecionada, foi um aspeto positivo quando, ao referir Beethoven para 

ilustrar o novo estatuto do artista, como empreendedor que podia viver da venda do seu 

trabalho num mercado artístico livre, tive o cuidado de ter salientado que, apesar disso, este 

compositor continuava a ser apoiado (social, estética e até financeiramente) por um círculo de 

nobres melómanos - havendo uma relação de uma certa dependência económica que nos leva 

a relativizar o desligamento do compositor em relação à nobreza e à corte. Em aula afirmei 

que «nesse sentido, Beethoven não era assim tão diferente do músico de corte do séc. XVIII».  

Esta descrição verbal foi formulada de um modo que dá azo a que seja interpretada de formas 

muito diferentes, apercebi-me depois. Disse-o dessa maneira para realçar que a ideia de 

“génio”, tende a fazer crer que Beethoven ou outro artista “genial” afirmam-se e são 

reconhecidos unicamente pelas características intrínsecas de si próprios e do seu trabalho, 

pela música em si; no entanto, muito contribuiu para o sucesso de Beethoven esse forte apoio 

e relação com a nobreza (DeNora, 1995). No entanto, era importante acrescentar e salientar 

que a relação artistas-nobreza tinha agora algo substancialmente diferente em comparação 

com a posição do músico de corte do séc. XVIII: no caso de Beethoven, apesar de todo o apoio 

que deles beneficiou, os nobres não eram seus patronos e este compositor não trabalhava na 

corte de nenhum deles. A relação não era pois de patronato, mas antes de mecenato. E 

enquanto o patrono tenderia a ver o compositor de corte como funcionário (tal como o 

cozinheiro ou o jardineiro), o mecenas era movido por uma admiração da “genialidade” (ou 

potencial e qualidades artísticas) atribuídas ao compositor. Será fundamental fazer esta 

distinção no futuro e refletir sobre estes conceitos em aulas futuras ao tratar-se deste tópico.  

Há, pois, três conceitos relevantes para a abordagem da posição social e estatuto do músico 

nos sécs. XVIII (também já XVII) e XIX, que consideram os vários modos de relação com a 

aristocracia, evitando-se assim híper-simplificar a realidade. Esses conceitos são: i) patronato; 

ii) mecenato; iii) empreendedor e trabalhador independente num mercado artístico livre. 
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Estratégia em aula - atividade prática de investigação conceptual: 

- Estratégia de investigação conceptual - com os alunos a contribuírem individualmente, ou a 

partir de trabalho prévio, em grupo, seguido de discussão de turma (Arends, 2015): 

O professor vai expondo curtos factos e fazendo perguntas, os alunos pensam e respondem; o 

professor orienta progressivamente os contributos dos alunos nas direções certas, 

sistematizando informação baseada nas contribuições dos alunos ao anotá-las num gráfico do 

tipo Mindmap ou numa tabela previamente vazia, com espaço para três conceitos e respetivas 

características; ao preencher, o professor complementa subtilmente informações em falta, 

dando novas ‘pistas’ em função de ‘pontos de chegada’ desejados.  

Durante este trabalho, será útil desafiar e provocar os alunos com “eventos dissidentes” (cf. 

Arends, 2015, cap. 9), o que nos aproxima da estratégia de aprendizagem baseada na 

resolução de problemas (Arends, 2015, cap. 11), que estimulem a reflexão critica e o 

aprofundamento do raciocínio conceptual dos alunos sobre o tema.48  

O objetivo é co-construir colaborativamente, com os alunos e a partir das suas contribuições, 

um esquema de acabe por nos acabe por conduzir aos conceitos de “patronato”, “mecenato”, 

“empreendedor e trabalhador independente” e à especificação das características definidoras 

de cada uma destas condições sociais do músico.  

Ao invés de apenas expor de um modo mais unilateral estes conteúdos, o professor não é aqui 

um mestre que expõe o conhecimento, mas antes um facilitador e orientador do processo de 

construção de conhecimento levado a cabo pelos próprios alunos, eventualmente também 

através da aprendizagem colaborativa ao incluir tarefas em grupo (Arends, 2015 - cap. 10). 

Concluindo, mesmo que, neste exercício, continue a ilustrar cada conceito com os mesmos 

compositores que usei na aula que lecionei e sobre a qual aqui reflito, todas estas 

reformulações evitariam híper-simplificar a realidade, pois já não se ‘encaixaria’ de uma 

maneira tão linear e unívoca, Haydn, Mozart e Beethoven, respetivamente, em cada um dos 

conceitos que caracterizam uma posição social específica do músico. 

Considerar casos híbridos e até contraditórios, bem como a coexistência de ‘camadas’ 

históricas e a fluidez dos processos de transformação, são aspetos que a História não deve 

perder, apesar de ser necessário manter clareza e acessibilidade de compreensão, 

possibilitada pelas categorias, ferramentas úteis para organizar a realidade e torná-la 

inteligível, mas com o risco de ignorar a sua complexidade.  

Pragmaticamente, e para finalizar, um certo compromisso entre eficiência de aprendizagem e 

complexidade conceptual é exigida pelos processos de transposição didática49 (Chevallard, 

1985; s.d; Antas, 2004; Clerc, Minder, Roduit, 2006) envolvidos na lecionação, bem como em 

função das características das diferentes turmas e alunos. Em certas circunstâncias poderá ser 

                                                           
48 Um de tais “eventos dissidentes” a apresentar pelo professor poderia ser, por exemplo, após a 
inserção de J. Haydn na tabela para ilustrar o conceito patronato, colocar os alunos perante uma 
provocação-pergunta como: «Mas Haydn também teve uma parceria com Solomon, um empresário 
artístico, compondo as Sinfonias «Londres» para serem tocadas em concertos públicos! Tal não 
significará que afinal Haydn era também um empreendedor independente? Como explicam então isso?»   
49 Adaptações feitas a um saber científico necessárias para o transformar em objeto de ensino e de 
aprendizagem. 
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necessária uma maior simplificação, noutras o grau de complexidade poderá ser mais 

profundo. O sucesso do exercício aqui proposto dependeria muito da realidade concreta em 

cada sala-de-aula. Como professor, teria de estar preparado para contextos letivos em que 

fosse necessário evitar um grau de complexidade demasiado elevado, de modo a não pôr em 

causa a eficiência das aprendizagens - particularmente tendo em conta a idade e a fase de 

aprendizagem dos alunos de HCA-HM no Ensino Secundário. 

 

AULA 3) MÚSICA ORQUESTRAL NO SÉC. XIX (1): SINFONIA, SINFONIA PROGRAMÁTICA, POEMA 

SINFÓNICO  

AULA PRESENCIAL 2h15 (3x45m) 

A. Planificação prévia da Aula 

- É importante começar por referir que há aspetos que perpassam as Aulas 3, 4 e 5, dedicadas 

a diferentes géneros de Música Orquestral do Séc. XIX. Em primeiro lugar, a divisão da música 

instrumental do Romantismo pelas correntes de «música absoluta» e de «música 

programática», associada a tensões e controvérsias entre os partidários de uma e da outra.  

Em segundo lugar, a própria definição conceptual e classificação de obras específicas como 

exemplos de «música absoluta», «música programática», ou como tendo apenas elementos 

«descritivos» (ou seja, não chegando a ser plenamente «programáticas»). Esta questão tem 

um certo grau de complexidade, podendo criar dificuldades de compreensão e dúvidas entre 

os alunos. Para os próprios professores pode não ser uma questão simples, já que as fontes 

bibliográficas são por vezes ambíguas ou mesmo contraditórias entre si, como pude constatar. 

Conversas com o Professor Cooperante, que sugeriram elas próprias que esta questão se 

prestava a controvérsias e mal-entendidos, contribuíram para investigar e refletir mais 

aprofundadamente sobre o assunto.  

Esta clarificação desta questão conceptual necessitou, inclusivamente, de atenção 

extraordinária (porque não antecipei inicialmente a sua necessidade) numa parte da Aula 5, 

em que foi alvo de um curto exercício de exploração conceptual e de uma tarefa formativa 

posterior (descrita em baixo), com o objetivo de dissipar dúvidas sobre estes conceitos e a 

classificação de obras específicas como «música absoluta», «programática» ou «descritiva». 

- A aula começou com uma introdução ao tema (breve contextualização do Módulo respetivo e 

revisão de transformações sociais relevantes associadas à emergência do Romantismo no séc. 

XIX; a afirmação da visão música como arte Romântica por excelência; preocupação dos 

compositores com a organicidade e a unidade na elaboração das suas obras, tema a ser 

explorado durante esta e as duas próximas aulas. 

- Esta visão da música como a mais Romântica de todas as artes, porque capaz de exprimir o 

indizível, entre outros aspetos, foi aprofundada com recurso a um excerto de uma fonte 

primária da autoria de E. T. A. Hoffmann (de 1810).50 Foi igualmente relacionada com 

conceitos essenciais na estética do Romantismo, sobre os quais o Professor Titular, numa aula 

anterior, tinha pedido aos alunos para investigarem e escreverem (“transcendência”, 

“sublime”, “absoluto”, “inefável”).  

                                                           
50 Poderia igualmente ter apresentado um excerto de Schopenhauer, «O Mundo como Vontade e 
Representação» (cuja 1ª edição foi em 1819). 
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- Enfatizou-se a afirmação da música instrumental durante o séc. XIX, dividindo-se em duas 

correntes: «música absoluta» e «música programática». Apresentaram-se breves definições de 

cada um destes conceitos a partir dos livros de História da Música de Bonds (2013) e de 

Burkholder, Grout e Palisca (2014), entre outras explorações (cf. Plano de Aula no ANEXO I). 

- «Música absoluta» e «música programática», especificamente, foram conceitos 

aprofundados com recurso a fontes primárias da autoria de dois dos seus mais conhecidos 

defensores, Hanslick e Liszt, respetivamente: excertos dos seus escritos foram analisados e os 

argumentos de cada um foram interpretados com os alunos e explicados com detalhe e em 

termos mais simples.51  

- A ideia de «música programática» como concebida para exprimir fenómenos extramusicais 

foi também clarificada, de forma mais lúdica, ao apresentar-se a sinopse do conto original de 

Goethe e visualizando-se um curto excerto da secção do filme Fantasia da Disney (1940) sobre 

O Aprendiz de Feiticeiro, de Paul Dukas (consistindo na animação feita a partir desta obra 

musical pré-existente e do conto que lhe que serviu de inspiração). 

 
Figura 21: material de aula sobre Dukas no filme Fantasia (1940) para ajudar a compreender a noção de 

«música programática».  

- Seguidamente, aprofundou-se compositores e obras relevantes dos principais géneros 

musicais de «música absoluta» (Sinfonia) e de «música programática» (Sinfonia 

Programática e Poema Sinfónico). A abordagem a estas obras foi muito detalhada (cf. Plano 

de Aula - ANEXO I).  

 Sinfonia («música absoluta»): após uma contextualização e caracterização do género, deu-

se destaque a J. Brahms, considerado um representante, por excelência, da corrente da 

«música absoluta». Trabalhou-se o 1º andamento da sua 1ª Sinfonia, com audição sujeita a 

orientação e análise (referindo verbalmente o que ia acontecendo musicalmente - “agora o 1º 

                                                           
51 Os excertos usados foram: Hanslick, «Sobre o Belo Musical» e Liszt, «Berlioz e a sua Sinfonia Harold». 
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tema”, etc.), bem como, com maior detalhe, todos os andamentos da 4ª Sinfonia deste 

compositor, explorando-se detalhadamente forma, materiais temáticos e outras 

características relevantes (visualizando-se os respetivos excertos na partitura e escutando-se a 

gravação, simultaneamente - cf. Plano de Aula no ANEXO I). 

 
Figura 22: slide de aula introdutório a J. Brahms e às suas Sinfonias. 

 Sinfonia Programática: este tema foi centrado em H. Berlioz e na sua Sinfonia Fantástica. 

Novamente, foi feita uma audição orientada dos vários andamentos da obra, explorando-se 

aspetos formais, bem como - obviamente - o seu conteúdo programático explicitado pelo 

próprio compositor no «Programa» que escreveu; caracterizou-se o recurso à «ideia fixa». A 

«ideia fixa» foi a resposta de Berlioz à busca de organicidade e unidade típica dos 

compositores do séc. XIX,52 particularmente pelo facto de o «programa» tender a gerar um 

afastamento face às formas tradicionais pré-existentes e mais associadas à «música absoluta» 

e, ao mesmo tempo, a ‘puxar’ para formas mais livres, determinadas pelo próprio conteúdo 

extramusical e programático. 

Além da escuta e análise das alterações observáveis nas várias aparições alteradas da «ideia 

fixa» ao longo dos vários andamentos desta Sinfonia Programática, foi explorado outro 

material temático relevante na Sinfonia Fantástica (visualizando-se os respetivos excertos na 

partitura e escutando-se os excertos gravados (cf. detalhes no ANEXO I com o Plano de Aula). 

Veja-se as Figuras do material de aula na página seguinte. 

- Considerei fundamental incluir um subtema explicitando a importância de Berlioz na 

História Da Música, pelo seu carácter inovador e até revolucionário a vários níveis 

(instrumentação e orquestração; contribuição para a afirmação do papel sociomusical do 

maestro; indícios da reabilitação do “ruído” como material musical, nos seus escritos, 

antecipando transformações estéticas que só ocorreriam no séc. XX). Uma caricatura de um 

concerto do compositor foi usada como fonte primária, para se refletir no choque que a 

                                                           
52 Refira-se a «transformação temática» de Liszt e o «motivo cíclico» de C. Franck, bem como - já não no 
âmbito da música orquestral, mas sim de seu Drama Musical - o Leitmovitv em Wagner. 
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música de Berlioz terá causado na época.53 Usou-se também a leitura e discussão de uma fonte 

secundária, um excerto de A. Carse, The History of Orchestration, que realça a importância 

deste compositor como “criador da orquestra moderna”.  

 
Figura 23: slide introdutório à Sinfonia Programática. 

 
Figura 24: slide sobre o 1º and. e a «ideia fixa» da Sinfonia Fantástica, de H. Berlioz. 

 Poema Sinfónico («programático»): iniciei a abordagem relembrando (já o tinha dito na 

introdução da aula) que o Poema Sinfónico é um outro género musical crucial da corrente de 

«música programática». Abordei ainda a possível origem do próprio termo. Saliente-se que, 

aquando do planeamento da aula, tive a preocupação de explicitar qual a forma presente no 

género Poema Sinfónico, dizendo-o estes dois termos com plena consciência da diferença 

                                                           
53 O material de aula com esta caricatura é mostrado no capítulo 8 (secção 8.1). 
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entre eles e com a preocupação de os distinguir claramente ao comunicá-los aos alunos 

(“género” versus “forma” - conceitos que são por vezes confundidos e misturados).  

O material extramusical que inspira o conteúdo programático (tal como acontece na Sinfonia 

Programática) é ele próprio uma variável que dá a matéria-prima para a arquitetura dos 

Poemas Sinfónicas, determinando em larga medida a sua forma, e tendendo a afastá-los das 

formas anteriormente dominantes (como a forma-sonata). O «Programa» e respetiva 

inspiração extramusical dão, pois, origem a formas mais livres na composição de obras deste 

género musical (por exemplo, sendo a forma dividida em secções conforme os aspetos 

programáticos do conteúdo extramusical). 

F. Liszt foi alvo de destaque na abordagem o género Poema Sinfónico, como o criador deste 

género musical. Abordou-se brevemente os seus Três Períodos Criativos (localizando-se, no 

respetivo período, a produção dos seus Poemas Sinfónicos), mostrando-se também um 

quadro-síntese (tabela) com todos (12) os seus Poemas Sinfónicos (incluindo títulos, datas e 

respetivas fontes de inspiração extramusicais - ver Figura em baixo)). Adicionalmente, a sua 

resposta ao seu próprio processo de busca de organicidade e unidade nas suas obras 

(porventura um problema especialmente associado à música programática, neste contexto 

histórico), nomeadamente a «transformação temática». Esta foi alvo de explicitação e análise. 

Para o fazer, recorreu-se à explicação deste recurso técnico e da sua função pelas palavras do 

próprio compositor, usando-se como fonte primária a publicação «Berlioz e a sua Sinfonia 

Harold», da autoria de Liszt). 

 
Figura 25: quadro completo dos Poemas Sinfónicos de F. Liszt e respetivas fontes de inspiração. 

O Poema Sinfónico de Liszt «A Batalha dos Hunos» foi a obra escolhida como estudo de caso 

para uma análise das suas características (resumiu-se a lenda subjacente à pintura e a esta 

obra musica; planeou-se a audição de breves excertos explorando-se e os seus aspetos formais 

e possíveis significados). A fonte de inspiração extramusical de Liszt foi uma pintura da autoria 

de Kaulbach, A Batalha dos Hunos (c. 1850), baseado num acontecimento histórico, 

nomeadamente a batalha entre Cristãos e Hunos, liderados por Átila, em 451 d.C. 
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Figura 26: slide sobre o Poema Sinfónico «A Batalha dos Hunos», incl. pintura de Kaulbach. 

A escolha deste Poema Sinfónico merece uma fundamentação, pois foi uma opção ponderada 

e após pensar sobre isso e feita com um propósito específico: 

(i) Antes de mais, evitei propositadamente selecionar qualquer poema sinfónico de Liszt 

baseado numa fonte literária, qualquer que esta fosse - apesar de ser um facto que obras 

literárias de diferentes géneros (poemas; peças teatrais, ode) representam a proporção 

quantitativamente mais representativa entre as fontes de inspiração para os poemas 

sinfónicos deste compositor (como se pode ver no quadro mostrado em cima). Optei 

intencionalmente por escolher um poema sinfónico inspirado por uma pintura e respetivo 

episódio e lenda históricos, para evitar um mal-entendido que, como salientou o Professor 

Cooperante, a presença do termo “poema” em “Poema Sinfónico” pode tender a gerar nos 

alunos, ao induzi-los a associarem este género musical a um a um único tipo inspiração 

extramusical, nomeadamente obras literárias (já que “poema” é ele próprio um género 

literário, no sentido literal em que esta palavra é frequentemente usada no quotidiano). 

(ii) Em segundo lugar, selecionei uma obra cuja fonte de inspiração extramusical fosse um 

quadro, uma pintura, porque creio que visualizarem o próprio quadro de Kaulbach no slide 

projetado em aula (além de termos feito uma breve análise desta pintura) - em combinação 

com o slide-tabela que lista todos os Poemas Sinfónicos e respetivas fontes de inspiração - 

poderia ajudar os alunos a estabelecerem uma conexão sensorial entre o género musical 

Poema Sinfónico e a ideia de que este pode de facto ter variadas fontes de inspiração 

possíveis, ajudando-se assim a evitar o risco de uma conexão unívoca deste género musical 

com fontes literárias, potencialmente induzida - erradamente - pela presença da palavra 

“poema” na nomenclatura do género musical. A dimensão visual da pintura e a probabilidade 

de ser memorizada como uma das associações possíveis à conceptualização do género musical 
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abordado (“uma imagem vale mais do que mil palavras”, diz o provérbio) foi, assim, 

importante na escolha deste poema sinfónico Liszt. A sensorialidade, como parte da memória 

implícita, é um recurso muito importante na constituição da memória de longo prazo 

(Gleitman, Fridlund, Reisberg, 2003 - Cap. 7; Siegel, 1999 - cap. 2), como será argumentado na 

PARTE 2 relativa ao Projeto Educativo (Capítulo 6 - 6.3). 

 Foram ainda abordadas as “Sinfonias” de F. Liszt - na realidade conjuntos de Poemas 

Sinfónicos - destacando-se a «Sinfonia Fausto» («Uma sinfonia sobre Fausto em Três Retratos 

Psicológicos»),54 baseada em Goethe. Expliquei brevemente a narrativa de Fausto, 

caracterizando as personagens (Fausto, Margarida, Mefistófeles) e os temas de Liszt para os 

personificar musicalmente (de que dei a escutar breves excertos). Realcei a importância de 

Liszt, não só como ‘inventor’ do género Poema Sinfónico, mas como fortemente influente em 

desenvolvimentos futuros cruciais na História Da Música (cromatismo crescente, crise da 

tonalidade e posterior emergência do atonalismo). Explicitou-se a conexão entre o atonalismo 

do século XX com o Tema «Fausto» da “Sinfonia” homónima, com a importância que lhe seria 

dada posteriormente pelos seguidores da 2ª Escola de Viena ao considerá-lo, segundo Mann, 

“a primeira melodia conscientemente dodecafónica” da História Da Música.55 

 
Figura 27: slide de aula sobre o Tema Fausto da «Sinfonia Fausto», de Liszt (fonte: Grout e Palisca, 2005, 
p. 618). 

- Esta mesma estratégia de “salto no tempo” que fiz com os alunos, interrelacionando 

Módulos e conteúdos de diferentes períodos históricos, foi depois enfatizada com a conexão 

entre a «Sinfonia Fausto» de Liszt (referente ao Módulo 8 A Cultura da Gare) com o Módulo 9 

A Cultura do Cinema, através da visualização de excertos de um filme de 1910 igualmente 

baseado em Fausto, de Goethe. O objetivo foi que o filme ajudasse a perceber as 

características psicológicas e a crise existencial da personagem Fausto, que a indefinição tonal 

do tema musical de Liszt também pretendeu expressar. 

                                                           
54 No original «Eine Faust-Sinfonie in drei Charakterbildern». 
55 Mann, W. (1986), notas ao CD Liszt: A Faust Symphony (G. Solti) Decca 417-199-2 (1986). 
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- Esta aula também incluiu atividades de performance relativas ao Projeto Educativo e, neste 

caso, também de audição - aqui como aprendizagem experiencial de um modo de escuta 

musical específico. Novamente, o objetivo foi efetuar uma primeira implementação bem como 

facilitar a transição para sessões extracurriculares deste Projeto (cf. PARTE 2).  

Nomeadamente, nesta sessão, os alunos: 

. (i) Executaram uma atividade performativa, de material temático da 4ª Sinfonia de Brahms (o 

Tema do último andamento, inspirado em J. S. Bach), bem como da Sinfonia Fantástica de 

Berlioz (a «ideia fixa» e outros materiais temáticos), a partir da projeção dos excertos das 

partituras em slide e em sing along, ou seja, cantando ao mesmo tempo que se reproduzia a 

gravação áudio;  

. (ii) Durante a aula, fizemos uma atividade de escuta concentrada de excertos do 1º 

andamento da Sinfonia nº 1 de Brahms, encorajando os alunos a desenvolverem um modo de 

escuta concentrada, fundamental à concepção da estética Romântica da música, como 

explicarei com detalhe. Esta seria também uma das Tarefas Formativas (ver em baixo) 

propostas para os alunos realizarem depois da aula, a escuta concentrada preparando com 

detalhe e tempo, uma escuta concentrada, fundamental à estética subjacente. 

Após ter abordado a visão Romântica da música (considerada superior à outras artes por ser 

considerada uma espécie de ‘porta’ de acesso direto à “vontade”, às emoções, etc., de acordo 

com as perspetivas de Schopenhauer ou de E. T. A. Hoffmann), e de ter explorado os 

fundamentos da corrente de «música absoluta» (analisando-se uma citação de Hanslick), 

propus aos alunos escutarem em casa o 1º andamento da Sinfonia n º 1 de J. Brahms (após 

uma primeira audição em aula), dando instruções explícitas e precisas para  ativamente 

construírem as condições para experienciarem um modo de escuta concentrada. Pretendi que 

associassem a estes princípios subjacentes a esta obra, a respetiva experiência estética de 

audição - ou seja encorajando-os a, camaleonicamente, por assim dizer, e tanto quanto 

possível, a procurarem empaticamente emular um ouvido de época associado à perspetiva 

Romântica da música e, neste caso, também, à corrente de «música absoluta». As instruções 

incluíram reservar tempo só para ouvir sem fazer nenhuma outra atividade ao mesmo tempo 

(ex. estar online no telemóvel), preparar o espaço de audição - sentarem-se confortavelmente, 

apagarem a luz, fecharem os olhos e escutarem o andamento da obra do princípio ao fim, 

pedindo antecipadamente para não serem interrompidos. 

Ao abordar a revolução que Berlioz efetuou no tratamento da orquestra e o choque que isso 

terá causado entre o público e os críticos da época, procurei explicitar que o nosso ouvido hoje 

(já exposto a tantos tipos de música com pressupostos estéticos muito diferentes, como heavy 

metal ou música eletrónica, com dissonâncias, distorção e o sons que naquela época eram 

considerados “ruído”), o ouvinte contemporâneo provavelmente não se ‘chocará’ como 

críticos e público da época de Berlioz se chocaram, com momentos da Sinfonia Fantástica 

como quando a orquestra repete compulsivamente o mesmo acorde várias vezes. 

Obviamente, tendo em conta que as nossas experiências musicais prévias não podem ser 

simplesmente ‘apagadas’, também neste caso os encorajei a ouvirem a obra tentando emular 

como seria a resposta do ‘ouvido da época’ e a experiência e avaliação estética tida, em função 

da socialização daqueles públicos do passado dentro das convenções do seu tempo.  

É importante fundamentar e problematizar as implicações mais abrangentes desta tarefa, 

orientada para o desenvolvimento de um modo de escuta histórico. Antes de tudo, esta 

atividade de escuta teve o intuito - explicitado verbalmente aos alunos - de promover uma 

experiência estética totalizante e holística das obras musicais abordadas, para a qual considero 
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as aulas de HCA-HM um espaço privilegiado, entre todas as disciplinas. A atividade é 

aproximável à abordagem da lecionação de História da Música proposta por Burke (2014),56 

com características similares à Living History de Redsell, Fairclough (1985; ver Proença, 1992, 

pp. 203-205 sobre a “História ao vivo”). Aqui, no entanto, essa aproximação acontece mais na 

vertente de aprendizagem experiencial e de empatia com modos de sentir, pensar e fazer de 

outras eras do que propriamente na teatralização performativa, marcante da Living History. A 

atividade de escuta que propus é talvez melhor classificável, ainda, como uma simulação que, 

tal como os jogos e as dramatizações, serve à didática da História, “para desenvolver a 

criatividade e imaginação empática” (Proença, 1992, p. 134) - empatia, neste caso, com modos 

de ouvir de outra época histórica ou, pelo menos que tiveram nela a sua raiz.  

Durante a observação das aulas lecionadas pelo Professor Titular, pude constatar que, ao falar-

se da escuta da Lista de Excertos de Audição Obrigatória, frequentemente os alunos referiram 

que ouvem as obras enquanto fazem outras tarefas. A contemporaneidade da permanente 

ligação online e o multi-tasking (escutar música enquanto se faz outra coisa) estão nos 

antípodas das condições e pressupostos estéticos subjacentes ao objeto de estudo da HCA-

HM, a música erudita ocidental, na qual a escuta concentrada é de facto - há que reconhecê-lo 

- um elemento crucial numa grande proporção das estéticas musicais abordadas. 

Esta última ideia é crucial, mesmo se devemos estar sempre conscientes de que qualquer 

modo de escuta é historicamente localizado, bem como social e culturalmente produzido e, 

por isso, não universalizável (apesar de a ‘etiqueta’ de audição de concerto, do especialista e 

do melómano de hoje, ser marcada pela escuta concentrada e retrospetivamente aplicada à 

escuta de músicas do passado que originalmente não eram destinadas a serem escutadas em 

silêncio e sem se fazer movimentos, falar, etc.). Stockfelt fala-nos dos “modos de escuta 

adequados” (1997) - sem dúvida constructos socioculturais associáveis a diferentes 

paradigmas estéticos e respetivos contextos sociais e situações concretas de escuta para as 

quais as obras são produzidas. No entanto, a reapropriação das obras por outros sujeitos para 

a sua escuta noutros momentos históricos e realidades socioculturais - e até com propósitos 

completamente diferentes - faz com que todas estas se tornem variáveis que “re-semantizam” 

(Carvalho, 1999: 18) a própria obra e o modo como é experienciada através dessa mesma 

própria escuta. Ou seja, as condições, os modos de escuta, as práticas e os propósitos com que 

é feita (enquanto se trabalha, ou se arruma a casa, por exemplo) moldam os significados 

gerados pela experiência da obra escutada. 

Concluindo, sem excluir outros modos de relação e de escuta com as obras, esta tarefa teve a 

intenção de consciencializar os alunos e de contrabalançar e propor um antídoto à 

universalização de outros modos de escuta (não-concentrada) a músicas cujos fundamentos 

estéticos e respetivas práticas, devem ser experienciados, compreendidos e aprendidos pelos 

alunos que estudam a disciplina de História da Cultura e das Artes - História da Música. 
- Foram atribuídas duas atividades formativas para os alunos realizarem depois da aula (cf. 

ANEXO I): 

. ATIVIDADE FORMATIVA 1: consistiu na audição da 1ª Sinfonia de Brahms - 1º andamento, 

procurando aprender experiencialmente um modo de escuta específico, ao emular um ‘ouvido 

de época’ ligado ao modo de escuta concentrada. Este modo de escuta não só é relevante 

para a generalidade da música erudita ocidental que é o objeto desta disciplina, mas está 

porventura ligada com especial intensidade à perspetiva Romântica da música como arte 

                                                           
56 Esta proposta será discutida com detalhe na PARTE 2. 



81 
 

abstrata ligada às noções de «indizível» e de «sublime», associadas aqui à audição de uma 

obra integrada na corrente da «música absoluta».  

Foram dadas instruções aos alunos para reservarem tempo e prepararem cuidadosamente o 

espaço, apagando as luzes, fechando os olhos durante a audição da obra, sem fazerem 

qualquer outra tarefa simultaneamente, de modo a ‘mergulharem’ nessa experiência de 

audição e procurarem - mais do que os aspetos formais realçados por Hanslick como único 

conteúdo da música absoluta - experienciar a escuta concentrada como modo de 

compreender, como aprendizagem experiencial, a visão Romântica da música (ligada às 

concepções de Schopenhauer e de E. T. A. Hoffmann, por exemplo) como meio de acesso, mais 

direto do que as outras artes, à experiência de emoções e de outras expressões da “vontade” 

(no sentido Schopenhaueriano do termo - ver Ferrara, 2007). Os estudantes foram 

encorajados e desafiados a encararem a experiência com o objetivo de testarem se é possível 

realmente experienciar os princípios subjacentes à essa estética musical, respondendo depois 

à pergunta se «Será possível tal acontecer?»  (ou seja, ter tal experiência estética). 

Adicionalmente, foi-lhes sugerido que descrevessem as suas experiências num diário. 

. ATIVIDADE FORMATIVA 2: centrou-se no tema da «música programática», dando instruções 

para os alunos formarem grupos de dois e, numa estratégia de aprendizagem colaborativa 

(Arends, 2015), começassem por visualizar a secção dedicada a’O Aprendiz de Feiticeiro, do 

filme Disney de 1940, baseada no Poema Sinfónico de P. Dukas, por sua vez inspirado na 

narrativa do conto homónimo escrito por Goethe.  

Com o apoio de uma breve sinopse inserida nas instruções para a atividade, a tarefa seguinte 

era reunirem-se por skype ou zoom, e identificarem alguns temas musicais relevantes na obra, 

a partir da escuta combinada com a observação de ações do enredo representadas em cenas 

do desenho animado. Tendo o objetivo de contribuir para que os alunos aprendessem com 

maior solidez os princípios da «Música Programática», a atividade pretendeu exercitar a 

análise (desenvolvendo as respetivas competências) de como materiais musicais combinados 

com materiais extramusicais (neste caso a narrativa e imagens) se inter-relacionam 

intertextualmente entre si na criação de significados. 

- Avaliação Sumativa: enquanto na aula anterior tinha usado a aplicação online Kahoot com 

perguntas de resposta múltipla (como atividade formativa), decidi agora experimentar um 

outro tipo de ferramenta para esta avaliação sumativa, nomeadamente uma Ficha de 

Avaliação Sumativa, enviada aos alunos após a aula (cf. ANEXO I), mas desta vez consistindo 

integralmente de (7) perguntas abertas, a que adicionei uma outra pergunta remetendo para a 

tarefa de (i) escutarem a gravação do 2º Andamento da Sinfonia Fantástica de Berlioz (mp3 

enviado via Teams); (ii) identificar as partes onde a «ideia fixa» aparece ao longo deste 

andamento (indexando os minutos:segundos); e (iii) descrever as características dessas partes 

onde surge a «ideia fixa» em termos métricos e rítmicos (compasso e unidade de tempo), bem 

como de instrumentação (esta é a questão nº 5 desta ficha). 

Fundamentação da opção: as perguntas de resposta aberta permitem trabalhar capacidades, 

saberes e, de um modo mais geral, competências, que são diferentes quando comparadas com 

tarefas de responder a perguntas de escolha múltipla. Pretendi, com esta opção, não só variar 

e experimentar diferentes ferramentas de avaliação, mas também que tal fosse uma 

oportunidade formativa de desenvolver as capacidades e competências reflexivas e de escrita 

mais aprofundadamente e dando maior liberdade e abertura à individualidade de cada aluno. 

Foi uma oportunidade também para conhecer a turma em termos de maturidade intelectual, 
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de capacidades reflexivas e de escrita: saber como pensam e como escrevem. Adiante, far-se-á 

um balanço dos resultados do uso desta ferramenta de avaliação.  

Ainda sobre a avaliação sumativa, acrescento um esclarecimento importante. Dado as Aulas 

3 e 4 serem ambas dedicadas ao mesmo tema geral (Música Orquestral no Séc. XIX), planeava 

inicialmente elaborar uma única ferramenta de Avaliação Sumativa abrangendo todos os 

conteúdos abordados nas duas sessões e enviá-la aos alunos só após a segunda destas aulas. 

No final desta aula, a partir do feedback do Professor Cooperante à aula apercebi-me, no 

entanto, que a Avaliação Contínua definida para este ano letivo implicava a necessidade da 

aplicação de um instrumento de Avaliação Sumativa em cada aula. Apercebi-me de que a 

minha suposição inicial estava, portanto, desadequada. Assim, após a aula concebi a Ficha de 

Avaliação Sumativa descrita no ponto anterior, enviando-a aos alunos via Teams.  

 

B. Reflexão Crítica após a Implementação em Aula 

- Como balanço geral, considero que a aula correu muito bem, com uma forte participação por 

parte dos alunos, motivação para cantarem o material proposto - por vezes, fazendo-o mesmo 

quase espontaneamente com nítido prazer, como no caso de algum material temático de um 

dos andamentos da Sinfonia Fantástica que já conheciam da sua Lista de Excertos de Audição 

Obrigatória. 

- Ao longo da aula, os alunos manifestaram interesse e mantiveram-se atentos e participativos, 

colocando questões interessantes, como aconteceu frequentemente nas sessões lecionadas. 

Destaco a dúvida colocada por uma aluna, sobre a metáfora da “garrafa” e do “vinho” usada 

para definir os princípios da «música absoluta», usada por Hanslick, um dos seus mais 

conhecidos defensores, num excerto de um dos seus textos, usado aqui em aula como fonte 

primária para análise e discussão. As definições de «música absoluta», «música programática» 

e «música descritiva», como o leitor se aperceberá à medida que continuar a ler as reflexões 

relativas às duas próximas aulas, não são assunto fácil.  

Perante a dificuldade de compreensão exprimida pela aluna, escutei-a atentamente e procurei 

clarificar o significado da metáfora proposta por Hanslick, procurando reformular a ideia e 

mudar a linguagem, sobretudo simplificando a mensagem e avançando para o próximo 

assunto só depois de ter certeza de que a ideia já tinha sido compreendida pela aluna 

(demonstrando abertura total a explicar de outra forma caso fosse preciso). Em linha com a 

noção de música como sendo estritamente «arte dos sons» (Tonkunst), Hanslick argumentava 

que na «música absoluta» a forma dos materiais musicais (a “garrafa”) é indistinguível do 

conteúdo da própria música (o “vinho”), ou seja, “garrafa” e seu “conteúdo” são uma e a 

mesma coisa, porque essa mesma forma musical é todo o conteúdo que a música tem. De 

acordo com esta visão, a música tem um conteúdo estritamente musical e sonoro, rejeitando-

se assim qualquer conteúdo extramusical, em total oposição à noção de «música 

programática», pois esta inspira-se e ‘traduz’ algo extramusical em musical. A necessidade de 

clarificar este ponto contribuiu para melhorar a sua explicitação numa oportunidade futura de 

lecionação sobre este mesmo tema. 

-Sobre a abordagem à Sinfonia Fantástica, de H. Berlioz, há a tendência para haver uma certa 

ambiguidade sobre os eventos narrados no «Programa» desta obra serem ou não baseados 

em acontecimentos biográficos da vida do compositor (reais, ou imaginados e sonhados?). O 

seu relacionamento com a atriz Harriet Smithson é apontado como tendo sido inspirador da 

obra, sendo ela a sua «amada» representada pelo tema da «ideia fixa». Como argutamente 

notou o Professor Cooperante em conversa posterior à aula, é conveniente salientar que o 
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“artista” do subtítulo desta obra programática - «Cenas da vida de um Artista» - não é 

necessariamente (pelo menos sempre) o ‘próprio’ Berlioz em eventos reais da sua vida. 

Futuramente, esta clarificação merecerá ser mencionada em aula. 

- Umas das atividades performativas feitas em aula, também relacionadas com o Projeto 

Educativo Performance e Aprendizagem Experiencial em HCA-HM (cf. PARTE 2), foi ter pedido 

aos alunos para cantarem tema do 4º e último andamento da 4ª Sinfonia de Brahms (inspirado 

em J. S. Bach) após a audição da gravação do tema, sem a visualização da partitura, primeiro 

em sing along com a própria gravação e depois a capella. Sendo uma problemática relacionada 

com a abordagem do Projeto Educativo, irei justificar a minha opção de não ter usado a 

partitura para esta atividade e refletirei sobre as problemáticas associadas na PARTE 2 desta 

Dissertação, dedicada à implementação deste Projeto Educativo. Aí, não deixarei de considerar 

a possibilidade de, futuramente, manter uma parte da atividade sem partitura, incluindo 

depois a sua visualização. Limitar-me-ei, aqui a avaliar brevemente o resultado da atividade e 

da opção tomada como muito positivas, dado que partitura não se mostrou de todo necessária 

para que os alunos reconhecessem e cantassem corretamente o tema, após poucas audições - 

também explicável pelo facto de o tema ser bastante simples (cf. PARTE 2). 

- Finalmente, mais ideias interessantes para aplicar ao voltar a lecionar sobre este 4º 

andamento da 4ª Sinfonia de Brahms, será aproveitar isso como uma oportunidade de “dar 

um salto no tempo”, relacionando materiais de períodos históricos e Módulos diferentes. 

Neste caso, considerando que o referido tema usado por Brahms é quase idêntico ao utilizado 

por J. S. Bach no coral Nach dir, Herr da Cantata BWV 150 e que o último andamento da sua 4ª 

Sinfonia é em forma chaconne (com um elevado número de variações), no futuro pode ser 

enriquecedor dar a escutar breves excertos do tema tal como surge no Coral de J. S. Bach, bem 

como da Chaconne da Partita nº 2 para Violino solo, deste mesmo compositor. Este seria um 

modo de mostrar, literalmente, de um modo mais vívido e menos expositivamente, a presença 

de elementos neobarrocos nesta obra de Brahms. 

- Sobre a atividade de escuta concentrada, quando feita inicialmente em aula (a ser depois 

repetida em casa, pelos alunos, ao realizarem a Atividade Formativa 1): escutámos em aula o 

1º andamento da 1ª Sinfonia de Brahms de acordo com o correspondente modo de escuta 

concentrada promovendo-se assim a aprendizagem experiencial de princípios estéticos 

associados à visão Romântica da música e, particularmente, à «música absoluta» (ver 

descrição detalhada da tarefa em cima e no ANEXO I).  

As instruções que dei aos alunos na aula, antes de iniciarmos a tarefa (centrarem-se menos no 

analisar e mais no experienciar, sentindo se a música pode funcionar como uma ‘porta’ de 

acesso direto ao “indizível”, em linha com a visão Romântica da música), entra aparentemente 

em contradição com as ‘dicas’ analíticas que lhes ia dando verbalmente (“1º tema”, “ponte”, 

“2º tema”) durante a audição de excertos deste andamento. Este foi um ponto referido 

posteriormente pelo Professor Cooperante. Resumindo, se os encorajo a experienciarem a 

música sensorialmente, porquê chamar a atenção para tais aspetos de análise formal (ou vice-

versa)? (cf. descrição da audição feita em aula, em cima, e Plano de Aula no ANEXO I). 

Após refletir sobre o assunto, concluo que, de facto, a «música absoluta» no contexto da 

afirmação da visão Romântica desta música entre as várias artes e da própria música 

instrumental ao longo do século XIX, parece encerrar em si uma contradição. Grosso modo, 

creio podermos considerar que a corrente de «música absoluta é simultaneamente 

influenciada por duas perspetivas e princípios que podem parecer opostos, apesar da escuta 

concentrada ser inquestionavelmente comum a ambas:  
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(i) por um lado, é enformada por uma visão Romântica desta arte em linha com E. T. A. 

Hoffmann ou Schopenhauer (a música como expressão direta da “vontade”), o que porventura 

predisporia mais imediatamente a uma experiência musical do ouvinte de natureza mais 

sensorial do que analítica; 

(ii) por outro, sendo simultaneamente fundada numa visão formalista associada à concepção 

da música como “arte dos sons” (Tonkunst) em que a forma é o seu único conteúdo, como 

defende Hanslick, isso conduziria, por sua vez, a uma estética de audição mais marcada por 

uma postura analítica focalizada na identificação das componentes dessa ‘forma-conteúdo’ 

(formas, temas, em termos técnico-composicionais), vistas como aquilo que a música é.57   

Estou bem consciente, como professor, que a complexidade desta problemática não pode 

obscurecer o processo de lecionação e de aprendizagem dos alunos, particularmente neste 

nível de ensino. No entanto - e concluindo - poderá fazer sentido adicionar uma explicitação 

simplificada do essencial desta ideia, numa próxima aula sobre o tema. Repito, ponderando 

antecipadamente o que será dito e como, de modo a ser uma clarificação e não uma fonte de 

confusão cognitiva para a turma. 

- A propósito da Atividade Formativa 2 (após a aula), dedicada à «música programática», com 

a tarefa de os alunos (em grupos) visualizarem o filme Fantasia (parte baseada n’O Aprendiz de 

Feiticeiro de Dukas), detetando os temas da obra musical que, em inter-relação com as 

imagens, lhes chamaram mais a atenção, o balanço será feito na descrição desta atividade na 

reflexão relativa à Aula 4 (em baixo), já que foi aí que os alunos, de acordo com o plano, 

partilhariam os resultados da tarefa.  

- O balanço dos resultados da Ficha de Avaliação Sumativa é excelente nas respostas a todas 

as perguntas, excepto na tarefa pedidas por uma destas, onde o resultado foi surpreendente, 

mas pela negativa: sete dos alunos da turma erraram e apenas um acertou. 

Durante a abordagem à Sinfonia Fantástica em aula, foi mostrada e analisada o tema da «ideia 

fixa», desde a sua forma original no 1º andamento da obra, até várias das suas mutações 

conforme a «ideia fixa» vai surgindo nos andamentos seguintes. Intencionalmente, durante a 

aula, quando chegámos ao 2º andamento não explorei como surge aí a «ideia fixa», 

informando os alunos que essa seria uma tarefa deveriam realizar depois da aula, o que fariam 

ao preencherem uma das perguntas da Ficha de Avaliação Sumativa enviada posteriormente. 

A tarefa era, a partir da audição da gravação deste andamento, identificar e reconhecer em 

que secções vai surgindo a «ideia fixa» ao longo desse andamento, caracterizando também 

como esta é alterada face à sua forma original (no 1º andamento) em termos métricos, 

rítmicos e de instrumentação, etc.  

                                                           
57 Por outro lado, lendo-se o que o próprio Liszt escreve num excerto analisado nesta aula do escrito de 
sua autoria «Berlioz e a sua Sinfonia Harold», a visão Romântica da música, associada ao indizível, 
parece estar fortemente subjacente à própria ideia que Liszt tem da música, apesar de ser um defensor 
da «música programática». Lendo-se as palavras de Liszt, creio que tal concepção da música está 
presente de um modo claro, e nesse ponto Liszt não estaria - de todo - em oposição com a «música 
absoluta». Liszt apenas defende que o “programa” ajuda a que o público compreenda mais 
imediatamente as intenções do compositor, mas não deixa de expressar, no que escreve, essa mesma 
visão da música como arte do indizível. Neste caso, a epistemologia Romântica da música ligar-se-ia 
mais a todo esse contexto de afirmação da música instrumental (incluindo compositores «absolutos» 
bem como «programáticos»), do que univocamente à corrente de «música absoluta». Este é um 
aprofundamento adicional que, a ser abordado em aulas futuras, merecerá de atenção à necessidade de 
simplificação para que a sua transposição didática seja bem-sucedida e eficiente. 
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Especialmente tendo em conta o pormenor e o tempo que tínhamos dedicado, durante a aula, 

a analisar a «ideia fixa» e as suas aparições, as várias características musicais e os significados 

«programáticos» ao longo da obra, foi surpreendente essa falha coletiva, com a excepção de 

um aluno. Mais surpreendentemente do que isso foi os sete alunos que erraram terem 

replicado o mesmo erro: identificaram não a «ideia fixa» mas antes o tema da “valsa” do 

segundo andamento(!).  

Refletindo sobre as causas deste erro, o que me ocorreu em primeiro lugar foi que a 

modalidade online de tarefas de avaliação assíncronas enfrenta um risco em termos de 

fiabilidade e validade: hoje em dia, com a omnipresença de meios de comunicação, desde SMS 

de telemóveis a mensagens por correio eletrónico ou através das redes sociais, a troca de 

informação torna-se extremamente fácil e porventura tentadora. Pode considerar-se, como 

sugere Ken Robinson, num vídeo disponível no Youtube sobre as suas perspetivas, que aquilo 

que o professor desqualifica - erradamente, segundo ele - como “copiar” a resposta do colega 

é, na verdade, um processo de “aprendizagem cooperativa”. É obviamente extremamente 

importante reconhecer e promover aprendizagem colaborativa através de atividades de grupo 

em aula ou de exploração autónoma (cf. Arends, 2015 - cf. cap. 10), pois vários estudos 

sugerem que tal estratégia pode ser, até, mais eficiente do que uma aprendizagem mais 

individual (Johnson e Johnson, 1999; 2013; Johnson, Johnson e Holubec, 1998; Johnson, 

Johnson e Stanne, 2000). Há que reconhecer, apesar disso - em defesa das próprias 

aprendizagens de todos os alunos - que tal visão corre também o risco de ser demasiado 

idealizada e negligenciar os riscos inerentes aos próprios trabalhos de grupo (por exemplo, 

graus de empenhamento e de contribuição completamente díspares por parte diferentes 

membros do grupo, que pode ser difícil o professor conhecer com exatidão). Tudo isto torna 

desejável utilizar a utilização modalidades e ferramentas diferentes de avaliação sumativa. No 

entanto, esta ficha Sumativa foi concebida como uma tarefa individual e a facilidade de troca 

de informação na realização deste tipo de tarefas fora da aula pode ser vista como uma 

limitação enviesadora desta ferramenta, de que o professor deve estar consciente e que deve 

motivar o uso de ferramentas de avaliação variadas. 

Neste caso, sete alunos a cometerem um erro mesmo erro. Terá isso sido uma enorme 

coincidência? Ou terá havido uma troca de informação indevida (com um aluno executar a 

tarefa e a transmitir a sua reposta aos colegas pelos meios de comunicação digitais tão 

facilmente acessíveis e imediatos)? 

No entanto, equacionar esta hipótese poderá eventualmente significar uma enorme injustiça: 

como sugeriu o Professor Cooperante, teria sido importante, na formulação do pedido da 

tarefa na ficha, ter adicionado informação contextualizadora e instruído os alunos a, antes de 

executarem a tarefa, escutarem novamente o tema da «ideia fixa» tal como esta surge no 1º 

andamento da obra de Berlioz abordada (a gravação estava disponível) para relembrarem as 

suas características e haver maior probabilidade de executarem a tarefa com sucesso.58 A 

ausência desta instrução prévia da minha formulação da tarefa pode de facto ser a explicação 

do erro - até porque o tema principal do 2º andamento - do «Baile-Valsa» - sobressai e é 

melodicamente muito apelativo. 

                                                           
58 A formulação original, na Ficha, foi: “Escute atentamente o 2ª andamento da Sinfonia Fantástica de 
Berlioz (ficheiro mp3 em anexo). Identifique entre que minutos:segundos se ouve a “ideia fixa”, de todas 
as vezes que esta surge, especificando sempre as características métricas, rítmicas e de instrumentação. 
(2 Valores)”. 
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Futuramente, será necessário rever a formulação das instruções para esta tarefa, adicionando 

informação breve e/ou orientando os alunos a recapitularem conteúdo necessário terem 

presente antes de realizarem a tarefa propriamente dita.  

Concluindo, mais globalmente, esta experiência demonstra que a formulação de tarefas e 

perguntas implica que o professor desenvolva competências para o fazer - novamente - de 

modo reflexivo. Há que conseguir prever interpretações subjetivamente divergentes por parte 

dos alunos (em vez de convergentes) face às intenções do professor, bem como não omitir 

involuntariamente instruções que parecem óbvias e taken-for-granted para si, como professor, 

mas que podem não o ser para os alunos.  

 

AULA 4) MÚSICA ORQUESTRAL NO SÉC. XIX (2): ABERTURA DE CONCERTO, BAILADO, MÚSICA 
INCIDENTAL, SUITE ORQUESTRAL; 
DISCUSSÃO DA RELAÇÃO ENTRE NARRATIVA, MÚSICA E IMAGEM N’O APRENDIZ DE 
FEITICEIRO DE DUKAS (GOETHE-DUKAS-FILME FANTASIA) 
AULA ONLINE 1h30 (2x45m) (SÍNCRONA) + 45m AULA ASSÍNCRONA 
 

A. Planificação prévia da Aula  

- Esta foi a primeira aula online que lecionei durante o ano letivo, após confinamento e um 

período de interrupção de aulas devido ao agravamento da situação pandémica covid19. O 

novo formato e as alterações associadas foram tidos em conta no processo de planeamento da 

aula e de tomada de opções. 

- A sessão iniciou-se com a atividade de discussão e partilha dos resultados da ATIVIDADE 

FORMATIVA 2 dada aos alunos na aula anterior. Planificou-se os alunos apresentariam os 

temas musicais que sobressaíram durante a sua visualização autónoma da secção sobre o 

Poema Sinfónico de P. Dukas, O Aprendiz de Feiticeiro, do excerto do filme Fantasia (Disney), 

descrevendo as relações entre narrativa, música e imagem animada. O objetivo era contribuir 

para os alunos melhor compreenderem princípios da «música programática» e os possíveis 

modos de inter-relação entre materiais musicais e extramusicais (cf. ANEXO I). Chamo a 

atenção para o interesse particular do balanço de como correu efetivamente esta atividade, 

feita na segunda parte desta reflexão, em baixo. 

- Seguiu-se uma breve introdução ao tema central da aula, relembrando-se os géneros 

musicais abordados na aula anterior e referindo-se aqueles a serem explorados durante esta 

aula: Abertura de Concerto; Bailado; Música Incidental; Suite Orquestral. 

- Abertura de Concerto: começando por enquadrar este género musical relativamente às 

correntes de «música absoluta» e «programática», tive o cuidado de relembrar que a 

afirmação da música instrumental, no século XIX (tópico muito explorado na aula anterior) é 

um aspeto de contextualização importante a ter em conta para se compreender o surgimento 

deste género. 

Após a exploração das suas características formais, os alunos foram instigados, através de uma 

pergunta, a pensarem sobre a relação entre a Abertura de Concerto e as Aberturas de Óperas 

pré-existentes. Apresentei em slide uma fonte secundária, um excerto de uma edição recente 

do livro com CDs Listen, de Kerman e Tomlinson (2015) onde é explicitada a relação entre os 

dois tipos de abertura, salientando-se as diferenças do novo género musical 

comparativamente com as Aberturas operáticas. 
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Figura 28: slides de aula sobre a Abertura de Concerto com destaque para «As Hébridas», de 
Mendelssohn. 

De seguida contextualizaram-se, caracterizaram-se e procedeu-se à escuta orientada de 

excertos de outras Aberturas de Concerto: «As Hébridas», de Mendelssohn, caracterizável 

como «música descritiva» (e por isso, mais próxima da corrente «programática» em termos da 

relação ente os domínios musical e extramusical); as Aberturas «Académica» e «Trágica», de J. 

Brahms, representantes da «música absoluta», apesar de a presença de títulos ter sido vista 

por alguns como denunciando a presença de  elementos descritivos, o que estaria em 

contradição com os princípios da «música absoluta».59  Articuladamente com a escuta, 

explicitou-se que a forma do género Abertura de Concerto é forma-sonata (aspeto que a 

aproxima da «música absoluta», apesar de talvez a maior parte destas Aberturas parecerem 

ser de carácter mais «descritivo»). Finalmente, mencionaram-se outras Aberturas de Concerto 

também conhecidas, compostas por outros compositores. 

- Na abordagem aos géneros seguintes - o Bailado e a Música Incidental, o planeamento de 

aula teve em conta que neles, a relação com outras artes é fundamental: a música para bailado 

com a dança e a música incidental com o teatro. Consequentemente, os recursos e atividades 

selecionadas deram atenção à coreografia em relação com a respetiva narrativa, no primeiro 

caso, bem como ao enredo, à caracterização das personagens e também a cenografia, no 

segundo. 

No caso do Bailado, após uma introdução realçando a importância deste género na França e 

na Rússia, abordou-se com detalhe «O Lago dos Cisnes», de Tchaikovsky, como estudo de caso.  

Foi cuidadosamente preparada antecipadamente e mostrada em slide, na aula, uma sinopse 

do enredo, da forma mais clara e sintética possível, mas contendo todos os elementos 

essenciais para se compreender o enredo, incluindo-se ainda a caracterização das 

personagens. Seguidamente visualizámos/escutámos cinco momentos importantes deste 

                                                           
59 Veremos que uma proposta interpretativa que surgiu na atividade inicial feita na aula seguinte (nº 5) - 
tal como descrito em baixo - é distinguir entre a música descrever algo extramusical (na lógica da música 
«descritiva» ou «programática») de, num sentido diametralmente oposto, a música evocar algo a partir 
dela própria (evocação que poderia ser objetivada com a adição de um título pelo compositor, sem que 
isso comprometa o respeito pelos princípios da «música absoluta»).  
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bailado, em versão coreografada e efetivamente dançada. Literatura específica e guias de 

audição foram recursos usados previamente para preparar as explicitações sobre os 

momentos, os eventos e os significados de cada momento correspondente aos excertos. Ao 

longo das audições/visualizações, chamei também a atenção dos alunos para como o material 

musical foi composto de modo a expressar o que, a cada momento, acontece na história aí 

contada (cf. detalhes no ANEXO I). 

- Abordando a Música Incidental (ou Música de Cena), após uma breve introdução 

contextualizando e caracterizando o género, selecionei abordar o Sonho de uma Noite de 

Verão, de Mendelssohn, música incidental composta para comédia teatral da autoria do 

dramaturgo W. Shakespeare. De novo, a narrativa contada é aqui essencial, por isso, prossegui 

expondo uma sinopse resumida do enredo, mas completa o suficiente para se compreender o 

essencial do enredo (além de caracterizar as personagens principais). Seguiu-se a audição de 

excertos de cinco números desta obra: baseado na análise da mesma e com recurso a 

literatura sobre o tema e a guias de audição, explicitei os significados dos momentos da ação 

teatral de cada excerto.  

Foi dada especial atenção ao texto da obra teatral do início do 2º Ato, mostrando-se, lendo-se 

e interpretando-se brevemente o «Discurso da Fada» na sua tradução em Português 

(apresentada na História da Música Ocidental, de Grout e Palisca - Gradiva, 2005 - 3ª ed.). Nos 

slides, foram incluídas ligações para excertos (indexados ao minuto e ao segundo). 

 
Figura 29: slide com sinopse do «Sonho de uma Noite de Verão» (Shakespeare) - Música de Cena por F. 
Mendelssohn (e slides sobre Música para Bailado). 

- Suíte Orquestral: introduzi este género musical com a contextualização e exposição das suas 

principais características (incluindo a explicitação das várias maneiras através das quais certas 

suítes orquestrais, não originalmente compostas como tal, eram agregadas, por exemplo, a 

partir de material musical originalmente de outros géneros musicais, como o bailado ou a 

música de cena).  

Selecionei abordar a Suíte Op. 49 de Saint-Säens como estudo de caso, por refletir movimentos 

então emergentes, importante e posteriormente influentes, como o historicismo e o 

nacionalismo musicais, além da presença, nesta obra, de traços do Classicismo bem como do 
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Barroco musicais, combinados com características Românticas. Seguiu-se uma escuta 

orientada de excertos dos cinco andamentos desta suíte orquestral. 

- Finalmente, a aula finalizou com um aprofundamento em torno do tema O que é o 

Historicismo em Música, dado que este movimento foi um dos aspetos referidos ao abordar-

se o género musical Suíte Orquestral. A estratégia foi começar fazendo perguntas aos alunos e 

um debate orientado em torno do tema, apresentando uma sistematização dos seus principais 

aspetos do Historicismo em música - salientando a ideia central de se caracterizar pelo 

interesse em conhecer, recuperar e revitalizar música do passado. (a direção em 1829, por 

Mendelssohn, da primeira execução pública da Paixão Segundo S. Mateus, de J. S. Bach após a 

sua morte; a construção do um cânone de “grandes compositores “ e “grandes obras” pela 

Musicologia, um campo disciplinar que emergia pela segunda metade do século XIX, 

formando-se o já referido “museu imaginário das obras musicais (Goehr, 1994) e um 

repertório orquestral estandardizado; e o surgimento e afirmação, já ao longo do século XX, do 

movimento de reinterpretação de «Música Antiga»). 

- Para o Bloco de aula assíncrona (45m) a realizar autonomamente pelos alunos após a aula 

online síncrona, foi dada uma Atividade Formativa com o objetivo de os alunos conhecerem e 

experienciarem auditivamente como era executada a música de cena, ou «música incidental», 

na sua prática performativa original no âmbito do propósito para que era composta. 

Foi selecionada e disponibilizada via Teams a faixa de uma gravação (talvez a única disponível) 

do Sonho de Uma Noite de Verão, de Mendelssohn, composta para acompanhar a execução da 

obra teatral homónima de Shakespeare, que procura recriar essa mesma prática. A faixa 

escolhida foi o chamado «Discurso da Fada» (Act II, Scene 1 - Puck 'How now, spirit! Whither 

wander you'), executada pela New Zealand Symphony Orchestra, sob a direção de James Judd 

(Naxos), bem como um ficheiro PDF contendo o respetivo texto.  

Os alunos deveriam escutar atentamente a gravação, seguindo o texto, de modo a 

aperceberem-se de que modo a obra musical soaria quando tocada verdadeiramente em 

contexto de «música de cena» acompanhando a obra teatral para a qual foi composta: os 

números (ou até curtos excertos) musicais são intercalados com palavras ditas pelos atores, 

além de seções teatrais e secções musicais também alternarem entre si.  

Como sugestão para um prolongamento opcional do tema no âmbito de atividade formativa, 

foram ainda disponibilizados hyperlinks de endereços web de material adicional com mais 

informação sobre o Sonho de uma Noite de Verão, de W. Shakespeare. 

- Tarefa de Avaliação Sumativa: ao conceber a Ficha de Avaliação Sumativa relativa a esta 

quarta aula, desta vez em formato Google Forms, decidi experimentar uma solução de 

compromisso, combinando (i) uma abordagem comportamentalista (behaviorista), ou seja 

seguindo uma “pedagogia por objetivos” (cf. Barreira e Moreira, 2004, p. 18), ao incluir seis 

perguntas de escolha múltipla, que exige que o aluno demonstre mais imediatamente se 

adquiriu certos saberes e capacidades, com (ii) uma abordagem cognitivista e construtivista, 

através da inserção de duas perguntas abertas, que deram espaço para reflexões mais 

aprofundadas e oportunidade aos alunos de desenvolver e demonstrar competências de 

escrita e análise crítica, bem como de relacionar uma obra musical com experiências pessoais. 

Em aulas anteriores já tinha aplicado os dois tipos de ferramentas separadamente, 

conhecendo já, por isso, como a turma reage a cada um deles. O objetivo de combinar as duas 

abordagens foi não simplesmente avaliar, mas simultaneamente usar a ficha como uma 

oportunidade de promover o desenvolvimento, nos alunos, de competências e capacidades 

distintas e complementares. O balanço do resultado desta tarefa será apresentado adiante. 
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B. Reflexão Crítica após a Implementação em Aula 

- O balanço desta aula foi positivo. No entanto, além das várias dificuldades geradas pelo um 

novo confinamento (covid19), senti haver necessidade de adaptação a uma situação nova. A 

dimensão reduzida da turma e o facto de quase todos os alunos terem as câmaras ligadas foi 

um aspeto positivos que ajudaram. Após a aula, obtive feedback por parte do Professor 

Cooperante sobre a fluidez de visualização e condição da rede, e outros aspetos técnicos 

específicos do formato online, como a disposição dos materiais mostrados no ecrã (vídeos, 

partituras, slides). As informações e sugestões recebidas foram consideradas na planificação e 

concretização das aulas online que ocorreriam posteriormente. 

-  Visualização e audição do Poema Sinfónico de P. Dukas, O Aprendiz de Feiticeiro no filme 

animado Fantasia (Disney): a atividade não correu tão bem como esperado, pois no início os 

alunos permaneceram algo passivos, apesar da atividade se basear numa tarefa formativa que 

seria suposto terem realizado. Esses períodos de silêncio inicial podem acontecer até em aulas 

presenciais e é possível que em aula online o professor os sinta como mais longos, devido à 

diferença de formato e a todo o contexto pandémico. O regresso ao formato online terá 

provavelmente afetado alunos negativamente. Ao perguntar-lhes quais foram as seções e 

temas musicais que mais lhes chamaram à atenção, pedindo para os apresentarem e 

descreverem, deparei-me com silêncio. A observação desta reação levou-me a crer que os 

alunos não teriam provavelmente realizado a tarefa formativa autonomamente, como tinha 

planeado. A desestabilização e o alarme social e a situação objetivamente complicada causada 

pelo agravamento da pandemia que levou ao novo confinamento, bem esta tarefa ser 

formativa e não sumativa (não pedi para enviarem nenhum documento por escrito, para não 

os sobrecarregar, tendo optado por fazer esta discussão em aula), podem explicar o sucedido. 

Fizemos então a atividade de visualização conjunta durante a aula, com os mesmos objetivos 

da tarefa formativa já explicados (ver em cima e ANEXO I), tendo eu procurado estimular os 

alunos e permanecerem com uma atitude ativa e a serem interventivos. No entanto, o filme 

avançava e os alunos permaneciam em silêncio, sem que tivessem a iniciativa de pedirem para 

interromper e intervirem. Senti aí a necessidade de eu próprio colocar o filme em pausa e 

fazer perguntas sobre o que acabaram de ouvir e de ver, dando ‘dicas’ conforme necessário. 

Nesse momento, como professor, apercebi-me que precisava de readaptar a estratégia e a 

própria concretização da atividade, assumindo um papel de liderança mais proeminente na 

orientação e propondo eu mesmo hipóteses da análise do material analisado, em vez de - 

como tinha planeado - deixar o processo essencialmente centrado nas contribuições dos 

alunos (pelo menos na parte inicial) assumindo mais um papel de moderador ou facilitador. 

Visualizando secção a secção, tomei eu próprio a iniciativa de pausar o filme sempre que 

considerasse oportuno, começando por fazer perguntas aos alunos, procurando dar ‘dicas’ 

para estimular as suas intervenções. A alteração de estratégia teve um resultado positivo e os 

alunos começaram a intervir, por vezes exprimindo entusiasmo. Apesar disso, continuei com a 

impressão de que os alunos não tinham efetivamente preparado a tarefa antecipadamente e 

que a análise estava a ser feita em tempo-real, no próprio momento. Teria preferido que a 

dinâmica tivesse sido mais centrada na iniciativa dos estudantes em proporem hipóteses de 

identificação e explicação dos significados de temas musicais e respetivos trechos do desenho 

animado e do conto. Não sendo possível, tive de, mais ativamente, propor, orientar e 

estruturar, bem como de expor, identificar e explicitar os temas musicais efetivamente 

presentes na obra de Dukas, em função da análise da obra, de acordo com a literatura 
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existente. Ao fazê-lo, expliquei as características e significados dos temas musicais a sua 

relação com as imagens animadas e elementos da narrativa. Numa próxima oportunidade, 

dependendo das circunstâncias, poderá ser conveniente pedir aos alunos um trabalho escrito a 

ser entregue antes da atividade, de modo a sentirem maior responsabilidade para a realização 

da tarefa. 

Dada a interrupção anterior das atividades letivas (covid19), os alunos tiveram até mais 

semanas para realizar a atividade formativa. Apesar de ter passado mais tempo, há que 

reconhecer que uma situação pandémica de confinamento é em si complicada a vários níveis, 

além do medo e ansiedade face ao risco dessa mesma situação. 

Durante a realização desta atividade, há a mencionar que, ao longo da abordagem às inter-

relações entre música e imagem, senti uma tensão frequente e um risco de a imagem animada 

se tornar proeminente - como que se criando quase a impressão de que a música teria sido 

escrita como banda sonora para ‘acompanhar’ o filme! Ora, o que acontece em Fantasia é 

precisamente o oposto: a animação é toda ela baseada em obras musicais pré-existentes, tal 

como, neste caso, o Poema Sinfónico, de Dukas, O Aprendiz de Feiticeiro. 

Ao longo da sessão notei que em certos momentos de diálogo orientado com os alunos, o meu 

próprio discurso tendeu a torna-se ambíguo nessa direção. Não só eu estive consciente, como 

observador-participante, durante a sessão, mas também o Professor Cooperante exprimiu a 

mesma preocupação. Em todo caso, aquando da primeira visualização de um pouco do excerto 

do filme, na aula anterior, eu tive o cuidado de explicar muito clara e explicitamente que foi, 

antes de mais, o conto de Goethe que inspirou esta obra Dukas e que, posteriormente, este 

serviu de base para esta parte do filme Fantasia. Contudo, esta experiência alertou-me para a 

necessidade de, numa próxima realização desta atividade em aula, relembrar os alunos disso 

mesmo, enfatizando esse facto. Será até conveniente explicitar isto mesmo: de que se trata 

aqui de uma lógica diametralmente oposta à da construção de uma «banda sonora» 

(explicando brevemente em que consiste este último procedimento - composição de música 

para filmes, em simultâneo ou após a produção da imagem em movimento, sendo 

posteriormente adicionada a esta). 

- Alterações ao material de aula antes do seu envio aos alunos: em função do feedback 

recebido e de aprofundamentos posteriores que fiz, eis as mudanças nos materiais (slides em 

PDF) que efetuei após aula antes de os enviar aos alunos: 

. Expansão do slide introdutório à Abertura de Concerto, acrescentando-se e detalhando-se 

mais características importantes deste género musical; entre estas, é referido que a Abertura 

de Concerto se foi dividindo, tal como a Sinfonia, entre as correntes de «música absoluta» e de 

«música programática» (no entanto, as Aberturas de Concerto parecem ser, na sua maioria, 

classificáveis como «descritivas» e, portanto, mais próximas da corrente «programática», do 

que da «música absoluta»).  

. A citação de fonte secundária (de Kerman e Tomlinson, Listen - relacionando a Abertura de 

Concerto com a Abertura de Ópera previamente existente), mostrada no slide na sua versão 

original em Inglês (traduzida verbalmente na aula), foi traduzida para Português após aula, 

pelo professor, antes do material de aula ser enviado aos alunos, para melhor ser estudada e 

compreendida autonomamente pelos alunos; futuramente, em casos análogos, creio que será 

conveniente fazer desde logo a tradução; 

. As Aberturas (de Concerto) de J. Brahms, são essencialmente obras de «música absoluta», 

desde logo justificável pela forte ligação do compositor a esta corrente estética; apesar da 
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presença de títulos («Académica» e «Trágica», respetivamente) e de tal facto ter levado alguns 

comentadores a considerarem que incluem elementos extramusicais,60 este é mais um caso 

em que, ao explorar a literatura, se observa que parece não haver um consenso, mas antes 

diferentes visões e interpretações.  

Mantive no slide de aula respetivo as características formais de cada uma destas obras, bem 

como, nomeadamente na Abertura Trágica, a menção destas diferentes interpretações 

(seguindo-me pelo Guia da Música Sinfónica, de Tranchefort, que explica que enquanto alguns 

tentaram interpretar o seu significado - “trágico” - em função do título - outros consideram-na 

música “pura”, ou seja «absoluta») (Tranchefort, 1998: 130); no entanto, achei mais correto 

alterar o enquadramento destas obras no título deste slide, descrevendo-as mais clara e 

explicitamente como obras produzidas no âmbito da «música absoluta» (apesar das nuances 

referidas atrás, aludidas no próprio slide);61 

. Abertura de Concerto «As Hébridas», de F. Mendelssohn: sobre a caracterização desta obra 

(como «programática», «descritiva» ou mesmo «música absoluta» com «elementos 

descritivos»), investiguei mais sobre como a literatura historiográfica a classifica. Este é um dos 

exemplos em que, objetivamente, as fontes bibliográficas apresentam visões distintas 

propostas por diferentes musicólogos e críticos. Debatendo com o Professor Cooperante, 

clarificou-se que a posição mais adequada é considerar que, claramente, a obra não é 

«programática», mas quando muito «descritiva» (não existindo um “programa” propriamente 

dito ou algo equivalente documentado historicamente, mas apenas uma inspiração 

extramusical, o que não chegaria para a considerar «programática»).  

No entanto, optei também por mostrar, no slide revisto, as diferentes posições, 

documentando assim a própria controvérsia - também ela parte da História da Música - em 

torno das classificações desta obra, seguindo os “mediadores”, os diferentes discursos, à 

maneira de Hennion e da teoria da mediação que propõe na abordagem à música (Hennion, 

2015). Não só constatei a inexistência de consenso a este respeito (alguns consideram a obra 

descritiva enquanto outros rejeitam a presença desse elemento), mas considero mesmo ser 

detetável contradições e inconsistências nalguma argumentação apresentada, numa outra 

fonte sobre, por exemplo, a Abertura de Concerto «Sonho de uma Noite de Verão», do mesmo 

compositor. Esta é mais uma evidência de que este é um assunto intrinsecamente difícil. 

. Na abordagem ao Bailado, nomeadamente ao Lago dos Cisnes, de Tchaikovsky, deverei 

explicitar, ao mostrar gravação em vídeo do final, que foram compostos dois finais 

alternativos: um “feliz” (em que os protagonistas regressam à vida, por uma espécie de poder 

redentor do amor) e um “triste” (em que que morrem). A versão visualizada e analisada em 

aula foi a do final “feliz”; 

. Música incidental - acrescentei fotografias ao slide introdutório a este género musical. No 

slide seguinte já tinha incluído, originalmente, uma fotografia de promoção de um filme 

cinematográfico recente baseado no Sonho de uma Noite de Verão, de W. Shakespeare, mas 

considerei mais apelativo para os alunos acrescentar também três imagens evocativas e 

ilustrativas do género musical no slide introdutório; 

                                                           
60 A partir de uma reflexão apresentada anteriormente, questiono: serão tais frases e títulos descritivos 
ou evocativos? 
61 “Com conteúdo extramusical menos evidente (mais próximas da música pura)” tinha sido o 
fraseamento originalmente usado no slide original, antes da alteração (menos claramente definidor 
desta obra como de “música absoluta”. 
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. Nos slides que especificam alguns andamentos analisados e escutados do Sonho de uma 

Noite de Verão - música incidental composta por Mendelssohn, acrescentei referência à 

Atividade Formativa respetiva, que consistiu em escutarem o «Discurso da Fada» do início do 

2º Ato, numa gravação simulando como os excertos musicais seriam efetivamente tocados 

durante a representação teatral da obra com música incidental, ou seja, em alternância com as 

falas da peça de Shakespeare (cf. descrição da tarefa formativa em cima e ANEXO I); 

- Futuramente, após feedback do Professor Cooperante, explorarei de modo explícito as 

diferenças formais entre a Abertura de Concerto e o Poema Sinfónico, já que sendo ambos os 

géneros compostos por um único andamento, tal não é provavelmente óbvio para os alunos 

(além de ter constatado que é uma questão clássica que surge em testes e exames desta 

disciplina). Este não foi um conteúdo adicionado ao material de aula, já que o Professor Titular 

me informou que já tinha abordado e esclarecido esta questão com os alunos noutro 

momento. Contudo, a seguir o slide 6 do material de aula, sobre a forma da Abertura de 

Concerto «As Hébridas», de Mendelssohn, será provavelmente sítio ideal para adicionar um 

slide comparando as características da Abertura de Concerto com o Poema Sinfónico 

(enquanto a Abertura de Concerto segue geralmente a forma-sonata, o Poema Sinfónico tem 

uma forma mais livre, com secções e material motívico mais determinado pelas fontes de 

inspiração e conteúdos extramusicais). 

Uma outra possibilidade de comparar o que há de comum e de diferente entre estes dois 

géneros musicais em aula seria, por exemplo, começar por fazer essa mesma pergunta aos 

alunos, dividindo-os depois em grupos e dando-lhes um período de tempo para refletirem 

sobre ela (como atividade de investigação e aprofundamento conceptual ou resolução de 

problemas); comentaria depois as suas contribuições e partilha de conclusões, orientando a 

discussão e sistematizando as diferenças preenchendo uma tabela, mindmap ou slide; ainda 

outra hipótese - apesar de mais centrada no professor - seria manter a tarefa de reflexão e 

discussão mas trazer o slide pré-preparado com as semelhanças e diferenças entre os dois 

géneros musicais e mostrá-lo como síntese final. Concluindo, qualquer que seja a abordagem a 

adotar, futuramente valerá a pena rever o Plano de Aula, de modo a incluir esta problemática. 

- Sobre a Música Incidental - será conveniente referir em aula (eventualmente acrescentando 

uma breve nota a um slide) que frequentemente este tipo de obras, tal como o Sonho de Uma 

Noite de Verão, de Mendelssohn (abordada na aula), ou Peer Gynt, de Grieg, existem 

publicadas em diferentes versões, quer como «música de cena», próxima da estrutura da 

composição original, quer como suítes de concerto (sendo versões que normalmente diferem 

na quantidade bem como na ordem em que são agrupados os números musicais relativamente 

às suas versões originais como “música incidental”). 

- Os resultados da avaliação da Ficha de Avaliação Sumativa foram excelentes em todas as 

suas componentes. Recordando, ao conceber este instrumento de avaliação para esta aula 

optei por um formato de compromisso incluindo tanto perguntas fechadas como abertas.  

Fazendo um balanço, destaco, pela positiva, as respostas dos alunos à última pergunta, de 

resposta aberta (“8. Do seu ponto de vista, qual a mensagem principal que a peça teatral 

Sonho de Uma Noite de Verão transmite ao público? Justifique. (pergunta de desenvolvimento - 

40 pontos)”). Foi especialmente marcante a riqueza das respostas recebidas e a capacidade 

demonstrada pelos alunos de refletirem aprofundada e criticamente sobre aspetos ligados aos 

sentimentos, às emoções e suposições (o amor, a atração, a ilusão), bem como de analisarem 

as relações sociais entre as personagens (por exemplo, a fuga de um jovem casal como 

tentativa de fugir à tentativa de controlo dos seus destinos pelos pais), com possíveis conexões 
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mais ou menos implícitas, entrelinhas, com a própria vida contemporânea e vivências que os 

próprios alunos poderão já ter observado ou mesmo experienciado nas suas vidas. 

A inclusão desta pergunta aberta provou, pois, ter sido uma excelente ideia, ao permitir 

atualizar o enredo de uma peça teatral escrita há centenas de anos para a 

contemporaneidade, aumentando por isso a sua significância para os alunos. Por outras 

palavras, foi uma estratégia excelente como modo de tornar atual e significativo algo que à 

primeira vista poderia parecer parte de uma cultura muito distante, tanto temporalmente, 

como social e culturalmente (as idas ao teatro são muito possivelmente raras em comparação 

com visualizações de conteúdos cinematográficos e a peça de Shakespeare foi escrita há 

centenas de anos). 

Concluindo, a inclusão de perguntas abertas funcionou, efetivamente, como um espaço de 

reflexão, estimulando um grau muito interessante de profundidade, com respostas 

reveladoras de competências e maturidade reflexivas, analíticas e emocionais bem 

desenvolvidas. As respostas a esta pergunta, em particular, surpreenderam-me, diria mesmo, 

por os alunos terem conseguido relacionar um enredo de uma peça teatral, associado a uma 

obra musical, com experiências que podem ocorrer na vida de hoje. Foi um exemplo brilhante 

de como o estudo do passado é relevante para a vida presente e futura; além de ter 

estimulado o desenvolvimento de todas as competências envolvidas (conhecimentos, 

capacidades e atitudes) as perguntas abertas permitiram desenvolver também competências 

de escrita. Apesar de ser algo que, desejavelmente, se pretende que aconteça em todas as 

tarefas de avaliação sumativa, julgo que as respostas a esta pergunta refletiram, de um modo 

particularmente pungente, o potencial formativo que qualquer atividade para avaliação 

sumativa pode e deve ter. 

O resultado gerado por esta pergunta encoraja-me, de um modo especial, a incluir perguntas 

abertas ao conceber instrumentos de avaliação, apesar de a sua correção ser bastante mais 

morosa, por não permitir uma correção automática, como acontece com as perguntas de 

resposta múltipla aplicadas através de plataformas online.  

 

AULA 5) MÚSICA ORQUESTRAL NO SÉC. XIX (3): O CONCERTO NO ROMANTISMO; 
DISCUSSÃO E CLARIFICAÇÃO DA DISTINÇÃO CONCEPTUAL ENTRE «MÚSICA ABSOLUTA», 
«MÚSICA PROGRAMÁTICA» E «MÚSICA DESCRITIVA» 
AULA ONLINE (45m) (SÍNCRONA) + ATIVIDADE PARA AULA ASSÍNCRONA (30m) 
 

A. Planificação prévia da Aula  

- A sessão iniciou-se com uma atividade seguindo uma estratégia de investigação conceptual 

(concept and inquiry-based teaching - cf. Arends, 2015), sobre «música absoluta», «música 

programática» e «música descritiva». Estes conceitos perpassaram as três aulas dedicadas à 

Música Orquestral do séc. XIX, sendo estruturantes deste tema situado numa época histórica 

em que a música instrumental se afirmou e se bifurcou, por assim dizer, entre as duas 

correntes - da «música absoluta» e da «música programática». Devido à relativa complexidade 

do tema (até pela literatura não ser consensual nem, na minha opinião, sempre clara a este 

respeito), considerei crucial os conceitos serem bem compreendidos pelos alunos e abordados 

de modo o mais claro possível pelo professor, apesar das possíveis controvérsias. 

O objetivo da atividade foi, pois, clarificar dúvidas, refletindo e solidificando os contornos 

destas definições e respetivas diferenças num período de tempo de aula concentrado (15m). 

Tal possibilitou transpor didaticamente (Chevallard, 1985; s.d; Antas, 2004; Clerc, Minder, 
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Roduit, 2006) para os alunos, clarificações e aprofundamentos em função de feedback 

recebido combinado com uma exploração adicional que fui fazendo sobre o assunto 

(consultando mais literatura e refletindo). Apesar de ter sido feita já no início desta aula, 

dedicada ao género musical Concerto no Romantismo, esta atividade revelou-se necessária 

para dissipar dúvidas, servindo (juntamente com a atividade correspondente para a aula 

assíncrona, descrita em baixo), de finalização à abordagem a estes conceitos. 

- Seguiu-se o tema principal desta aula - o Concerto no Romantismo, como conclusão dos 

conteúdos do tema Música Orquestral do Séc. XIX. Com a duração de 30m, esta parte da aula 

concluiria assim o primeiro Bloco da Aula (45m), lecionado por mim. 

Iniciou-se a abordagem com a exposição e explicação das características e inovações do 

Concerto no Romantismo, prosseguindo-se explorando-se analítica e auditivamente alguns 

concertos importantes do século XIX. A sua seleção destas obras foi ponderada de modo a que 

a sua abordagem permitisse simultaneamente ilustrar, na prática, as características e 

inovações anteriormente referidas. Nomeadamente, com recurso a slides incluindo tópicos, 

esquemas, excertos de partitura e gravações áudio, fez-se a escuta orientada e análise de:  

(i) Liszt - Concerto para Piano e Orquestra nº 1 em Mi bemol maior: concerto num só 

andamento com várias secções sucedendo-se ininterruptamente; análise de exemplos de 

“transformação temática” (fonte: Grout e Palisca, 2005: 601), o procedimento composicional 

de Liszt para obter organicidade e unidade nas suas obras.  

 
Figura 30: slide de aula sobre Liszt - Concerto para Piano e Orq. nº 1, com análise e tema principal.  

(ii) Tchaikovsky - Concerto para Violino e Orquestra em Ré maior, Op. 35: análise de aspetos 

formais e estruturais; papel da orquestra na introdução; análise e audição dos dois temas do 

1º andamento; explicitação da forma de cada um dos quatro andamentos (mostrando-se 

também excertos de partitura e de gravações); 

(iii) Dvorak - Concerto para Violoncelo e Orquestra em Si menor, Op. 104 - 1º Andamento: 

forma-sonata mantendo a dupla-exposição, característica que mantém do concerto do 

Classicismo; exemplo de exploração solística de outros instrumentos além do violino e do 

piano, mais frequentemente usados nesse papel;  

(iv) Relacionado com esta última obra, abordou-se brevemente e escutou-se um excerto do 

Concerto para Violoncelo e Orquestra nº 2, de Victor Herbert, em virtude da influência que 
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este compositor, quase desconhecido e considerado menor, teve sobre Dvorak (os concertos 

para violoncelo de Herbert terão inspirado Dvorak para usar também o violoncelo como 

instrumento solista num concerto com orquestra, numa época em que havia fortes dúvidas e 

objeções (até por parte de ‘grandes’ compositores) face à possibilidade deste instrumento ser 

usado com sucesso nesse papel.  

 
Figura 31: slide de aula sobre Dvorak - Concerto para Violoncelo e Orquestra. 

Incluir Herbert, um nome obscuro e desconhecido (um compositor considerado menor) foi 

uma oportunidade consciente e intencional de questionar ideologias subjacentes à 

Musicologia e à História da Música - o “museu imaginário das obras musicais”, de que nos fala 

Goehr (1994), exclusivamente dedicado aos “grandes compositores” e às “grandes obras”, em 

função de um cânone potencialmente rígido e dogmático (Bergeron e Bohlman, 1992; Kurkela, 

V. e Väkevä, 2009). As ‘salas’ desse ‘museu imaginário’ atribuiu, tradicionalmente, muito 

pouco espaço para compositores cujo nome é desconhecido, deixando frequentemente obras 

de grande interesse na sombra. O objetivo foi promover uma transposição didática de debates 

recentes nas Ciências Musicais que estimulam a afirmação de uma “musicologia autocrítica” 

(Carvalho, 2000). 

Ao dar-se alguma atenção à emancipação do violoncelo e de outros instrumentos como 

instrumentos solistas, procurou promover-se uma perspetiva sociocultural da relação música-

sociedade, em linha com os fundamentos do Programa de HCA em vigor. Assim, realçou-se, 

verbalmente, que as possibilidades e as limitações dos instrumentos não são simplesmente 

dados objetivos, mas construções sociais e culturais que fazem com que tais sejam percepções 

que variam ao longo dos tempos históricos e em função de várias variáveis (Boia, 2010, 1014). 

Para tal mencionou-se o conteúdo do artigo «The Violoncello», da autoria de G. Suggia, 

publicado num número da Music & Letters em 1920, em que a violoncelista questiona a então 

percepção do violoncelo como um instrumento limitado (estão documentadas a atribuição - 

aos instrumentos ‘em si’ - de dificuldades de balanço com o piano até, ou a sonoridade da 

corda Lá ser considerada “nasal”). Salientou-se como tais ‘limitações’ parecem ter 

desaparecido ao longo do último seculo, devido à dedicação dos instrumentistas à exploração 

do seu instrumento e respetivas técnicas instrumentais, pois nas últimas décadas tais objeções 

ao uso do violoncelo no papel de instrumento solista não parecem ser mais observáveis. 
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- Foi dada aos alunos uma atividade formativa para ser realizada após a aula online síncrona, 

durante o bloco de aula assíncrono (45m) e planeada para ser realizada em cerca de 30m. O 

seu objetivo foi concluir o tema Música Orquestral do séc. XIX, especificamente a distinção 

fundamental entre «música absoluta», «música programática» e «música descritiva», a partir 

das clarificações adicionais desejavelmente conseguidas pela atividade de investigação 

conceptual feita no início da aula. 

Dividindo-se a turma em grupos de três alunos, a tarefa consistiu em escolherem três obras 

(de «música absoluta», de «música programática» e de «música descritiva», respetivamente), 

explicando e fundamentando por escrito a classificação de cada uma dessas obras com cada 

um dos três conceitos, a partir das características e contexto de criação de cada obra. A tarefa 

escrita foi então enviada ao professor para comentários e feedback posteriores.  

As conceber esta tarefa, pretendi desenvolver, nos alunos, competências para o 

reconhecimento e aplicação, em novas situações, dos conceitos aprendidos - neste caso, obras 

diferentes daquelas abordadas em aula - essas novas obras a pesquisar durante a tarefa 

pretenderam ser, aqui, a concretização prática do “contexto” e da “situação-problema”, 

elemento fundamental de uma pedagogia das competências (proposta por Barreira e Moreira, 

op. cit., por exemplo e já discutida anteriormente nesta Dissertação). 

- A tarefa sumativa relativa a esta aula ficou a cargo do Professor Titular, que lecionaria o 2º 

Bloco (45m) de aula, já dedicado a um tema diferente.   

 

B. Reflexão Crítica após a Implementação em Aula 

- O balanço desta aula foi bastante positivo, com boa participação dos alunos, tendo eu 

antecipadamente revisto alguns procedimentos de disposição dos recursos no ecrã partilhado 

online com os alunos, durante a aula síncrona, em função do feedback à aula anterior e com o 

objetivo de maximizar a clareza na visualização de clips disponíveis no Youtube e reproduzidos 

a partir de slides ou ficheiros, etc. 

- Sobre a atividade com que iniciámos a aula - dedicada à investigação e clarificação 

conceptuais sobre «música absoluta», «música programática» e «música descritiva» - senti no 

final que seria útil se tivéssemos tido um pouco mais de tempo, além dos 15m, mas era 

necessário gerir o tempo e avançar para o próximo tema. No entanto, esta questão já vinha 

sendo bastante discutida ao longo as duas aulas anteriores e, além disso, estou seguro de 

numa próxima experiência letiva sobre esta problemática e a partir desta experiência letiva, ao 

abordar o tema Música Orquestral no séc. XIX, haverá maior eficiência em termos do uso do 

tempo e dos objetivos a atingir e da compreensão clara destes conceitos. 

Relativamente ainda a esta definição e clarificação conceptual que se foi fazendo ao longo 

destas aulas e na atividade de do início desta aula, vale a pena parafrasear os tipos de dúvidas 

e perguntas que alguns alunos colocaram e que refletem a complexidade deste assunto. A 

relação entre música e emoções, por exemplo, foi um aspeto levantado, quando exprimiam a 

opinião que a música absoluta também transmite emoções, por isso também implica ou 

transmite necessariamente algo de extramusical.62 

Uma conclusão a que cheguei e que propus aos alunos foi a distinção entre descrever e evocar: 

ou seja, a ideia de que enquanto a obra «programática» (ou a «descritiva») teria, como ponto 

                                                           
62 Procuro aqui parafrasear a formulação das dúvidas deste tipo, que observei os alunos fazerem 
também numa aula com o Professor Titular. 
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de partida ou inspiração, fenómenos extramusicais, para depois os descrever ou exprimir 

musicalmente, a obra de música «absoluta» partiria da direção oposta, ou seja, do seu próprio 

material musical para o fazer eventualmente evocar fenómenos extramusicais - em que a 

música consegue ser essa a ‘porta’ direta para uma espécie de essência dos fenómenos 

(incluindo as emoções indizíveis), ou expressão da “vontade” ou arte do “inefável”, de acordo 

com Schopenhauer n’«O Mundo como Representação e Vontade» (Ferrara, 2007).  

A partir da discussão durante exploração conceptual no início da aula - na qual o Professor 

Cooperante também participou e teve um papel orientador e clarificador importante - refira-se 

a necessidade de se explicitar sempre que as ideias de «música absoluta» e de «música 

programática» são, elas próprias, construções conceptuais e estéticas que são cultural e 

historicamente localizadas (no espaço e no tempo), neste caso no Romantismo musical da 

música erudita ocidental, no séc. XIX. 

Ajuda à compreensão dos alunos que o professor localize sempre os conceitos relativos a uma 

cultura musical e corrente estética no respetivo momento histórico em que esses mesmos 

conceitos foram criados e usados, definindo-os como constructos socioculturais localizados no 

tempo e no espaço. Assim, há que transmitir aos alunos que devemos evitar o erro de utilizar 

tais noções anacrónica ou retrospetivamente (explicando, por exemplo, que seria como 

queremos encontrar um GPS num automóvel de 1960). Relacionado com este aspeto, é 

importante clarificar-se que a presença de certos elementos descritivos (incluindo frases muito 

explícitas sobre o significado dos materiais musicais escritas nas partituras) em obras de 

Vivaldi ou Biber - ou seja, de uma época bastante anterior, o Barroco - não nos permite 

considerar essas obras como «programáticas», pois tal seria precisamente aplicar 

retrospetivamente um conceito que só surgiria no século XIX e que está associado a 

fundamentos estéticos, procedimentos e critérios e mesmo práticas63 específicas. É verdade 

que alguma literatura caracteriza essas obras do Barroco como já «programáticas», o que pode 

gerar confusão. É possível argumentar, a meu ver, que pode considerar-se que essas obras 

refletem práticas análogas, percussoras de certas dimensões do que séculos mais tarde se 

configuraria e definiria como «música programática», mas sempre com o cuidado de evitar o 

anacronismo de uma aplicação retrospetiva do conceito. As discussões com o Professor 

Cooperante e o aprofundamento deste assunto foram extremamente enriquecedoras e 

interessantes.  

- Em função da experiência letiva e do feedback recebido, há um aspeto que será certamente 

alvo de revisão do Plano de Aula e respetiva preparação, assim que voltar a lecionar o tema 

Concerto no séc. XIX. Iniciei o tema expondo as principais características, bem como as 

inovações trazidas pelo Concerto Romântico relativamente ao este género musical. No 

entanto, apesar de ter incluído no slide a informação de que a dupla-exposição deixou de ser a 

norma, como nos Concertos do Classicismo, não recapitulei, relembrando os alunos de um 

modo suficientemente sistemático, as características do concerto no período anterior 

(Classicismo), para que as características e inovações sofridas por este género ao longo do 

Romantismo e as respetivas diferenças do Concerto Romântico em comparação com o 

Concerto Clássico, fossem mais claramente compreendidas pelos alunos.  

Por outras palavras, involuntariamente, tomei demasiadamente como adquirido que os alunos 

se lembravam das características do Concerto no Classicismo Musical e, como alertou o 

Professor Titular após a aula, nunca devemos tomar como adquirido que os alunos sabem (ou 

                                                           
63 Práticas tais como, por exemplo, a distribuição de um «Programa» ao público presente no concerto 
(pelo menos num certo período). 
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se lembram) de um determinado conteúdo. Assim, além de pedagogicamente ser mais correto 

incluir tal informação de recapitulação, por permitir contextualizar, melhor comparar e 

perceber a significância de tais inovações, é sempre positivo inter-relacionar conteúdos 

(realçando transformações de um género musical ao longo de diferentes eras) sempre que há 

uma oportunidade privilegiada para o fazer, como foi esta. Neste caso, esse ‘avivar de 

memória’ dos alunos teria sido provavelmente ainda mais útil pelo facto de o tema Concerto 

no Classicismo já ter sido lecionado há vários meses atrás.  

Futuramente, no âmbito desta reformulação, antes de mostrar os slides especificando já as 

características e inovações do Concerto Romântico, poderá ser interessante começar o tema 

fazendo uma pergunta aos alunos: “recordam-se quais eram as características do género 

Concerto no Classicismo?” (até como estratégia de avaliação de diagnóstico para saber até que 

ponto se recordam); depois, após as suas respostas, mostraria um ou dois slides, 

sistematizando a recapitulação das características do Concerto Clássico. Adicionalmente, outra 

possibilidade seria mesmo recapitular mais brevemente (verbalmente só, eventualmente) 

como tinha sido a própria origem/génese do género Concerto na época histórica em que 

surgiu, relembrando, portanto, as características do Concerto Barroco. 

- Outra reformulação justificável será, ao abordar futuramente o Concerto para Piano nº 1 em 

Mi bemol Maior, de Liszt, como sugeriu o Professor Cooperante após a aula, explicitar (ou 

recapitular) que o carácter não convencional mas antes inovador da forma deste concerto (um 

andamento constituído por quatro secções que se sucedem ininterruptamente), tal como 

noutras das obras do compositor, é consequência do facto de este (entre outros, tal como 

Wagner) se ter preocupado em compor “música do futuro” - influenciado pelo conceito de 

Zukunktmusik - o que fazia com que não se satisfizesse com o mero uso de soluções formais 

pré-existentes e provenientes de uma tradição anterior, como a forma-sonata, por exemplo. 

- A breve parte verbal da aula em que procurei realçar a importância - por vezes subestimada - 

dos compositores “menores”, desconstruindo assim as ideologias subjacentes à própria 

Musicologia Histórica, bem como a mencionando como as possibilidades e as limitações dos 

instrumentos musicais não são realidades completamente objetivas mas antes construções e 

culturais e percepções que se vão alternado ao longo do tempo, pareceram ser compreendidas 

pelos alunos sem me pareça que tal tenha sido disruptivo do seu processo de aprendizagem no 

nível em que se encontram. Tive, como expliquei, o cuidado de abordar estas questões de 

forma muito concisa e adaptada ao nível de ensino dos alunos e sem - de todo - ser 

‘destrutivo’ do conhecimento de HCA-HM que aí se procura construir (ver descrição da 

planificação de aula, em cima, e o ANEXO I). 

- Terminei a aula com uma síntese verbal dos principais aspetos abordados, o que foi 

considerado positivo, mas creio que será conveniente, futuramente, fixá-la no material de 

aula, nomeadamente num último slide final a acrescentar. 

- O balanço sobre a atividade formativa integrante do bloco de 45m da aula assíncrona foi 

razoável, sendo necessário corrigir um aspeto da formulação de instruções comunicadas aos 

alunos. Recapitulando, a atividade consistiu em escolherem e classificarem três obras, uma 

como «música absoluta», outra como «música programática» e outra, ainda, como «música 

descritiva», explicando e fundamentando as suas opções. Apenas uma das respostas (sobre 

Má Vlast, de Smetana) não foi correta na classificação e devida fundamentação, apesar de ser 

uma obra que não é das escolhas mais fáceis para realizar a tarefa (de qualquer modo, não é 

infrequente que nem todos os alunos respondam corretamente a todas as questões). 



100 
 

O aspeto problemático do resultado da tarefa é eu ter constatado a posteriori, ou seja, ao ler 

as respostas de alguns grupos, que cometi uma imprecisão na formulação das instruções para 

a realização da tarefa, omitindo involuntariamente (porque a julguei desnecessária) a 

instrução explícita de deveriam escolher obras que não tivessem sido abordadas ao longo das 

aulas dedicadas ao tema; parti do princípio que tal seria óbvio! O facto de alguns grupos terem 

selecionado algumas obras que tinham sido já abordadas na aula criou uma desigualdade 

inesperada entre os alunos. Além disso, comprometeu a concretização do objetivo da própria 

atividade: mobilizar os saberes perante novas “situações-problema” (Barreira e Moreira, op. 

cit.), ou seja, a demonstração da competência de aplicar corretamente os conceitos 

aprendidos outras obras diferentes das que tinham sido exploradas em aula. Esta era uma 

tarefa de avaliação formativa que, para o professor servia também de ferramenta de 

diagnóstico, ao permitir aferir até que ponto os alunos interiorizaram a aprendizagem 

conceptual e a distinção entre «música absoluta», «música programática» e «música 

descritiva». No entanto, essa verificação não foi possível no caso dos grupos que não 

escolheram obras novas, pois acabaram por simplesmente reproduzir conhecimentos, ou 

melhor, informações - previamente adquiridas em aula, sobre obras já discutidas - e 

categorizadas em aula.  

De facto, assumi que os alunos compreenderiam que o objetivo seria obviamente procurar e 

selecionar obras diferentes das abordadas em aula. Novamente, este lapso de providenciar 

instruções bem explícitas, mostra que o professor deve precaver-se face ao risco de presumir 

demasiado, tomando demasiadas coisas por adquirido. Será importante, no futuro, reformular 

as instruções desta tarefa (e ter esse cuidado em situações análogas), explicitando claramente 

que “deverão ser escolhidas obras diferentes das abordadas nas aulas”. A clareza na 

formulação das tarefas - formativas ou sumativas, em diferentes tipos de perguntas, tarefas, 

fichas ou quizzes - deve estar sempre presente entre as preocupações do professor. Estive 

sempre consciente deste aspeto durante todo o processo de Prática de Ensino Supervisionada, 

mas de facto este foi um lapso que não previ e que há que evitar repetir.  

 

AULA 6) VERDI E AS SUAS ÓPERAS 

AULA ONLINE 1h30 (2x45m) (SÍNCRONA) + 45m AULA ASSÍNCRONA 

A. Planificação prévia da Aula  

- Salientando-se as implicações sociais e políticas da música, foi feita uma forte conexão entre 

a identidade artística de Verdi e o movimento para uma Itália independente e unida, ao longo 

do século XIX. Alargando-se a discussão, promoveu-se a reflexão e o debate sobre o tema, 

mais abrangente, da relação entre música, movimentos sociais e identidades. Enfatizando-se 

também que a música pode ser usada como uma ‘arma sónica’ em contextos de conflitos, 

guerras, ou de afirmação de identidades nacionais. A este propósito foi mostrado a cena do 

filme Casablanca (1942) em que há uma ‘luta musical’ quando o cântico de soldados alemães é 

vencido (sonicamente ‘abafado’) quando outro grupo canta de hino de França, então ocupada 

pelo regine nazi (a ação do filme passa-se durante a II Guerra Mundial). 

- Foram reproduzidos excertos de gravações de versões encenadas das óperas abordadas, bem 

como mapas representando a Península Itálica no século XIX, cartazes das óperas, excertos da 

historiografia sobre o tema (fontes secundárias) para discussão. Fizeram-se questões aos 

alunos, orientando-se a discussão e sistematizando-se as respostas para, tal como nas aulas 
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anteriores, evitar-se que fosse o professor a dar todas as ‘repostas’ de modo meramente 

expositivo. 

- Por uma questão de gestão de tempo (sendo uma aula online, consistiu apenas de dois blocos 

de 45m síncronos e não de três, devido à situação pandémica COVID19), optei 

conscientemente por apresentar a sinopse completa e todas as personagens principais de 

uma só ópera - La Traviata. As outras obras operáticas de Verdi abordadas na aula foram 

descritas de um modo mais sucinto (apresentando só o tema e as ideias centrais e algumas 

das personagens principais) (cf. Plano de Aula).  

 
Figura 32: slide de introdução a Verdi - «La Traviata» (aspetos do enredo, personagens e links para 
excertos). 

Esta opção, constrangida pela redução de tempo de aula em 45m, dada a alteração para 

modalidade online, foi aproveitada como uma oportunidade de aplicação do “método por 

descoberta”, em que o professor “deve tornar-se” - também - “um animador de situações de 

aprendizagem”, de modo a “gradualmente abandonar a sua posição de único detentor do 

saber e de transmissor de conhecimentos” (Proença, 1992, p. 96 - cf. pp. 96-98). Ou seja, 

sabendo que haveria uma aula assíncrona (a realizar autonomamente pelos alunos), atribuí-

lhes a tarefa de explorarem autónoma e mais pormenorizadamente, o enredo e outros 

aspetos de uma outra ópera de Verdi à escolha, entre as que são abordadas na série televisiva 

Super Diva (RTP) (ver em baixo mais detalhes sobre a Planificação da aula assíncrona). O 

objetivo da tarefa foi estimular essa exploração autónoma de enredos e outros aspetos 

importantes de outras óperas além daquela abordada mais extensivamente em aula (La 

Traviata). 

- Dado os dois primeiros Blocos (aula síncrona) terem sido online e considerando a maior 

cansaço desse tipo de interação (para alunos e professores), optei por fazer um curto intervalo 
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entre os 2 blocos de aula síncrona, seguindo a prática do Professor Titular em algumas das 

aulas online anteriores. 

- Foram abordados os Três Períodos Criativos da produção operática de Verdi, e apresentados, 

discutidos e analisados excertos de gravações em vídeo de encenações de: Nabucco; La 

Traviata; Aida; e de Othello.   

 
Figura 33: slides sobre «Nabucco», de Verdi (2º Período Criativo; situação geopolítica na Península 
Itálica, no séc. XIX). 

- No caso de La Traviata, foi disponibilizado excerto do texto cantado num slide, para ser lido e 

explicitado no seu significado, antes da visualização e escuta do vídeo da performance 

correspondente. 

- Planificação do bloco de aula assíncrona (45m): consistiu de duas Atividades Formativas, 

descritas em pormenor no ANEXO I;  

. A ATIVIDADE FORMATIVA 1 consistiu na audição analítica comparativa, em função de certos 

critérios explicitados, de dois excertos de duas óperas de Verdi, para os alunos 

compreenderem melhor a evolução das características composicionais de Verdi ao longo do 

tempo (os trechos específicos e a sua comparação são sugeridos por Grout e Palisca na sua 

História da Música Ocidental (2005, no final da p. 639);  

. A ATIVIDADE FORMATIVA 2 consistiu na escolha, pelos alunos, de um programa documental 

sobre uma das óperas de Verdi da série Super Diva da RTP, visualizando-o e anotando os 

principais aspetos aí explorados e debatidos. Saliento que esta tarefa foi concebida como uma 

oportunidade para os alunos aprofundarem o conhecimento sobre o libreto, o enredo, e 

outros aspetos, de uma ópera de Verdi. Como referido em cima, esta possibilidade de os 

alunos aprofundarem autonomamente a trama de uma segunda ópera Verdiana, serviu de 

fundamento à opção consciente de abordar em aula, de modo mais expandido, o libreto 

(enredo, personagens, trama) de uma só das óperas abordadas ao longo da sessão (La 

Traviata). Como referi atrás, a limitação da aula online à duração de 90m (2x45m) em vez de 

das 2h15 (3x45m) das aulas presenciais foi um constrangimento que influenciou a opção 

tomada. 

- Avaliação Sumativa (no âmbito de avaliação contínua): foi enviada aos alunos uma Ficha de 

Avaliação Sumativa, consistindo integralmente de perguntas de escolha múltipla (incluída no 
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ANEXO I, tal como todas as ferramentas de avaliação formativa e sumativa aplicadas durante 

as aulas lecionadas no âmbito da Prática de Ensino Supervisionada). 

 

B. Reflexão Crítica após a Implementação em Aula 

- O balanço desta aula é bastante positivo. Em linha com as perspetiva cognitivista e 

construtivista, procurei motivar os alunos para o tema e aumentar a eficiência de 

aprendizagem, estimulando conexões entre os novos conteúdos e os seus possíveis 

conhecimentos e experiências prévias: por exemplo, o fascínio e o interesse por outras 

culturas (vistas como exóticas pela cultura ocidental), presentes em óperas de Verdi 

abordadas, foram muito brevemente relacionados (verbalmente) com os filmes 

cinematográficos Indiana Jones (perguntando-lhes se conhecem) ao explicar-lhes o que é um 

Egiptólogo (como reflexo do interesse pela cultura do Antigo Egipto), ou perguntando se já 

ouviram falar ou se foram já ao British Museum, onde estão expostos artefactos das culturas 

da Antiguidade não Europeias.  

- Promovi uma visão dinâmica da História também nesta aula, fazendo ‘saltos no tempo’ (o 

próprio ponto anteriormente referido aproxima passado e presente, ao invocar os 

conhecimentos prévios dos alunos e produtos culturais contemporâneos), bem como 

estabelecendo ligações inesperadas eventos de momentos históricos mais recentes, que 

permitem aproximar, tornar mais vívida e atualizar a relevância dos conteúdos abordados. 

Tal foi feito durante o breve debate sobre a relação entre música e movimentos sociais e 

identidades nacionais, quando mostrei a cena do filme cinematográfico Casablanca, bem como 

quando relacionei óperas como Aida ou Nabucco com as superproduções cinematográficas de 

Hollywood de meados do séc. XX, grandiosas na cenografia e inspiradas em temas de culturas 

da Antiguidade, nomeadamente o filme Cleópatra (1963). Ao fazê-lo não deixei de equacionar 

até que ponto tais óperas do próprio Verdi - com encenações igualmente grandiosas - poderão 

ter sido influenciadoras sobre essas produções cinematográficas, um produto cultural 

posterior de um outro momento histórico e produzido noutro continente. 

- Futuramente, seguindo a sugestão do Orientador Científico, adicionarei mais alguns 

elementos biográficos de Verdi (além da imagem do compositor) ao material de aula, 

selecionados de modo a não serem demasiado episódicos, mas relevantes para o seu percurso 

e identidade enquanto artista. Tais elementos biográficos podem ter a vantagem de servirem 

como âncoras que geram interesse nos alunos sobre os compositores e as sua obras. 

- Quando fiz referência à pouca importância da verossemelhança dos enredos dos libretos das 

óperas de Verdi, acabei por fazer uma comparação algo improvisada no momento (não 

planeada) com as óperas de Wagner. Esta comparação não foi muito bem conseguida: Wagner 

busca - através da própria arquitetura e estrutura do teatro de Bayreuth - levar o espectador a 

submergir numa realidade paralela (inclusivamente ao apagarem-se as luzes, como quando 

hoje vamos assistir um filme ao cinema, um aspeto de experiência estética de sobre o qual 

Wagner poderá ter sido influente, como sugeri). Ou seja, nesta dimensão, Wagner procura que 

os seus Dramas Musicais se apresentem e sejam experienciados pelo público como realidade. 

No entanto, o facto é que ao nível dos temas abordados nos seus libretos, estes não são de 

todo verosímeis (são-no muito menos que em Verdi), evidentemente, pois são mitológicos. 

Esta característica contrasta enormemente com o realismo dramático procurado por Verdi, 

apesar da profusão exagerada - e logo menos verosímil - de coincidências dos enredos das 

óperas deste compositor, segundo Grout e Palisca (2005).   
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- Antes de enviar o material de aula aos alunos via Microsoft Teams, e a partir da sugestão do 

Orientador Científico, foram acrescentados ao slide do material de aula sobre os Períodos 

Criativos de Verdi mais alguns exemplos de nomes de óperas para ilustrarem cada um desses 

períodos.  

- Apesar de ter optado conscientemente por apresentar a sinopse completa de uma só ópera 

(La Traviata) pelas razões apontadas anteriormente (ver seção Planificação da Aula em cima), 

tal como sugeriu o Orientador Científico, fará sentido no futuro, particularmente em contexto 

de aula presencial, mais longa (2h15 - 3x45m), incluir também sinopses breves mas mais 

completas das outras óperas abordadas (como Nabucco, Aida e de Othello). Na aula dada este 

ano letivo, os constrangimentos de tempo devido a um dos blocos de 45m ter de ser 

assíncrono levou a que eu tivesse tomado uma opção diferente, como expliquei atrás. 

- Diferentes recursos bibliográficos por vezes apresentam visões algo diferentes ou mesmo 

contrastantes sobre aspetos como, por exemplo, o grau de inovação presente na obra de um 

compositor, como notou o Professor Cooperante. Assim, é importante que cada professor 

investigue e amplie as fontes bibliográficas em que baseia as suas aulas, bem como tenha um 

sentido crítico face possíveis perspetivas parciais (ou até axiologicamente tendenciosas), de 

diferentes recursos da literatura sobre um tema. Neste caso, por exemplo, o uso da História da 

Música Ocidental de Grout e Palisca (a conhecida tradução para Português publicada pela 

Gradiva, na 3ª ed. de 2005) terá levado, na aula, possivelmente, a uma ênfase algo exagerada 

Verdi como essencialmente tradicional e conservador na sua abordagem à ópera, 

subestimando aspetos inovadores nas suas obras.  

Assim e apesar de, a meu ver, Verdi não ser um revolucionário no género operático, há vários 

aspetos que - mesmo se nem sempre são completamente novos - são bastante importantes e 

merecem ser realçados como inovações.  É o caso da maior organicidade na integração entre 

recitativos e árias, por exemplo, e mesmo a exigência que tais unidades mais longas cheias de 

contrastes colocam sobre os próprios cantores, em termos de técnica vocal e cénica.  

Negligenciar ou subestimar tais aspetos inovadores não seria justo. Assim, de modo a dar um 

maior relevo de aspetos inovadores nas óperas de Verdi, fiz pesquisa adicional e revi o 

material de aula antes de ser enviado aos alunos via Microsoft Teams (chamando-os a atenção 

para as adições da nova versão).  

Especificamente, foi adicionado um slide que especifica os seguintes aspetos inovadores 

importantes, baseados no livro A History of Music in Western Culture, de M. Bonds (2013):  

(i) o maior sentido de realismo dramático (maior integração de texto e música);  

(ii) o alongamento das unidades de organização dramática (maior organicidade através da 

integração de árias, duetos, coros e recitativos em unidades mais longas) - que Verdi 

intensificou apesar de esta tendência já se verificar anteriormente em óperas de Gluck e de W. 

A. Mozart;  

(iii) o uso do virtuosismo como um meio do conteúdo dramático e não como um fim em si 

mesmo. 

- Um dos excertos de uma das obras apresentadas durante a aula foi, inadvertidamente, em 

versão de concerto em vez de ser em versão encenada. Assim, aquela foi substituído por um 

hyperlink para uma versão encenada da mesma peça no PDF dos slides de aula, antes de serem 

enviados aos alunos. Faz sentido, obviamente - como salientou o Professor Cooperante - usar 

excertos de versões encenadas sempre que possível na abordagem a géneros como a ópera. 
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- Ao material de aula foi ainda dada maior atenção aos materiais musicais-vocais em si, 

aprofundando-se a análise do Final do 1º Ato de La Traviata “È strano! È strano… Sempre 

libera”. Após a aula foi feita uma análise cuidadosa e aprofundada de aspetos formais e 

técnicos do referido Final, inserida depois num slide acrescentado ao material de aula antes de 

ser enviado aos alunos (e chamando-lhes a atenção para este aprofundamento em mensagem 

via Teams). 

Este final de Ato foi analisado detalhadamente na sua estrutura (dupla ária, com as respetivas 

partes e secções; identificando-se a cabaletta - a típica secção final agitada e conclusiva de 

uma ária importante). O slide adicionado apresenta a estrutura detalhada deste final de Ato, 

com hiperlink para uma versão encenada do mesmo, incluindo a indexação detalhada dos 

minutos e segundos em que as diferentes secções se iniciam. 

A importância desta adição serviu não só para aprofundar o tratamento dos materiais 

musicais, mas simultaneamente para demonstrar e ilustrar através de um exemplo concreto, 

um importante aspeto inovador em Verdi, já mencionado em cima: a maior organicidade 

resultante do alongamento das unidades de organização dramática com uma maior integração 

entre árias, recitativos, duetos, bem como a exigência em termos de execução e técnica vocal, 

interpretação e endurance exigidas por estas unidades mais longas, resultantes da interligação 

de partes anteriormente mais separadas entre si (apesar de o virtuosismo não ser aqui um fim 

em si mesmo). 

- Ao reformular o material da aula aos alunos, aprofundei e estendi os slides de finalização da 

aula (agora dois), explicitando com mais pormenor, apesar de sinteticamente e em jeito de 

nota final, a relação de Verdi com o Romantismo e o papel deste compositor (importante, 

apesar dos seus traços conservadores) no processo de lenta introdução deste movimento em 

Itália, especificando também as razões de tal morosidade. Na aula estes conteúdos tinham 

sido referidos verbalmente, mas considerei após a aula que seria justificável adicioná-los aos 

slides da aula. 

- A Atividade Formativa 264 (que implicou a escrita de um documento enviado ao professor) 

foi bem-sucedida, com os alunos a cumprirem a tarefa com muito bons resultados e sem 

problemas a mencionar. No entanto, a Atividade Formativa 165, acabou por adquirir, 

tacitamente, um estatuto de tarefa opcional, pois não implicava a produção de nenhum 

documento e não a voltei a referir em aulas posteriores. Refletindo a posteriori, poderia fazer 

sentido, no futuro, convertê-la esta última tarefa em atividade de aula, como atividade de 

grupo (aprendizagem colaborativa) e apresentação dos resultados perante a turma e o 

professor. No entanto, para o fazer necessitaria que a calendarização da aula seguinte a 

lecionar por mim fosse na semana seguinte, o que não era o caso no agendamento já feito 

previamente das sessões seguintes que eu lecionaria como Professor Estagiário (nestas 

situações, os obstáculos a uma certa continuidade que se revele necessária são inerentes, 

creio, à Prática Pedagógica de Coadjuvação Letiva).  

- No caso da Ficha de Avaliação Sumativa, os resultados das respostas foram excelentes ou 

muito bons, indicando que as aprendizagens se efetivaram com sucesso. 

 

                                                           
64 A tarefa consistiu na escolha de um episódio da série Super Diva da RTP sobre uma das óperas de 
Verdi, visualizando-o e anotando os principais aspetos aí explorados e debatidos. 
65 Audição analítica comparativa de dois excertos de duas óperas de Verdi, para os alunos 
compreenderem melhor a evolução das características composicionais de Verdi ao longo do tempo. 
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AULA 7) SÉC. XX, 1º MODERNISMO - 2ª ESCOLA DE VIENA (SCHOENBERG, BERG, WEBERN): 
DO EXPRESSIONISMO E DO ATONALISMO AO DODECAFONISMO SERIAL 

AULA PRESENCIAL 2h15 (3x45m)  

A. Planificação prévia da Aula  

- Esta foi a primeira aula presencial que lecionei no regresso ao regime presencial, após alguns 

meses de confinamento (covid19) e aulas online. Alunos e professores ansiavam pelas aulas 

presenciais e a alegria gerada pelo regresso à escola foi evidente nesta sessão. 

- As aulas prévias, entretanto lecionadas pelo Professor Titular, tinham consistido numa 

Introdução ao séc. XX (Modulo 10) e exploração do 1º Modernismo com referência às mais 

importantes tendências subsequentes ao longo desse século. Considerei importante, por isso, 

dedicar três dos slides iniciais do material de aula a fazer uma breve recapitulação 

contextualizadora de alguns desses aspetos introdutórios, para ajudar os alunos a 

relembrarem assuntos abordados anteriormente e a compreenderem devidamente a 

significância histórica e musical da 2ª Escola de Viena: o primeiro slide sintetizava as 

transformações sociais, políticos e culturais importantes para se compreender o séc. XX e em 

particular o 1º Modernismo; o segundo relembrava a culminação e o aparente esgotamento 

da linguagem musical do Romantismo (crise da tonalidade); o terceiro listava as diferentes 

respostas em termos de correntes estéticas e músico-composicionais face à crise da 

tonalidade, destacando o atonalismo e dodecafonismo da 2ª Escola de Viena, o tema da aula. 

As respostas estético-musicais da 1ª metade do séc. XX mencionadas foram: atonalismo e 

dodecafonismo; neoclassicismo; nova objetividade; folclorismo, de modo a contextualizar-se o 

atonalismo e o dodecafonismo serial da 2ª Escola de Viena.  

- Seguiu-se a apresentação, noutro slide, dos conceitos importantes a serem explicitados 

durante a aula, que os alunos deveriam reter e aos quais deveriam estar atentos. O objetivo foi 

que tal servisse de roteiro, estimulando e ajudando os alunos a acompanharem a sessão. 

- Escolha terminológica: foi cuidadosamente ponderada a opção pelo uso do termo 

“dodecafonismo serial” relativamente as outras possibilidades - nomeadamente 

“dodecafonismo” (apenas) ou “serialismo” - para caracterizar esta técnica composicional 

característica da 2ª Escola de Viena. Esta reflexão iniciou-se meses antes desta aula, sendo 

fortemente estimulada por uma conversa com o Professor Cooperante, em que lhe perguntei 

sobre a sua opção terminológica a este respeito: convincentemente, explicou que utiliza 

simplesmente “dodecafonismo” e não “serialismo” por este último conceito se prestar a criar 

confusão, nos alunos, com o “serialismo integral” posteriormente desenvolvido pela Escola de 

Darmstadt, em virtude da repetição da palavra “serialismo” para referir as duas correntes. 

Entretanto, tendo encontrado o uso do termo “dodecafonismo serial” em literatura sobre o 

assunto, optei por adotar este termo, por considerar que apenas “dodecafonismo” remete 

para o uso e importância igual das doze notas da escala cromática, mas deixa demasiado 

implícito o procedimento técnico-composicional serial - adicional e importante - de construir 

séries a partir desses mesmos doze sons, segundo certas regras. Por outras palavras, 

considerei que a adição do adjetivo “serial” explicitaria este aspeto, ajudando os alunos a 

interiorizar que nesta corrente estético-composicional são também elaboradas séries a partir 

dos doze sons da escala cromática e não apenas utilizados todos estes sons de uma maneira 

aleatória, por exemplo. 

Apesar desta opção, alertei os alunos durante a aula para a possibilidade de encontrarem 

literatura sobre o tema em é utilizado o termo “serialismo” (em vez de “dodecafonismo” ou 
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“dodecafonismo serial”), mas com o mesmo significado. Igualmente, precavi-os explicitamente 

contra o risco de confundirem este “serialismo” da 2ª Escola de Viena (quando encontram esse 

termo na sua exploração autónoma do tema), com o termo “serialismo integral” - princípio e 

procedimento técnico-composicional que ocorrerá só posteriormente em meados do século 

XX (Escola de Darmstadt, por exemplo em Stockhausen), em que os princípios seriais serão 

aplicados não só à altura dos sons, como em Schoenberg, Berg e Webern, mas também aos 

outros parâmetros sonoros. 

Este alerta reflete a minha preocupação em evitar que as opções conceptuais (do professor, ou 

outras usadas por outros professores ou presentes na literatura) se convertam em reificações 

híper-simplificadoras da realidade que ‘fechem’ cognitivamente a mente do aluno fazendo 

com que se confunda ou não compreenda assim que se depare com o uso de termos 

diferentes dos que está acostumado. Acredito que os alunos do 12º ano/8º grau estão numa 

fase de desenvolvimento e nível de aprendizagem suficientemente avançados para 

compreenderem estes alertas e se lembrarem deles de modo a evitar que tal aconteça. 

Concluindo, é essencial o professor saber e ser capaz de prever possíveis causas de confusão 

cognitiva e conceptual nos alunos em situações análogas a esta. Para evitá-lo, o professor deve 

escolher antecipadamente os conceitos a usar, explorando e ponderando cuidadosamente as 

várias possibilidades terminológicas e fazendo a sua seleção com a necessária reflexividade 

crítica, adotando a terminologia que crê ser mais clara e precisa possível. Simultaneamente é 

importante avisar os estudantes que poderão encontrar outras opções terminológicas, por 

exemplo ao exploram um tema autonomamente através de outra literatura além da usada na 

aula, ou ao visualizarem um documentário, ou ao estudarem com outro professor, por 

exemplo. Estas são lições importantes que o professor deve reter ao longo da sua prática 

profissional para o futuro e que tive em conta durante o planeamento e lecionação desta aula. 

- Schoenberg - abordaram-se os seus 3 Períodos Criativos, caracterizando-se, escutando-

se/visualizando-se excertos e analisando-se as seguintes obras: Gurre-Lieder e Verklärte Nacht 

(1º Período); Pierrot Lunaire (2º Período); Concerto para Piano; Suite Op. 25; Um Sobrevivente 

de Varsóvia; ópera Moisés e Aarão; Variações para Orquestra Op. 31 (3º Período).  

Nesta abordagem: 

   . Foram explicados os conceitos e procedimentos técnico-composicionais relevantes da 2ª 

Escola de Viena e recursos interpretativos para se compreender esta estética, tais como: 

atonalismo; expressionismo (incluindo as ligações entre música e pintura); Sprechgesang; 

Commedia dell’Arte; dodecafonismo serial; Klangfarbenmelodie ou “melodia de timbres” 

(abordada depois durante o 3º Bloco da aula no âmbito do Projeto Educativo - ver em baixo); 
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Figura 34: slide sobre o 2º Período Criativo de Schoenberg: Atonalismo e Expressionismo. 

 
Figura 35: material de aula com aprofundamento sobre a corrente Expressionista, etc. 

   . Explicitaram-se os princípios e procedimentos fundamentais do dodecafonismo serial e fez-

se a audição de alguns destes em contexto (usados em obras específicas) com simultânea 

visualização de excertos de partitura mostrando séries com as notas numeradas (por ex. a 

série tocada na forma original, no Concerto para Piano); fiz uma explicação das quatro formas 

básicas de uma série (O, RO, I, RI), ilustradas com caso da Suite para Piano, Op. 25 e incluindo a 

respetiva notação; expliquei a possibilidade de transposição das quatro formas básicas da 

série. 
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Figura 36: slide de aula explicativo sobre dodecafonismo serial: a Série e as suas quatro formas básicas.  

   . A 2ª Guerra Mundial (1939-45) e respetivas implicações político-ideológicas, como contexto 

histórico que daria origem à obra Um Sobrevivente de Varsóvia e o poema narrado, baseado 

em relatos reais de sobreviventes do Holocausto, foram devidamente explicitadas, antes da 

audição-visualização de excertos da performance desta obra; 

   . A Ópera Moisés e Aarão, de que alguns excertos encenados foram visualizados, explicitados 

e interpretados nos seus significados, serviu para explorar as preocupações filosóficas do 

compositor no final do seu 3º Período Criativo. Foi mostrada, ainda, um excerto breve da 

produção cinematográfica de Hollywood «Os Dez Mandamentos» (1956), sobre o mesmo 

episódio bíblico em que se baseou Schoenberg, como ligação explícita com o Módulo Cultura 

do Cinema (clarificando-se que são estéticas e produtos culturais muito diferentes entre si). 

 
Figura 37: slides de aula sobre a Ópera «Moisés e Aarão», de Schoenberg.  

- Berg foi inicialmente caracterizado no seu estilo composicional - ‘soa’ mais lírico e melódico, 

apesar da utilização do dodecafónico serial (explicando-se as razões de tal acontecer). 
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  . Escutaram-se excertos do Concerto para Violino «à Memória de um Anjo», 

contextualizando-se a obra, explicitando-se os procedimentos técnico-composicionais e 

características relevantes dos materiais musicais, e mencionando-se o seu provável conteúdo 

programático “oculto”;  

  . O Plano de Aula considerou também a sua ópera Lulu, abordando-se aspetos da sociedade 

Vienense da época, a construção sociocultural da subjacente identidade atribuída à mulher 

(questão de género), e visualizando-se excertos selecionados da ópera, bem como do 

documentário This is Opera. 

 
Figura 38: slides de aula sobre A. Berg - Concerto para Violino «À Memória de um Anjo» (e Ópera 
«Lulu»). 

- Webern - começou por caracterizar-se as principais características do estilo deste 

compositor: o seu carácter mais sistemático na aplicação do serialismo dodecafónico; os seus 

curtos “aforismos musicais”, o desenvolvimento da “melodia de timbres”. 

 . Escutou-se um excerto de uma gravação da Sinfonia Op. 21, com visualização do excerto da 

partitura em que procedimentos seriais estão assinalados e as notas numeradas. 

 
Figura 39: slides de aula sobre A. Webern - análise do início da Sinfonia Op. 21 (e Klangfarbenmelodie). 
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- O Plano de Aula atribui mais tempo a Schoenberg do que a Berg e Webern, tendo esta sido 

uma opção tomada conscientemente, de modo a libertar o 3º Bloco de aula (45m) para a 

abordagem à Klangfarbenmelodie (“melodia de timbres”) como modalidade de 

implementação, em aula, de estratégias e atividades do Projeto Educativo. 

Por representarem uma implementação plena, integrada em aula, deste Projeto Educativo, a 

explicação dos procedimentos expositivos prévios e das atividades performativas e de 

aprendizagem experiencial, centradas em princípios estéticos e composicionais e execução 

da “melodia de timbres” (Klangfarbenmelodie), bem como em certos procedimentos 

técnico-composicionais essenciais ao dodecafonismo serial, serão descritos e exploradas 

detalhadamente na PARTE 2 desta Dissertação.   

 

B. Reflexão Crítica após a implementação em Aula 

- A contextualização sociocultural inicial do Séc. XX e do 1º Modernismo tencionou ser apenas 

uma recapitulação de aspetos tema lecionado e explorado em profundidade em aula anterior, 

meramente para relembrar os alunos e ajudá-los a contextualizarem a 2ª Escola de Viena. Daí 

não de ter estendido esta temática com o uso de mais bibliografia. 

- A introdução e contextualização social, cultural e artística à 2ª Escola de Viena propriamente 

dita poderia ter sido, como apontou o Orientador Científico, enriquecida através da referência 

à criação da Sociedade para Audições Privadas em 1918 (presidida pelo próprio Schoenberg) e 

analisando-se o seu regulamento (como fonte primária) e do uso de material bibliográfico 

específico que reproduz outras fontes primárias relevantes para o tema incluindo o excerto de 

um artigo da autoria do próprio Schoenberg, em que este explica fundamentos da sua 

perspetiva estética. Mais adiante na aula, no entanto, ao aprofundar o tema expressionismo e 

atonalismo em Schoenberg, utilizei a citação das partes mais importantes de uma expressiva 

carta deste compositor a Busoni, utilizando-o como fonte primária.  

Dado ter planeado utilizar o terceiro Bloco de aula (45m) para realizar a atividade performativa 

do Projeto Educativo, o tempo de aula ficou mais limitado para aprofundar certos aspetos que 

são, sem dúvida, importantes, obrigando-me a tomar opções por necessidade de gestão do 

tempo. No entanto, no futuro será possível - e desejável - compatibilizar a realização das 

atividades performativas com a adição deste material, de um modo sistematizado. Outra 

hipótese futura será utilizar o primeiro Bloco da aula seguinte para implementar a atividade do 

projeto educativo, o que libertaria tempo para aprofundar esta introdução à 2ª Escola de 

Viena. 

- Como referi, a opção de realizar uma atividade performativa em aula (Klangfarbenmelodie - 

“melodia de timbres”, etc.) para a qual os alunos trouxeram os seus instrumentos, e a 

necessária reserva do tempo para o fazer (45m), obrigou-me a tomar de decisões sobre o que 

abordar com maior ou menor profundidade.  

A maior limitação do tempo disponível (1h30) comparativamente a um tempo de aula de 

(2h15m) obrigou-me a tomar opções. Estou consciente de que Schoenberg foi explorado com 

mais detalhe e tempo do que Berg e Webern, e de que a própria proporção na divisão do 

recurso tempo por estes compositores merecerá ser reconsiderada e objeto de replaneamento 

futuro, provavelmente usando mais do que uma aula para abordar este tema (considerando a 

inclusão da atividade performativa e experiencial) - por exemplo, alargando-a para uma aula e 

meia, por exemplo, ou uma aula mais 45m da seguinte. 
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A obra de Webern terá sido menos aprofundada do que desejei: tencionava explicar o 

paralelismo dos aspetos musicais da sua obra com o pontilhismo nas artes visuais e aprofundar 

com mais tempo e detalhes sobre o caráter extremamente sistemático dos seus 

procedimentos técnico-composicionais dodecafónicos e seriais, bem como do seu tratamento 

da forma. Com mais tempo disponível (a não ser que não realizasse a atividade performativa), 

também em Berg, poderia ter dado maior destaque à ópera Lulu e mostrado mais dos excertos 

desta obra como inicialmente planeado - no momento, acabei por não mostrar os excertos do 

documentário This is Opera, pois questões de gestão de tempo, em virtude também de ter 

guardado o 3º Bloco para o Projeto Educativo; também poderia ter explorado com um pouco 

mais de tempo e detalhe os excertos de partes contrastantes do Concerto para Violino.  

Futuramente, ao calendarizar a distribuição de tempo de aula pelas unidades temáticas e 

planear as respetivas aulas, procurarei ajustar o tempo total dedicado à 2ª Escola de Viena de 

modo a conseguir aprofundar mais Webern e Berg, ao mesmo tempo, dedicar parte da aula à 

atividade de performance e aprendizagem experiencial de Klangfarbenmelodie e dos 

procedimentos do dodecafonismo serial. Tal poderá, no entanto, implicar alargar o tema por 

mais de uma sessão (3 blocos de 45m) - serão opções a rever no futuro. 

- Moisés e Aarão, a única ópera (incompleta) de Schoenberg produzida já tardiamente, foi uma 

das obras abordadas na aula. Futuramente será importante referir que o libreto desta ópera, 

da autoria do próprio compositor, reflete a sua própria apropriação e interpretação do 

respetivo episódio bíblico, em vez de a reproduzir tal qual surge na Bíblia. Baseando-se no 

problema filosófico do dualismo e da tensão entre ideia e a representação dessa mesma ideia 

(simbolizados pelas personalidades de Moisés e Aarão, respetivamente),66 parece que o 

compositor, na sua ópera - em comparação com o episódio bíblico original - extrapola ou 

exagera a importância da ação de Aarão como fator causal - pelo menos parcialmente - para 

que o povo de Israel executasse práticas altamente desaprovadas por Moisés (porque 

desvirtuadoras da “ideia” do novo Deus que seria trazida por este, mas comunicada ao povo 

por Aarão). 

Segundo a narrativa proposta na ópera, perante o cepticismo face este novo Deus e a 

necessidade do povo ter uma representação desse Deus, Aarão acaba por legitimar que o povo 

de Israel encare o bezerro de ouro como a imagem desse novo, único e omnipresente Deus, 

resvalando assim para práticas consideradas pagãs.67   

Numa abordagem futura ao tema desta ópera, poderá fazer sentido mencionar muito 

brevemente as diferenças principais entre a versão bíblica deste episódio e a de Schoenberg. 

Poderá ser ainda relevante mencionar alguns detalhes sobre a ação de Aarão (por ex. os 

milagres que faz) para tentar transmitir e ideia e convencer o povo a aceitar o novo Deus, e 

possivelmente detalhar mais alguns pormenores sobre como os materiais musicais são usados 

por Schoenberg para exprimirem diferentes aspetos da narrativa. No entanto, estas 

                                                           
66 Na caracterização das personagens feita no libreto de Schoenberg, Moisés é capaz de compreender a 
ideia na sua essência (indizível) que lhe foi comunicada por Deus, mas incapaz de a comunicar ao povo 
de Israel; em contrapartida, Aarão tem o dom da comunicação, mas ao tentar transmitir essa ideia, 
desvirtua-a e distorce-a ao recorrer a representações, na tentativa de transmitir a ideia e torna-la 
acessível e compreensível ao povo. 
67 Cena 3 - O Bezerro de Ouro e o Altar: “«Revere yourselves in this image!» – ARON indicates the Golden 
Calf as God’s image, in his introductory recitative (1) under pressure from the skeptical people. Now 
nothing stands in the way of the worship of idols.”  (in excerto da sinopse da ópera de Schoenberg 
disponível em www.schoenberg.at/index.php/en/typography-2/moses-und-aron). 

http://www.schoenberg.at/index.php/en/typography-2/moses-und-aron
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possibilidades terão de ser pensadas e opções terão de ser tomadas, pois o calendário e o 

tempo letivo são limitados. 

- Tal como em aulas anteriores, os slides desta aula foram sujeitos a refinamentos e alterações, 

estimulados pelos comentários por parte do Orientador Científico e do Professor Cooperante, 

antes de serem enviados aos alunos, nomeadamente: 

   . Foram adicionadas mais imagens ao material de aula (fotografias dos compositores, capas 

de CDs/DVDs especialmente evocativas dos significados de algumas obras - nomeadamente a 

fotografia de uma encenação da obra usada na capa de um DVD de Lulu, de Berg, bem como 

uma capa de um CD do seu Concerto para Violino (ver Figuras apresentadas anteriormente). 

Inegavelmente, os elementos audiovisuais, em combinação com os materiais musicais, através 

da intertextualidade e da análise conceptual, contribuem para a retenção, memorização e 

estabelecimento de conexões entre conteúdos ao nível cognitivo, sensorial e atribuição e 

construção de significados pelos alunos.68 

 . Adição, ao do slide que descreve o 1º Período Criativo de Schoenberg, de menção 

(destacada) de que a intensificação do cromatismo harmónico é marcada por uma atonalidade 

crescente, mas também pela própria presença e de características já expressionistas. Esta 

alteração resultou do desafio feito pelo Professor Cooperante a refletir sobre a presença do 

expressionismo já neste primeiro período criativo do compositor, o que motivou um 

aprofundamento adicional da questão que foi enriquecedor. Após refletir e pesquisar mais 

sobre o tema, no entanto optei por denominar este 1º período criativo de Schoenberg de 

“Tonal - Muito cromático” sem acrescentar o adjetivo “expressionista”. 

Fundamento a opção de não incluir, na denominação ou ‘etiqueta’ desse período criativo, o 

termo “Expressionista”, em três razões:  

i) para evitar que os alunos confundam os dois primeiros períodos criativos devido à presença 

de um termo igual nas denominações de ambos (“expressionista”);69  

ii) o segundo fator é mais complexo: a relação da música com a pintura é evidente no caso de 

Schoenberg, já que havia uma grande proximidade com Kandinsky e o próprio Schoenberg 

também pintava, tendo mesmo contribuído para uma publicação promovida por um grupo de 

pintores expressionistas; apesar de, geralmente, a literatura especializada tender a situar 

temporalmente o Expressionismo na pintura entre c.1905-c.1930, cujo desfasamento temporal 

relativamente ao 1º Período Criativo de Schoenberg (1895-1908) justificaria a opção por mim 

tomada, é um facto que as raízes do expressionismo na pintura também são apontadas como 

situando-se entre 1885 e 1900, coincidindo parcialmente com a fase inicial do compositor. De 

facto, apesar de haver aspetos de um estilo bastante pessoal nesses pintores (Van Gogh, 

Munch e Ensor), há quadros com traços claramente expressionistas antes de 1905, tal como o 

famoso O Grito de Much (1893), verdadeiro ícone emblemático desta corrente, ou A Mãe 

Morta e a Criança (1899), do mesmo artista, ou ainda A Noite Estrelada de Van Gogh (1889), 

entre outros exemplos.70 O sexteto de cordas Verklarte Nacht (1899) de Schoenberg, 

                                                           
68 A importância da sensorialidade na memória implícita e o seu potencial contributo para a memória de 
longo prazo foram já referidos numa anterior reflexão de aula. Os fundamentos teóricos e investigativos 
deste tema são explorados na PARTE 2, dedicada ao Projeto Educativo (ver o Cap. 6) e mobilizados 
empiricamente na implementação do mesmo.   
69 Refleti já, anteriormente, sobre o risco de confusão conceptual e a importância de o professor 
procurar prevê-las e tomar as suas opções terminológicas em função disso. 
70 Por ex. cf. «Expressionism» na Enciclopédia Britannica. URL: 
https://www.britannica.com/art/Expressionism, onde se considera que o Grupo de pintores 
expressionistas «Die Brücke» (“A Ponte”), surgido em 1905, é uma “segunda” (apesar da “principal”), 

https://www.britannica.com/art/Expressionism
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composto por essa altura, é baseado num poema de Richard Dehmel de 1896, onde - na 

minha perspetiva - apesar de podermos nele ver traços associados à literatura e poesia 

expressionistas (o drama humano e social das personagens, a exploração da sua subjetividade 

e das emoções, bem como a dimensão associativa e extática na representação da natureza), 

creio que a vertente expressionista não seria tão plena, tendo esta obra, também, uma forte 

vertente ultrarromântica associado a um forte cromatismo musical, havendo claramente a 

presença de uma narrativa entre as duas personagens e de ser uma história com um desfecho 

feliz e positivo, longe do desespero e negativismo extremos, marcantes do Expressionismo;71  

(iii) consequentemente, em termos mais gerais, a diferença entre os universos de Verklarte 

Nacht e, digamos, Pierrot Lunaire e outras obras do 2º Período Criativo de Schoenberg, ou das 

óperas Wozzeck e Lulu, de Berg, é - na minha perspetiva, com a qual se poderá discordar - tão 

abissal (sendo a segunda obra tão intensa e claramente expressionista) que classificar já o 1º 

Período Criativo de Schoenberg como também - e já - “Expressionista” na ‘etiqueta’ utilizada 

me pareceu algo forçado porque demasiado homogeneizante relativamente às diferenças 

entre os seus dois primeiros períodos criativos. Apesar da opção por mim tomada, que parte 

da minha própria perspetiva e sensibilidade sobre a questão, tal não significa um fechar de 

portas à pesquisa, reflexão, discussão e controvérsia, nem a diferentes argumentos e 

perspetivas (ou, em última análise, até à própria possibilidade de mudança de posição de 

minha parte). 

   . Adição de um slide nuanceando que, apesar da clara rejeição, por Schoenberg, da tradição 

do Romantismo tardio durante o seu 2º Período Criativo - Atonalismo e Expressionismo, os 

compositores da 2ª Escola de Viena mantiveram predominantemente o uso de géneros e 

formas musicais do passado, o que - como salientou o Professor Cooperante - é uma 

característica Neoclássica. Este aspeto relembra-nos da importância de não reificar e alargar 

indevidamente uso das categorias classificatórias usadas pelas Ciências Históricas e 

Musicológicas, ou da Análise Musical. Ou seja, apesar da sua utilidade para nos ajudar a 

compreender a realidade não devemos permitir que levem a uma simplificação exagerada 

dessa mesma realidade. 

   . Finalmente, foi adicionando um slide mostrando como é notado na partitura o 

Sprechgesang, inserindo-se um curto excerto da partitura de Pierrot Lunaire, em que chamei a 

atenção para a denominação da parte vocal como «Rezitation» e adicionei círculos vermelhos 

a um dos “x” das hastes das notas, explicitando que é esse o sinal de que a execução deverá 

ser em “canto falado”. 

                                                           
corrente expressionista (“The second and principal weave of Expressionism”), mencionando-se Van 
Gogh, Munch e Ensor como os primeiros pintores com fortes traços expressionistas. 
71 Cf. «Expressionism in Literature». URL: https://www.britannica.com/art/Expressionism/Expressionism-
in-literature 

https://www.britannica.com/art/Expressionism/Expressionism-in-literature
https://www.britannica.com/art/Expressionism/Expressionism-in-literature
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Figura 40: slide de aula assinalando como é a notação para execução em Sprechgesang. 

- Nesta aula procurei exemplificar características do dodecafonismo serial (bem como do 

Expressionismo, do Sprechgesang (“canto falado”), bem como a Klangfarbenmelodie (“melodia 

de timbres”)72 em contexto e com precisão, como já descrito. 

Futuramente, numa próxima oportunidade de lecionar este tema, poderá ser enriquecedor 

demonstrar os procedimentos fundamentais do dodecafonismo serial usando a Suite para 

Piano Op. 25 para mostrar a notação das diferentes formas da série (O; R; I, IR) e dando a 

escutar os respetivos excertos, pela importância que esta obra tem entre a produção musical 

de Schoenberg. Uma vantagem adicional de utilizar esta obra é que ilustra também um outro 

aspeto importante que incluí no PDF dos slides de aula enviados aos alunos: a questão da 

manutenção versus recuperação de géneros e formas musicais do passado (neste caso, 

danças), mostrando-se que, apesar das inovações do sistema dodecafónico, essa é uma 

característica neoclássica presente na maioria das obras produzidas pelos compositores 

abordados nesta aula (com excepção dos “aforismos musicais” de Webern - obras muito 

curtas, precisamente em virtude da não criação de novos géneros ou formas alternativas, de 

grande escala, por estes compositores). Esta foi uma sugestão do Professor Cooperante, que 

será interessante implementar. 

- Aspeto prático e técnico a corrigir futuramente nos slides desta aula: algumas imagens 

fotografadas de excertos de partituras (com análise) ou texto deverão futuramente ser 

digitalizadas com maior qualidade (e os textos redistribuídos por mais de um slide), de modo a 

serem mais facilmente legíveis quando visualizadas através do projetor em aula.73 

- Fiquei a saber que existe uma tradução em Português do poema Verklarte Nacht - assim, esta 

será usada numa próxima aula futura sobre este tema (em vez da tradução para Inglês). 

- Teria sido interessante ter-se feito, nesta sessão (ou, futuramente, fazer-se numa aula 

seguinte) uma reflexão e discussão sobre as conotações político-ideológicas versus 

                                                           
72 Este útlimo conteúdo já no 3º Bloco de aula, sendo analisado na PARTE 2. 
73 Circunstâncias várias limitaram o meu acesso a um digitalizador durante a preparação da aula. 
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neutralidade das correntes artísticas, bem como das apropriações e etiquetagens políticas a 

que a arte é sujeita.  

Tinha incluído esta atividade numa versão inicial do Plano de Aula, mas acabei por omiti-la 

devido à necessidade de tomar opções perante o tempo de aula disponível. Como ponto de 

partida para a discussão desta problemática, cheguei mesmo a preparar um slide (que acabei 

por não utilizar) reproduzindo uma citação do próprio Schoenberg mostrando a sua perspetiva 

sobre o assunto: aí, o compositor explica que no caso do dodecafonismo serial, este foi tanto 

considerado “bolchevista” por alguns, como o perfeito reflexo dos princípios Nacional-

Socialistas por outros, dependendo das diferentes interpretações e sentidos atribuídos aos 

princípios estéticos e composicionais deste ‘sistema’. A essa citação adicionei, no slide, 

questões para estimular a reflexão e posterior debate entre os alunos sobre este tema.  

Futuramente, tendo oportunidade de calendarizar um ano letivo completo, será interessante 

incluir este subtema e promover reflexão e debate entre os alunos em aula e mesmo como 

tarefas formativas de pesquisa autónoma. 

Inicialmente, tal poderia ser feito na abordagem à 2ª Escola de Viena, usando-se a já 

mencionada citação de Schoenberg.  Numa aula posterior, dedicada já a períodos posteriores 

do século XX, seria interessante revisitar esta problemática, aprofundando-a noutras das suas 

implicações: nomeadamente, abordando a exclusão e desqualificação de certas correntes 

composicionais (por ex. o dodecafonismo serial, a nova objetividade) como música 

“degenerada” (Entartetemusik) pelo regime da Alemanha Nazi, bem como a definição oficial 

de princípios pelos quais os artistas se deveriam reger, como no âmbito das orientações 

definidas pelo realismo social(ista) na União Soviética, e as respetivas perseguições a artistas 

que não se encaixavam nos princípios estéticos considerados legítimos ou aceitáveis pelo 

poder político e correntes artísticas oficiais ou aceites pelos respetivos regimes.  

Novamente, esta atividade não foi feita devido à necessidade de tomar opções devido a 

constrangimentos de tempo, mas gostaria de o fazer no futuro, mesmo que durante um tempo 

de aula não muito extenso, pela relevância deste tema no âmbito da HCA. 

- A reflexão crítica e o balanço sobre a implementação das atividades relativas ao Projeto 

Educativo Performance e Aprendizagem Experiencial em HCA desenvolvidas durante o 3º Bloco 

de aula (performance e aprendizagem experiencial da “melodia de timbres” e de 

procedimentos composicionais do dodecafonismo serial) serão apresentados na PARTE 2 deste 

relatório, dedicada ao Projeto Educativo.  

 

 

3.4. Atividades 
 

Como Professor Estagiário e Mestrando, participei ativamente no seguinte evento, organizado 

e promovido pelos Docentes da secção de Teoria/Ciências Musicais, da instituição de 

acolhimento: 

 Olimpíadas das Ciências Musicais (17 de junho 2021): o mestrando executou várias 

atividades conforme considerado mais útil pelos docentes organizadores do evento, 

tais como: participando na organização da implementação prática das provas, dando 

apoio logístico, integrando o júri, entregando certificados de participação e prémios 

aos alunos participantes. 
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Foi aceite pelo orador convidado e está agendada para 13 de janeiro de 2022, a seguinte 

atividade, que se pretende ser dinamizadora das comunidades científica, académica e escolar, 

ao abordar temas relevantes para a História da Cultura e das Artes e História da Música: 

 Apresentação via zoom pelo Professor Antoine Hennion,74 Membro Honorário do 

Centre de Sociologie de l’Innovation, Mines-ParisTech e Membro de PEROU, de 

Pragmata et d’Origens Media Lab, e autor do livro The Passion for Music (Ashgate, 

2015), sobre temas que cruzam a Musicologia Histórica com a perspetiva Sociológica - 

a Construção da Grandeza de J. S. Bach e do Gosto pela Música “Clássica” no Séc. XIX (a 

partir do trabalho e publicado em conjunto com o musicólogo J.-M. Fauquet) e a ideia 

do «passado como presente».  

A referida comunicação é organizada pelo Mestrando, como atividade realizada no 

âmbito do CIPEM - Centro de Investigação em Psicologia da Música e Educação 

Musical, polo do INET-md na ESE, Escola Superior de Educação do Instituto Politécnico 

do Porto, da Universidade de Aveiro/INET-md, bem como do Curso de Música Silva 

Monteiro, instituição de acolhimento para a Prática de Ensino Supervisionada. 

 A apresentação de comunicação sobre o Projeto Educativo (ver PARTE 2) será feita 

futuramente, como prolongamento das atividades referidas no Plano.  

 Estão neste momento em preparação artigos, um em Português, e outro em Inglês, a 

submeter a revistas científicas com revisão de pares, uma nacional, outra 

internacional.  

O confinamento pandémico e outros fatores e contingências foram um entrave à 

implementação de atividades inicialmente previstas, tanto para mim, nas iniciativas que 

pretendia desenvolver, quer no âmbito institucional. Assim, atividades inicialmente planeadas 

no Plano de Formação Anual (ver ANEXO IV), tiveram, portanto, de ser substituídas pelas 

referidas em cima. Justificando-se as alterações, em primeiro lugar, a organização de ida com 

os estudantes a um concerto na Casa da Música (com reflexão ou projeto temático a elaborar 

posteriormente pelos alunos), inicialmente planeada e agendada para março de 2021, revelou-

se problemática em virtude dos riscos de contágio que tal potenciaria, dado coincidir com uma 

fase de agravamento e confinamento pandémico covid19 e suspensão de atividades letivas 

presenciais. Mais perto do final do ano letivo, apesar dessa situação se ter amenizado e termos 

voltado ao formato de aulas presenciais, tal não neutralizou o risco de contágio e propagação. 

Além disso, o ano letivo aproximava-se já do fim, iniciando-se o período de avaliação nas 

escolas, com os exames nacionais e as candidaturas ao Ensino Superior a absorverem 

progressivamente a dedicação e o foco dos alunos do 12º Ano (correspondente ao 3º Ano de 

HCA-HM), diminuindo a sua disponibilidade para este tipo de atividades. Por outro lado, a 

participação na coorganização, inicialmente prevista, em conjunto com outros Professores da 

instituição de acolhimento, de um Cineclube e um Ciclo de Conversas Abertas, foi também 

comprometida por diversas contingências ocorridas ao longo deste ano atípico e que afetaram 

os agentes envolvidos, inviabilizaram as iniciativas, além dos constrangimentos gerados pelo 

próprio confinamento pandémico. Finalmente, a organização de um encontro de professores 

de HCA não pôde ser implementada, devido a várias circunstâncias.  

                                                           
74 Mais informação sobre A. Hennion disponível em URL: 
https://www.csi.minesparis.psl.eu/en/people/honorary-members/antoine-hennion/    

https://www.csi.minesparis.psl.eu/en/people/honorary-members/antoine-hennion/
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4. REFLEXÕES FINAIS SOBRE A PRÁTICA EDUCATIVA SUPERVISIONADA 
 

A Prática de Ensino Supervisionada ocorreu no âmbito de uma inserção e enquadramento 

institucional com um excelente acolhimento e um trabalho colaborativo e com a orientação do 

Professor Cooperante e do Orientador Científico que foram extremamente enriquecedores e 

profícuos. 

Observação de aulas 

A propósito da observação de aulas, em primeiro lugar, tal foi muito importante desde o início 

da Prática de Ensino Supervisionada, e antes de começar eu próprio lecionar. Achei 

fundamental ver antes de fazer, assistindo e observando a várias aulas (dos três anos 

curriculares) lecionadas pelo Professor de HCA-HM Titular e Cooperante. Tal permitiu-me 

conhecer a abordagem do professor, bem como a turma e as dinâmicas geradas em aula. Por 

isso, assisti a várias aulas logo desde o início de outubro de 2020, como fonte desse 

conhecimento, útil para depois lecionar eu próprio, pela primeira vez, parte de uma aula a 16 

de outubro e depois uma aula completa já no final desse mês (ambas em formato presencial). 

Assim, antes da minha primeira experiência letiva no âmbito deste Estágio (em 16/10), já tinha 

assistido a sete aulas lecionadas pelo Professor Cooperante. 

Aproveitei ao máximo a oportunidade para observar o máximo número de aula possíveis, 

lecionadas pelo Professor Cooperante e Titular das turmas dos três anos de HCA-HM, tendo-

o observado e acompanhado uma proporção substancial de sessões abrangendo o Programa 

completo dos 1º, 2º e 3º Anos da disciplina. Fiz uma observação cuidadosa e anotações 

exaustivas durante cada aula, orientadas quer para a observação atenta da abordagem e das 

práticas letivas do Professor Titular, quer para as reações dos alunos às diferentes estratégias, 

atividades, temas e conteúdos, bem como atenta aos próprios conteúdos programáticos. 

Lecionação 

Ao longo da prática de coadjuvação letiva (lecionação), o planeamento e seleção dos 

conteúdos aos níveis macro e meso, implicou obviamente uma necessidade de articulação e de 

integração no planeamento já definido e calendarizado pelo Professor Titular e Cooperante, 

bem como em função da suas orientações e sugestões, muito úteis. Assim, a partir desse 

enquadramento pré-definido, combinei-o com a liberdade e autonomia na minha própria 

tomada de opções para a exploração dos temas e subtemas aos níveis meso e micro.  

Para a preparação das aulas dediquei-me com tempo e esforço à pesquisa, exploração e 

seleção de uma grande variedade de recursos (bibliográficos, de análise musical, fontes 

primárias e secundárias, obras de outras artes além da música, como pinturas, documentários 

e excertos de filmes, bem como obviamente gravações audiovisuais de performances de obras 

musicais, guias de audição, entre outros recursos.  

Procurei dar um grande destaque à análise e escuta das obras e dos materiais musicais em si. A 

exposição de aspetos formais e técnico-composicionais, bem como a audição analítica foram 

alvo de um planeamento atento e de um trabalho sistemático e detalhado nas aulas. Tal 

aconteceu, quer pela preparação de excertos muito curtos (indexando minutos e segundos a 

escutar, quer fazendo excertos utilizando o software para edição de material sonoro Audacity), 

combinada a análise da respetiva notação, ou com audição de secções mais largas, em 
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articulação a abordagem expositiva - sempre colocando perguntas aos alunos e desafiando-os 

a escutarem reconhecendo características dos materiais musicais a vários níveis. Explicitei 

também pressupostos, aspetos e conceitos estéticos implicados nas obras musicais e correntes 

estéticas abordadas, relacionando os materiais musicais com aspetos das culturas musicais 

respetivas, num plano mais abrangente. 

Explorei também, em combinação com a abordagem às obras musicais de ordem mais técnica, 

as implicações socioculturais mais alargadas, procurando concretizar o caráter sociocultural do 

Programa de HCA-HM, bem como procurando transpor didaticamente transformações 

recentes e preocupações atuais do estado-da-arte do campo disciplinar das Ciências Musicais. 

Entre estas transformações que tive em conta na minha abordagem - e deixando o 

performance turn para discussão na PARTE 2, por ter ser especialmente relevante para o tema 

do Projeto Educativo aí proposto - incluí, nas aulas que lecionei, a referência a aspetos, tais 

como, as apropriações político-ideológicas da música e das artes (o caso da 9ª Sinfonia de 

Beethoven na Aula 2 - Beethoven e as suas Sinfonias); a posição social do músico e a 

construção das identidades artísticas, nomeadamente o músico de corte dos séculos XVII e 

XVIII versus o “génio” Romântico do séc. XIX) (Aula 2); o papel da música nas identidades 

nacionais, nos movimentos sociais e na construção das identidades nacionais (Aula 1 - 

Quarteto de Cordas no Classicismo; Aula 6 - Verdi e as suas Óperas); a importância de se 

reconhecer compositores menores e invisíveis na narrativa dominante da História da Música 

(audição de excerto de um dos Concertos para Violoncelo e Orquestra, de V. Herbert 

salientando a importância da sua influência sobre Dvorak - Aula 5 - Música Orquestral do 

Século XIX - Parte 3); desconstrução das “limitações”  e “possibilidades” atribuídas aos 

instrumentos, reconhecendo-as como processos de construção social localizados 

historicamente (Aula 5). Procurando desenvolver uma abordagem sistemática eficiente para 

construir saberes de um modo claro e lógico, desafiei por vezes, no entanto, a tradicional 

lógica linear da sequência histórica na abordagem dos conteúdos (Aulas 1 e 2), numa linha 

mais pós-moderna. 

Finalmente, pesquisei cuidadosamente e reuni recursos fundamentais (bibliográficos, 

iconográficos, etc.), para a exploração de conteúdos relativos ao Tronco Comum nos vários 

Módulos Temáticos do Programa de HCA-HM, e sua operacionalização bem-sucedida. 

Durante o processo de lecionação, mais do que procurar encontrar uma fórmula perfeita e 

única de aula - que duvido que exista por acreditar haver vários caminhos para se chegar a um 

mesmo destino - procurei aproveitar a Prática de Ensino Supervisionada naquilo que tem de 

processo de aprendizagem aberto e dinâmico que, enquadrado programaticamente bem como 

institucionalmente, mas simultaneamente encarado como uma oportunidade para 

experimentar e também construir uma identidade específica e uma abordagem individual 

como Professor de História da Cultura e das Artes e História da Música. Para isso questionei e 

refleti criticamente sobre a minha prática, considerando seriamente as orientações recebidas 

do Orientador Científico e do Professor Cooperante, de modo a readequar a abordagem em 

cada processo de planeamento dinâmico de aula em aula, ao longo do ano letivo. 

Refleti séria e aprofundadamente sobre cada aula lecionada, em função das orientações 

prévias dadas pelo Professor Cooperante com que desenvolvi um trabalho colaborativo 

extremamente enriquecedor, mas também de críticas e sugestões que me foram dadas tanto 

pelo Orientador Científico como pelo Professor Cooperante - com grande argúcia e atenção ao 

detalhe, profundidade saberes e de pensamento, mas também com muita generosidade. O 

feedback recebido muito contribuiu para aprofundar e refletir criticamente sobre a minha 
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prática, em aspetos que podem ser melhorados ou possibilidades de fazer de modo diferente; 

ao mesmo tempo estimulou-me a pensar mais aprofundadamente e fundamentar de modo 

mais sólido - espero - as opções que tomei e que assumo neste Relatório de Estágio, 

defendendo-as sempre que nela acredito, mas sem autocomplacência e com dedicação atenta 

à alteração de aspetos de abordagens desenvolvidas - sempre com abertura a experimentar 

outros caminhos, que sem dúvida são contributos muito importantes para ir apurando as 

abordagens e as práticas, sempre comprometido com o desejo de melhorar e continuar a 

experimentar. 

O feedback dos orientadores sobre a minha prática letiva foi enriquecedor e muito importante, 

porque rigoroso, mas também os por ter genuinamente considerado, com seriedade 

intelectual, em articulação com a minha própria observação da dinâmica de cada uma das 

minhas aulas e auto-observação crítica da minha prática. As reflexões de cada aula 

apresentadas no Capítulo 3 (descrevendo e fundamentando o planeamento, mas também 

fazendo um balanço e uma reflexão crítica após a aula e considerando o feedback recebido 

bem como propondo alterações futuras, de um modo pró-ativo), espero, demonstram bem, a 

seriedade e o comprometimento que mantive durante o todo o processo, apesar de 

dificuldades e obstáculos que foram surgindo, relacionados com a situação pandémica covid19 

e com outros fatores. 

Ao nível das estratégias de ensino e aprendizagem adotadas, como formas de operacionalizar 

os conteúdos e de alcançar os objetivos de aprendizagem, procurei ser sistemático, mas 

igualmente experimentar pôr em prática diferentes princípios e estratégias. Sempre, com a 

preocupação de desenvolver nos alunos competências e fomentar o seu papel como agentes 

ativos nos seus próprios processos de aprendizagem e construção de conhecimento, em linha 

com princípios de aprendizagem cognitivistas e construtivistas, bem como humanistas. 

Houve uma componente expositiva importante, mas - repito - procurando sempre estimular 

um papel ativo no aluno, fazendo perguntas, elaborando aprofundamentos a partir das 

intervenções e dos contributos feitos pelos alunos e em discussão de turma. Acredito que o 

professor tem de dominar os conteúdos com rigor e abrangência de conhecimentos e que tal é 

uma mais-valia fulcral para o processo de aprendizagem dos alunos. Promovi a combinação 

desta estratégia com outras, menos convencionais, que procurei também experienciar, 

implementar e testar. 

Em certas aulas, por exemplo, abordei conteúdos desafiando um pouco a lógica de linearidade 

cronológica e a prática de se seguir a ordem dos tempos históricas - organizadora, 

estruturadora e facilitadora de aprendizagens, mas também muito disciplinadora e 

potencialmente amordaçante dos conteúdos e das abordagens, podendo ser menos 

estimulante para os alunos, se encarada sem flexibilidade. É importante reconhecer a 

importância da perspetiva linear como ferramenta importante e necessária para se construir 

progressiva e eficientemente conhecimento com alunos do Ensino Secundário. Começar com 

um momento presente e experiências quotidianas dos alunos na vida contemporânea para 

depois fazer uma relação com o passado, no entanto, é um modo de tornar a História - e o 

passado - relevantes para o presente e vivos (por ex. abrindo a aula com a escuta do Hino da 

Alemanha, salientando como é cantado nos estádios, quando há jogos de futebol entre 

seleções nacionais, ou em celebrações oficias, que nos coloca no momento presente, para 

saltar para o tema de aula sobre o género Quarteto de Cordas no Classicismo Musical, ao 

descobrirem que a melodia é idêntica a um dos andamentos de um quarteto de cordas de J. 

Haydn, como fiz na primeira aula que lecionei).  
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Segui-me por princípios de teorias da aprendizagem cognitivistas, construtivistas e 

socioconstrutivistas,75 ao procurar ativamente estimular nos alunos a mobilizarem os seus 

conhecimentos e experiências prévias, quer académicos quer da vida quotidiana presente, 

para reconhecerem e estabelecerem ligações entre as suas vidas na contemporaneidade, no 

momento histórico presente, e o passado (tempos, locais, artefactos artísticos, práticas, bem 

como acontecimentos históricos distantes temporalmente). Este foi uma tentativa de reduzir a 

distância cultural e simbólica entre as culturas de hoje (especificamente dos alunos) e as 

culturas do passado (musicais, mas também socioculturais, existenciais e representacionais). 

Do mesmo modo que, como os antropólogos mostram, o ritual atualiza o mito, estas práticas 

pretenderam tornar a História da Cultura e das Artes - História da Música viva e relevante hoje, 

ao atualizá-la para estes alunos desta turma. Os alunos foram assim estimulados a serem 

agentes ativos na produção do seu próprio conhecimento ao nível das HCA-HM. 

A abordagem experiencial levou à introdução da performance do repertório musical abordado 

em HCA-HM nas atividades de aula, tendo também procurando ser estimuladora do 

desenvolvimento de um ouvido e de modos de escuta históricos - em vez da automática e 

acrítica escuta retrospetiva de músicas do passado, com o nosso ‘ouvido de hoje’ formatado 

pela vida contemporânea e pelas respetivas expectativas estéticas. As atividades performativas 

de excertos de obras, além de trabalharem aspetos muito específicos da música em si (técnico-

composicionais, formais, estilísticos, estéticos, etc.) foram sempre enquadradas social e 

culturalmente, bem como geograficamente nas suas épocas, tempos e contextos históricos 

específicos, de modo a adquirirem sentido dado pela própria perspetiva histórica. A vertente 

performativa e experiencial foi explorada aprofundadamente no Projeto Educativo 

implementado também como componente de PES - Prática de Ensino Supervisionada. Assim, 

tais atividades inseridas nas aulas formais que lecionei serão documentadas e analisadas 

detalhadamente já de seguida, na PARTE 2 desta Dissertação, dedicada precisamente ao 

Projeto Educativo Performance e Aprendizagem Experiencial em História da Cultura e das Artes 

- História da Música. 

Finalizo, salientando alguns aspetos práticos importantes: 

 Aulas em formato online: durante o confinamento, uma proporção das aulas teve de ser 

lecionada online. Considero que correram bastante bem, apesar de ter havido algumas 

dificuldades técnicas pontuais. Foi sentida a necessidade de fazer ajustamentos na disposição 

dos conteúdos no ecrã e/ou utilizar um segundo monitor ligado ao computador, para 

conseguir visualizar os alunos (avaliação por observação), ao mesmo tempo que partilhava os 

conteúdos para a sua visualização e percepção clara pelos alunos, bem como para uma 

manipulação prática dos mesmos, de um ponto de vista técnico. Sendo uma turma reduzida 

e participativa, um aspeto muito positivo foi praticamente todos os alunos terem as suas 

câmaras ligadas, facilitando e enriquecendo a interação e possibilitando a observação das 

suas reações durante o processo letivo. 

 Gestão do tempo: houve uma dificuldade inicial na gestão de tempo (especialmente na Aula 

1) mas também posteriormente (na Aula 4 - aqui devido à redução de tempo de aula 

                                                           
75 Sobre a vertente socioconstrutivista, além de o ensino e a aprendizagem resultarem de uma co-
construção necessariamente marcada pela interação pedagógica e social entre alunos e professor, 
houve colaboração entre os alunos em momentos de discussão de turma, que promovi frequentemente, 
e no ato de cantar e tocarmos em conjunto em aula, bem como nas tarefas formativas realizadas em 
grupo, quer nas aulas assíncronas (quando em formato online) quer após as aulas (quando em formato 
presencial). 
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síncrona em 45m, Bloco de aula aí convertida em aula assíncrona, devidamente formulada e 

planeada considerando que deveria ser diferente do formato presencial. A complexidade e 

necessidade de clarificação adicionais de alguns conceitos importantes (“música absoluta” 

versus “música programática” e “música descritiva”) absorveram também uma quantidade 

importante de tempo, dificultando por vezes a sua gestão. Em termos gerais, apesar destas 

dificuldades pontuais, considero que a gestão do tempo foi bastante bem-sucedida. 

 Avaliação: para conhecer como a turma responderia perante modalidades, estratégias e 

ferramentas de avaliação diferentes (implicando ferramentas, critérios de avaliação e 

respetivas competências igualmente múltiplas), experimentei tanto fichas com perguntas de 

resposta múltipla (de natureza mais comportamentalista, requerendo a demonstração 

imediata de saberes e capacidades adquiridas), como também uma ficha integralmente 

composta de perguntas de resposta aberta e livre (mais cognitivista e construtivista, bem 

como humanista). 

Os resultados das práticas de avaliação foram geralmente excelentes ou muito bons, sendo 

de destacar, ao longo de todas as aulas lecionadas, apenas uma menor taxa de sucesso em 

situações pontuais. Saliento o erro de sete alunos e da resposta correta de apenas um deles, 

à tarefa de identificar e caracterizar o aparecimento da «ideia fixa» no 2º andamento da 

Sinfonia Fantástica de Berlioz. Estou convencido que tal não se deveu a qualquer 

insuficiência de minha parte na exploração deste tema na aula precedente - dado ter sido 

alvo de uma abordagem muito detalhada.76 No entanto, verificando como tinha formulado as 

instruções para a realização da tarefa, constatei que deverei enquadrar melhor a formulação 

de tarefas deste tipo durante a elaboração de Ficha de Avaliação, certificando-me que insiro 

instruções preliminares como “Escute o tema da «ideia fixa», da Sinfonia Fantástica de 

Berlioz, na sua forma original, tal como surge inicialmente no primeiro andamento” antes de 

descrever a tarefa a realizar (um enquadramento ausente da formulação que fiz da tarefa e 

que poderá ter contribuído para o erro ou incorreta interpretação da pergunta pelos alunos).  

A pressão de evitar atrasos na abordagem aos conteúdos fez com que uma ou outra tarefa 

formativa (embora uma fosse opcional) não voltasse a ser abordada em aula seguinte (por 

ex. fazendo-se discussão de como foram as experiências de escuta concentrada do 1º 

andamento da Sinfonia nº 1 de Brahms, na Aula 3). É importante evitar que tal aconteça. 

 Atividades: o contexto pandémico, entre outros fatores, foram obstáculos à implementação 

de algumas das atividades previstas, afetando tanto a minha possibilidade de organizar 

determinadas atividades, como no âmbito institucional, com o adiamento ou cancelamento 

de atividades a coorganizar. No entanto, procurei participar e desenvolver atividades 

alternativas que considero também interessante e que espero poderem compensar, de certo 

modo, as contingências e imprevisibilidade referidas. 

  

                                                           
76 Este caso leva a um questionamento da fiabilidade - e, portanto, também da própria validade de 
tarefas de avaliação sumativa individuais executadas fora da aula. Hoje em dia, o processo de 
comunicação (SMS, email, redes sociais) é extremamente fácil e rápido, podendo este evento de erro 
coletivo indiciar a prática de “troca de informação” indevida entre alunos. Lamentavelmente, a partilha 
de respostas seguida de um rápido e automatizado copy & paste que as novas tecnologias da 
informação facilitam, não promove, de todo, a aprendizagem ativa ou a aprendizagem colaborativa 
genuína que todos ambicionamos. 
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5. OBJETIVOS, RELEVÂNCIA E PERGUNTAS DE PARTIDA 
 

5.1. Introdução: objetivos e relevância 

A aprendizagem da música é uma atividade cujas partes prática e performativa - mais 

imediatamente visíveis na futura prática profissional dos alunos, especialmente no caso de 

instrumentistas e cantores - tendem a ser proeminentes. Este fator, associado a uma crescente 

exigência sobre o nível de técnico de execução e interpretação dos músicos, pode criar o risco 

de uma relativa desvalorização das aprendizagens de conteúdos de natureza mais teórica por 

parte dos alunos, vistos como aborrecidos ou secundários na sua importância. Tal seria o 

reflexo de um possível elemento da cultura profissional e mindset dos futuros músicos 

orientado pela ideia simplista de que ‘o que interessa é o que se toca!’. 

Um primeiro objetivo deste projeto educativo é, então, contribuir para valorizar HCA-M, 

promovendo o interesse dos alunos por esta disciplina através da sua aproximação à 

performance (potenciada por pedagogias musicais ativas), eixo central da formação dos alunos 

dos cursos de música. Por outras palavras, ambiciona-se contribuir para que HCA-M se torne 

mais musical, ao incluir-se o ato de fazer música. 

Nas últimas décadas, a musicologia e os estudos em música foram marcados por 

transformações relevantes. Por um lado, o performance turn levou à desconstrução de 

epistemologia privilegiada da música como ‘partitura’ ou como arte sonora primordialmente 

intelectualizada. Por outro lado, a influência das abordagens das ciências sociais e dos estudos 

culturais e a recente intersecção entre as diferentes perspetivas disciplinares, além da crítica 

interna da etnomusicologia, estimularam uma desconstrução das ideologias subjacentes à 

própria musicologia. A musicologia histórica tradicional, ancorada na ideologia da autonomia 

estética da música erudita ocidental, segundo a qual a música é vista como sendo regida por 

leis internas próprias, situando-se por isso ‘fora’ (ou ‘acima’) da sociedade, deu lugar a uma 

concepção em que a música é vista como prática localizada necessariamente sociocultural, 

integrante das e influenciada pela sociedade e cultura de que faz parte.77  

É sem dúvida a desconstrução, em várias frentes, da ideologia da autonomia estética por uma 

abordagem sociocultural às artes que nos permite compreender a mudança terminológica de 

‘História da Música’ para ‘História da Cultura e das Artes’ e respetiva metamorfose 

programática da disciplina em função da respetiva alteração paradigmática, em que é clara a 

presença da noção de Música na Sociedade e a ideia da própria música – necessária e 

inevitavelmente – como atividade e produto social.  

O segundo objetivo aqui proposto é, então, maximizar a concretização, tradução e aplicação 

das referidas transformações ocorridas no seio da musicologia. Especificamente, deseja-se 

contribuir para o desenvolvimento de ferramentas que possibilitem fomentar a afirmação do 

novo paradigma refletido na noção de ‘História da Cultura e das Artes – Música’ (HCA-M) 

                                                           
77 Destaque-se a importância dos contributos das Ciências Sociais, dos Estudos Culturais, dos Estudos de 
Géneros, ou dos Estudos Pós-Coloniais. No caso específico da Sociologia da Música refira-se, por 
exemplo, Becker, 1982; Bourdieu, 1996 [1992]; DeNora, 1995, 2000; Carvalho, 1991, 2000, 1991; 
Hennion, 2015. 
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procurando-se maximizar o impacto destas transformações paradigmáticas sobre o ensino e a 

aprendizagem de HCA-M. Esta disciplina é aqui entendida como uma vertente da Musicologia 

Histórica aplicada em interseção com o ensino de música, nomeadamente na formação de 

futuros músicos, instrumentistas, cantores, compositores e investigadores em ciências 

musicais, bem como amadores e melómanos. 

Finalmente, em conexão com – mas para além da – inclusão da performance nas aulas de HCA-

M, é crucial fomentar, nos processos pedagógicos e educativos em causa, contributos 

importantes das ciências da educação, psicologia, ciências cognitivas ou brain sciences, e 

sociologia. Desde a noção de cognição corporalizada (embodied cognition) e de aprendizagem 

experiencial (experiential learning) – que abalam uma concepção de aprendizagem 

tradicionalmente marcada por um viés que privilegia uma noção de cognição restringida ao 

processamento mental de informação e a competências referentes à capacidade de 

conceptualização exclusivamente intelectualizada. A corrente construtivista na psicologia da 

aprendizagem e a sociologia da educação e da escola, por sua vez, enfatizam a aprendizagem 

como um processo significativo para o próprio aluno e de ‘dentro para fora’, e a produção em 

vez da reprodução de conhecimento nos processos educativos.  

Concluindo, é importante promover uma HCA-M intensamente musical e significativa, fundada 

numa concepção sociocultural assente no pressuposto de inter-relação e mútua constituição 

entre música-sociedade-cultura, reforçada através da performance e aprendizagem 

experiencial, bem como no reconhecimento dos alunos como agentes ativos na produção de 

conhecimento. 
 

5.2. Perguntas de partida  

Os objetivos deste projeto educativo condensam-se nas seguintes perguntas de partida: 

 Como promover - através da performance musical e aprendizagem experiencial que a 

própria performance, associada a pedagogias musicais ativas, possibilita - uma 

percepção e postura dos alunos perante a disciplina de HCA-M que permita 

ultrapassar o risco de esta disciplina tender a ser vista como ‘meramente teórica’ e 

consequentemente desvalorizada, dada a forte orientação prática e performativa da 

formação e prática profissional em música, de modo a que HCA-HM se torne mais 

musical?  

 De que modo podemos maximizar a concretização, tradução e aplicação - ou 

transposição didática - das consequências lógicas do performance turn, ocorrido na 

musicologia e estudos em música, no ensino e na aprendizagem de HCA-M, 

simultaneamente aproximando esta disciplina da própria prática musical?  

 Globalmente, poderão a performance, inter-relacionada com a audição ativa, e a 

aprendizagem experiencial, informada por uma concepções construtivista e 

socioconstrutivista da aprendizagem, do ensino e da própria educação, potenciar e 

tornar mais apelativa a própria aprendizagem dos conteúdos necessariamente mais 

conceptuais de HCA-M?  

Far-se-á, em seguida, uma problematização teórica abrangendo diferentes campos 

disciplinares, de modo a compreendermos as implicações mais gerais da intervenção educativa 

proposta. Tal ajudará a melhor explicitar o que está em causa e a significância que se deseja 

para este projeto. 
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6. PROBLEMATIZAÇÃO TEÓRICA: PERFORMANCE E APRENDIZAGEM 

EXPERIENCIAL EM HCA  
 

6.1. Introdução: a inter-relação entre teoria e observação-intervenção  

Ao conceber este Projeto Educativo - no que se reporta a desenvolvimentos relevantes no 

campo da literatura sobre ensino e aprendizagem de História da Música [HM] e, 

especificamente, referente à introdução da performance nas lecionação de HCA-HM - segui, 

por um lado, uma abordagem grounded theory na sua vertente construtivista (Glaser & 

Strauss, 1967; Charmaz, 2002; 2006) - a “teorização enraizada” na observação e também na 

própria experiência de terreno, sendo este um projeto de investigação ação. Ou seja, dei 

primazia à minha própria concepção e implementação - mais pessoal e criativa - de um projeto 

de introdução de performance nas aulas de HCA-M e de HM relativamente a propostas já 

existentes.  

Justifico esta opção pelo facto de ter sido para mim ter sido muito claro, desde o início, quais 

os conceitos e as teorias relevantes (literatura situada fora do subcampo específico do uso da 

performance em aulas de História da Cultura e das Artes e História da Música) a mobilizar para 

fundamentar e enquadrar a transposição didática promovida neste Projeto Educativo. 

Também, honestamente, porque não quis ser demasiado influenciado e pré-formatado por 

abordagens pré-existentes eventualmente propostas por outros autores. Ou seja, procurei, eu 

próprio aprender pela experiência em vez de replicar o que outros teriam feito - em termos 

investigativos fiz precisamente aquilo que procurei desenvolver com os alunos através do 

próprio Projeto Educativo concebido e depois implementado na sala-de-aula de HCA: na linha 

de Dewey (1938), aprender fazendo.  

Esta abordagem foi, no entanto, combinada com princípios do racionalismo científico 

(Bachelard, 1996 [1970]), no sentido de a construção deste conhecimento ter também partido 

da teoria para a observação e a teoria exercido também uma “função de comando” (Almeida e 

Pinto, 1995). Isto aplica-se à consideração prévia de teorias e conceitos situados além da 

literatura específica sobre o tópico de pesquisa e intervenção performance nas aulas de HCA-

HM. Tal acontece porque, desde o início do processo, tais recursos teórico-conceptuais 

enquadraram e fundamentaram o Projeto Educativo aqui documentado. Desde o princípio 

tive, bem presentes e em função do meu percurso académico, investigativo e letivo anterior, 

saberes e experiências que a vertente construtivista da grounded theory chamaria de 

“conceitos sensibilizadores” (Charmaz, 2002, pp. 683-4), já que mesmo partindo-se da 

observação para a teorização, essa corrente, tal como o racionalismo, reconhece que o 

processo de conhecimento é sempre construído e nunca um puro reflexo ou simples espelho 

da realidade.  

A problematização apresentada mais adiante na secção 6.3 é, creio, é demasiado 

sistematizada, consciente e intencionalmente organizadora do processo investigativo e 

interventivo deste Projeto Educativo para ser considerada meramente “sensibilizadora”. 

Assim, partindo dessas teorias e conceitos de campos disciplinares mais abrangentes e 

combinadas com aspetos da Pedagogia Musical Ativa - tendo tudo isso sido mobilizado, 
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organizado e estruturado prévia e progressivamente - segui também uma abordagem 

racionalista, combinando-a (sim, é possível!) com a grounded theory e o seu ethos que parte 

da observação e da prática para a teoria.  

Começarei por fazer uma revisão da literatura sobre o ensino e a aprendizagem de História da 

Música (secção 6.2) com relevância para o âmbito deste projeto, mas deixando para já de lado 

abordagens - que representam uma baixa proporção dessa literatura - que se centram 

efetivamente na performance como atividade proposta aos alunos nas aulas de História da 

Música/HCA-M. No capítulo dedicado à discussão dos resultados e balanço (capítulo 9), esta 

será devidamente discutida, em articulação com a experiência adquirida e os resultados 

obtidos ao longo da concretização deste Projeto Educativo. 

Seguidamente, na secção 6.3, apresentarei a problematização e o enquadramento teóricos 

que fundamentam e orientam a via que sigo ao desenvolver este projeto. Aí abordarei 

contributos da Musicologia e Ciências Musicais, Ciências da Educação, Ciências Cognitivas 

(brain sciences), em articulação com as pedagogias ativas em Educação Musical. 

 

6.2. Revisão de Literatura sobre Ensino de História da Música: o lugar da performance   

Procuro aqui mapear o campo da investigação e literatura importante sobre a pedagogia e a 

didática, o ensino e a aprendizagem da História da Música. Entre a literatura anglo-saxónica, 

são fontes importantes os volumes Teaching Music History, coordenado por Natvig (2002) e 

Vitalizing Music History Teaching, sob a direção de Briscoe (2010), assim como The Music 

History Classroom, coordenado por Davis (2012) e o Norton Guide to Teaching Music History, 

publicado mais recentemente, sob a coordenação de Balensuela (2019), além de alguns artigos 

publicados no Journal of Music History Pedagogy.78 

Revendo esta literatura, observa-se que tem havido uma “transposição didática” 79 (Chevallard, 

1985; s.d; Antas, 2004; Clerc, Minder, Roduit, 2006) das transformações cruciais que 

ocorreram na Musicologia ao longo das últimas décadas, ao problematizarem a importância de 

serem abordados, na lecionação da disciplina, temas até aí marginais na História da Música: 

género; etnicidade e “raça”; minorias; outras músicas previamente negligenciadas, como o 

folclore e a música popular, tanto da cultura ocidental como de outras partes do mundo; 

inclusão de alunos com necessidades especiais; um sentido crítico face à construção de um 

repertório musical “estandardizado” e canónico da música erudita ocidental (e a sua 

desconstrução).  

A performance é o tema central neste Projeto Educativo - por isso mesmo se discutirão mais 

adiante as transformações relevantes que ocorreram na Musicologia e nas Ciências Musicais 

relativamente a este aspeto. Para já, limito-me a descrevê-la muito globalmente como uma 

viragem de enfoque da partitura (antes absolutamente central na Musicologia) para as práticas 

performativas, agora vistas como essenciais da música tal como esta soa.  

Regressando à literatura sobre ensino e aprendizagem de História da Música sob discussão, a 

performance no contexto das aulas desta disciplina parece ser um tema pouco abordado e 

documentado em comparação com os outros temas mencionados atrás. Quando é alvo de 

                                                           
78 Revista científica de acesso aberto, disponível em URL: https://www.ams-net.org/ojs/index.php/jmhp 
79 Adaptações feitas a um saber científico necessárias para o transformar em objeto de ensino e de 
aprendizagem. 

https://www.ams-net.org/ojs/index.php/jmhp
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atenção é-o muitas vezes como um tópico de discussão teórica e crítica, mas permanece 

relativamente pouco operacionalizado e documentado nas suas implementações e 

consequências possíveis. Outras vezes, a performance é abordada como um “conteúdo” 

teórico que deve ser incluído na lecionação de História da Música (ou prático, mas como 

análise de performances e das perspetivas e técnicas e estéticas dos respetivos músicos). 

Constata-se que, em termos de proporção na atenção que merece na literatura no âmbito da 

lecionação da disciplina, fala-se relativamente pouco da performance em termos da sua 

introdução como atividade prática a ser desenvolvida pelos alunos, e como estratégia de 

ensino que permite contribuir para se atingir os objetivos de aprendizagem de História da 

Música.  

Apesar desta situação, observa-se um importante esforço de transposição didática a este nível, 

mesmo se minoritária entre os tópicos que estão na ordem do dia. Barolsky (2019), por 

exemplo, salienta que é importante que o performance turn na Musicologia tenha 

consequências na lecionação de História da Música, mas refere-se à inclusão do estudo dos 

músicos executantes e das suas performances como tópicos programáticos. Tal é, sem dúvida 

importante, mas não em linha com o que proponho neste Projeto Educativo, apesar de esse 

ser um aspeto que considerei em aulas que lecionei durante a Prática Educativa 

Supervisionada (cf. PARTE 1 - Relatório de Estágio). Barolsky propõe que se reconheça, pois, 

performers e as performances musicais como História da Música, procurando descentrar os 

conteúdos da disciplina dos compositores e respetivas obras, aos quais se limitam. A 

preocupação com esses agentes - negligenciados e por isso remetidos à marginalidade no 

âmbito dos programas de História da Música - está em linha com o volume coordenado por 

Tibbetts, Saffle e Everett (2018) dedicado às perspetivas e aos discursos, em primeira mão, dos 

próprios músicos sobre a História da Música e a Performance, dando até espaço a músicos 

mais afastados das luzes da ribalta e do reconhecimento por parte do grande público, como 

por exemplo na secção The Art the Accompanist, baseada em entrevistas com pianistas 

acompanhadores. 

Gutierrez (2019) explora o tema da cognição corporalizada, muito relevante para a 

performance musical e uma preocupação que também manifesto e que será discutida na 

próxima secção da problematização teórica. No entanto, apesar de conexões possíveis, este 

autor investiga esse aspeto aplicado à disciplina de Teoria Musical (Music Theory na 

terminologia e definição disciplinar anglo-saxónicas).  

No Journal of Music History Pedagogy [JMHP], após pesquisa exaustiva deste recurso em 

acesso aberto, promovido por académicos e docentes interessados nestas questões, encontrei 

alguns artigos relevantes para o tema da performance nas aulas de História da Música, a um 

nível mais teórico, mas também documentando e propondo algumas experiências e 

abordagens à inclusão da dimensão performativa, relevantes para os objetivos deste Projeto 

Educativo, no sentido de, nas aulas de História da Música, os alunos executarem música do 

repertório abordado no próprio programa da disciplina. 

Alguns dos textos publicados no JHMP são de caráter mais teórico, explorando como a 

performance se tornou uma master narrative (Barolsky, Ceballos, Plack, Whiting, 2012), ou 

propondo a inclusão de um syllabus sobre os performance studies no programa de História da 

Música, dada a importância de os alunos dos conservatórios e escolas superiores de música 

poderem ler, conhecer e discutir os desenvolvimentos recentes nesta área das Ciências 

Musicais (McManus, 2018). A ludicidade, promovida com jogos que pretendem estimular a 

audição analítica de obras, apesar não incluir atividades de performance, é um ponto também 
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importante num outro artigo desta autora (McManus, 2014), e que tem uma certa ligação com 

a abordagem aqui proposta, pois foi tido em conta, neste Projeto Educativo, a desejabilidade e 

importância de conceber atividades cativantes - apesar de não se ter aqui seguido a via da 

gamification propriamente dita. 

Há alguma literatura, não muita, com abordagens similares ao presente Projeto Educativo, 

referindo-se à introdução de práticas de performance no ensino e na aprendizagem de História 

da Música. Por razões apresentadas no início deste capítulo, associadas à vertente grounded 

theory aqui prosseguida, a sua discussão será feita no capítulo de Discussão dos Resultados e 

Balanço deste projeto e articuladamente com os resultados obtidos neste processo de 

investigação-ação. 

 

6.3. Problematização Teórica e Desafios do Projeto Educativo  

Apresentarei agora a problematização e o enquadramento teóricos que fundamentam e 

enquadram - numa perspetiva mais racionalista, em que a teoria adquire uma “função de 

comando” (Almeida e Pinto, 1995), como sugeri antes - o projeto implementado. Através desta 

discussão serão clarificados os fundamentos, o enfoque, bem como os desafios assumidos pelo 

Projeto Educativo a implementar. 

Entre as várias transformações importantes ocorridas nas Ciências Musicais e na Musicologia, 

em particular, ao longo das últimas décadas, destaco, pela sua relevância para este Projeto 

Educativo, a viragem em direção à performance. A afirmação dos performance studies 

significou uma mudança de enfoque investigativo, que passa a descentrar-se - e a ir além - da 

partitura (esta associada à tradicional análise da estrutura, forma, harmonia, textura, 

instrumentação, etc.), passando a dar atenção às variadas maneiras pelas quais se faz a música 

soar quando é tocada. São potencialmente consideráveis quaisquer variáveis que influenciam 

e dão forma e conteúdo a uma performance musical específica e localizado num tempo e num 

espaço, mas sempre resultante de processos de construção histórica, cultural e social, e 

formados pela corporalidade, artefactos e tecnologias sonoras e musicais. Os estudos de 

performance musical têm analisado, por exemplo, performances gravadas ou ao vivo, bem 

como tudo aquilo que elas implicam, desde significados, humores, afetos e emoções que 

suscitam em nós (ou que lhe atribuímos), até às técnicas instrumentais, aspetos organológicos 

e tecnológicos dos instrumentos, ou o movimento e o gesto no ato de executar música.  

Esta mudança de paradigma na Musicologia, especificamente, entre outras transformações 

ocorridas nas últimas décadas,80 é a mais relevante para no Projeto Educativo aqui proposto, 

tendo chegado o momento de o discutir alguns dos seus aspetos com maior profundidade.  

Esta viragem para a performance, ou performance turn, levou a uma decisiva desconstrução 

da reificação do partitura-texto musical como elemento central da ontologia e da 

epistemologia da música produzidas pela própria disciplina, em virtude do facto de a 

                                                           
80 Algumas dessas transformações mais abrangentes na Musicologia, cuja exploração transcende os 
limites desta Dissertação merece, no entanto, a referência - longe de exaustiva, mas como exemplos 
importantes - aos seguintes trabalhos: Bergeron e Bohlman, 1992; Goehr, 1994; Kerman, 1985; Kurkela 
e Väkevä, 2009; McClary. e Leppert, 1987. Não incluo para já referências relativas ao performance turn, 
pois esse tema será aprofundado já de seguida. As influências e inter-relações entre os Estudos Musicais 
e as Ciências Sociais e os Estudos Culturais têm sido um outro fator importante nessas mudanças - cf. 
algumas referências incluídas no Capítulo 5 - secção 5.1. 
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Musicologia, aquando das suas origens no século XIX, ter tido a Filologia – centrada no texto – 

como modelo, bem como de se ter ancorado numa noção eminentemente intelectual da 

música (Cook, 2001, 2014). A performance deixou finalmente de ser vista como mera 

reprodução da partitura para se passar a reconhecê-la como uma prática sociocultural que 

produz – ela mesma – e acrescenta muito à partitura assim que a música é tocada. Além dos 

trabalhos de Cook, já referenciados, mencione-se, apenas como alguns exemplos, Rink, 1995, 

2002; Taruskin, 1995. 

Esta importante mudança descentrou, portanto, a Musicologia da partitura, bem como da 

visão da música como texto. Curiosamente, tal ocorreu em relativa concomitância com 

transformações na concepção e abordagem à educação e aos processos de ensino e de 

aprendizagem. Paralelamente à música como texto, o paradigma tradicional da educação foi 

durante séculos (porventura é-o por vezes, ainda hoje) moldado por um viés conceptual e 

‘cognitivista’ – entendendo-se aqui este conceito como referente ao processamento mental da 

informação. Aí, o ensino e a aprendizagem eram centrados em conceitos e operações mentais 

e na palavra escrita e dita, e os processos de ensino e aprendizagem vistos como mera 

acumulação de conhecimentos objectificados e mercantilizados (commodified), 

potencialmente fetichizados. A reprodução de conhecimentos ‘fixos’ e consequentemente 

pouco ou nada significativos para o estudante, seriam aí apenas um meio para atingir uma 

classificação elevada. Tal transmissão de conhecimentos ready-made e imutáveis, transmitidos 

pelo professor na sala-de-aula (ver Wexler, 2017 [1982]) e (desejavelmente) interiorizados 

pelo estudante – passivamente, exceto no estudo com intensa memorização de factos (nomes 

de compositores, obras, características estilísticas, formais, etc.) para ter boa nota, associa-se 

ao que Becker (1952) denominou de papel social do “aluno ideal”. Subjacente a isto, estava 

uma concepção reprodutiva dos processos de ensino-aprendizagem, em vez do 

reconhecimento dos alunos como produtores de conhecimento válido e legitimo (sobre a 

função social da reprodução de conhecimento cf. Machlup, 1962: p. 124-5). 

A viragem do foco para a performance ocorrida nas Ciências Musicais, já descrita, devendo ser 

considerada um desenvolvimento importante em termos científicos com consequências na 

epistemologia e na ontologia da música, pode e deve, a meu ver, ser traduzível - ou seja, 

sujeita a uma “transposição didática” (as adaptações feitas a um saber científico necessárias 

para o transformar em objeto de ensino e de aprendizagem) (Chevallard, 1985; s.d; Antas, 

2004; Clerc, Minder, Roduit, 2006) - para as disciplinas de História da Cultura das Artes 

(Música) e de História da Música. A maneira mais óbvia e radical de concretizar tais 

consequências na nossa epistemologia e ontologia da música e nas práticas em sala-de-aula é, 

proponho, a inserção da performance nas práticas de ensino e aprendizagem desta(s) 

disciplina(s). 

Sugeri já que HCA-M – também por herança da noção e das práticas letivas associadas à antiga 

disciplina de ‘História da Música’ – arrisca-se a ser vista pelos alunos como uma ‘mera’ 

disciplina ‘teórica’ afastada da prática musical, e consequentemente desvalorizada. Sugiro que 

tal poderá derivar de dois fatores: (i) da anterior epistemologia dominante da música como 

texto inicialmente instituída pela musicologia (possivelmente a centralidade exagerada e 

potencialmente imobilizadora da partitura acontece ainda em demasia no ensino e 

aprendizagem da música), bem como (ii) do enquadramento das Ciências Históricas e, nas 

escolas, da disciplina de História, no seio de um sistema educativo fundado no viés cognitivista 

já descrito em cima - aspeto que poderá ter enfatizado a dimensão das Ciências Históricas 

como necessariamente ligadas à investigação documental de pendor positivista, o que a 
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predispõe desde logo a ser categorizada como ‘teórica’ (apesar de esse método implicar 

trabalho empírico). Resumindo, estes dois aspetos poderão contribuir para que os alunos 

tenham uma representação de HCA-M como uma disciplina ‘teórica’ cujo estudo se limita a 

decorar conteúdos (‘factos’ como períodos históricos, nomes de compositores, datas, obras 

musicais escutadas, etc.) acumulados que deverão ser depois reproduzidos nos testes e 

exercícios, sem que tal implique qualquer produção de conhecimento, o que a pode tornar 

pouco significativa e, logo, menos valorizada pelos estudantes de música, para quem o eixo 

central dos seus estudos musicais nos conservatórios, nas escolas e academias é geralmente a 

execução e performance musical no instrumento ou canto. 

Torna-se evidente a importância de várias teorias da aprendizagem. Piaget é um autor 

essencial para as Ciências da Educação, tendo mostrado a importância dos processos 

cognitivos de assimilação, acomodação e equilibração, que ocorrem durante o processo de 

aprendizagem, na alteração dos esquemas mentais (Piaget, 2006), contrariando assim a velha 

ideia do ensino-aprendizagem como transmissão de conhecimentos de um emissor ativo (o 

professor) para um receptor passivo (o aluno). O socioconstrutivismo de Vygotsky (1978),81 por 

sua vez, salienta a importância crucial da interação social e da colaboração entre sujeitos nos 

processos de aprendizagem, nomeadamente para a aquisição da linguagem e dos esquemas 

conceptuais. A corrente construtivista é, de facto, fundamental, ao propor que os alunos 

devem ser reconhecidos como agentes ativos que constroem o seu próprio processo de 

aprendizagem, devendo este – para que seja motivador e significativo – ser fruto de uma 

experiência pessoal e não simplesmente vir ‘de fora para dentro’ (para uma visão geral da 

abordagem construtivista cf. Bada, 2015). Tal implica, direta ou indiretamente, a problemática 

da relação de poder entre professor e alunos e do próprio poder atribuído socialmente a cada 

um destes agentes sobre a produção de conhecimento legítimo. Apesar da relevância destas 

teorias - e sem pretender ser reducionista ou negligenciar outras das suas vertentes - tudo isto 

não é, no entanto, suficiente para se ir além de uma visão da aprendizagem como sendo 

essencialmente um processo cognitivo, ou seja, um processamento mental de informação (o 

sentido em que este conceito tem sido, até aqui, usado).  

Como contraponto ao tradicional viés cognitivista que produz e acentua a percepção de 

determinadas disciplinas escolares como ‘teóricas’, é especialmente útil e mesmo 

imprescindível, para o que está em causa neste Projeto Educativo performativo e experiencial, 

a noção de aprendizagem experiencial - experiential learning (Dewey, 1938; Rogers, 1969; 

Kolb, 1984). Com uma ressonância evidente com o pragmatismo de Dewey, esta ideia parece 

encontrar uma fundamentação empírica mais aprofundada nos desenvolvimentos mais 

recentes ocorridos nas Ciências Cognitivas ou brain sciences, nomeadamente através dos 

estudos sobre a cognição corporalizada (embodied cognition), por exemplo, de Varela, 

Thompson e Rosch (1991).  

A ideia de cognição corporalizada está, por sua vez, a um passo da noção de aprendizagem 

corporalizada (embodied learning), que reabilita o corpo e as sensações como ferramentas 

poderosas para a aprendizagem (cf. por ex. Macedonia, 2019), abalando uma concepção de 

aprendizagem tradicionalmente marcada pelo tal viés que privilegia, como já referi, uma noção 

de cognição restringida ao processamento mental de informação e a competências referentes 

à capacidade de conceptualização de ordem exclusivamente intelectual(izada). Estes vários 

contributos, ao revelar que a cognição é mais do que processamento de informação e ao 

                                                           
81 Coletânea de escritos de Vygotsky publicada postumamente, em Inglês. 
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ensinar-nos mais sobre como se efetua a aprendizagem, são potencialmente desafiadoras de 

um paradigma educativo tacitamente fundado num viés cognitivista explicado atrás.  

Vários dualismos são questionados por estes novos conhecimentos: as oposições cartesianas 

entre corpo e alma e entre razão e emoção (Damásio, 1999), bem como a oposição entre 

trabalho intelectual e manual, uma construção ideológica relacionada com as estruturas 

sociais, as relações de poder e a desigualdade entre classes e grupos sociais. Obviamente, não 

se pretende aqui inverter simplisticamente a hierarquia dos saberes historicamente dominante 

ou desqualificar a importância das operações conceptuais de ordem mental, pois estas são 

capacidades e competências inegavelmente importantes, tanto em trabalhos ‘manuais’ como 

‘intelectuais’ diga-se. No entanto, é indubitavelmente necessário reabilitar a corporalidade e a 

experiência como fontes de conhecimento, bem como – se não ultrapassar por completo, pelo 

menos relativizar – todos estes dualismos. 

O processo de audição musical – desde logo implicado durante a performance, apesar de 

importante de ser trabalhado autonomamente (por exemplo nas aulas de HCA-M e de História 

da Música) merece ser debatido. A abordagem experiencial leva a defendermos que a 

abordagem à audição de repertório no ensino de música não se deve restringir a um modo de 

‘escuta concentrada’ (em linha com a concepção de Adorno, por exemplo), apesar de 

reconhecermos plenamente a sua importância. Este tipo de escuta é essencialmente analítico 

e ocorre ao nível cognitivo, no sentido do termo já atrás mencionado (essencialmente um 

processamento mental, conceptual e intelectualizado da informação), obviamente mais 

intenso e até necessariamente intrínseco às disciplinas ‘teóricas’. A escuta concentrada 

focaliza-se na deteção e análise de características (codificadas em categorias) dos materiais 

musicais, através do uso das ferramentas da Musicologia Sistemática e da Análise Musical. É 

uma escuta auditiva e intelectualmente ativa, mas corre o risco de provavelmente ser passiva 

sensorial (além da audição), corporal, emocional e até, em certos aspetos, socialmente. Esta 

tendência seria sem dúvida explicável pela persistência do poder disciplinador das práticas 

musicais que emana da própria epistemologia da música, predominantemente intelectualizada 

(e centrada no texto-partitura), definida pela musicologia clássica e com reflexo em práticas de 

ensino e aprendizagem não apenas tacitamente convencionalizadas mas também 

formalmente institucionalizadas.  

Um outro ponto importante a debater é a audição de repertório de diferentes épocas 

passadas, gravado ou tocado pelo professor em aulas de HCA-M e de História da Música, 

correr o risco de os excertos serem usados de um modo exclusivamente ilustrativo, em linha 

com um modelo expositivo e ‘cognitivista’ de ensino bem como com a própria ideologias 

subjacentes à ideia de um “museu imaginário das obras musicais”, para usar a expressão de 

Goehr (1994). Como no museu tradicional, a presença e exposição da obra ‘fixa’, conservada e 

sacralizada, seria sujeita a uma observação atenta por parte de um público ativamente 

concentrado, mas passivo em vários outros aspetos. Tal relaciona-se com a canonização e 

construção de um repertório estandardizado de “música clássica ocidental”, através de um 

“disciplinamento da música” exercido pelos próprios fundamentos da Musicologia e respetivas 

ideologias a ela subjacentes (Bergeron e Bohlman, 1992).  

Propõe-se aqui a inclusão da performance, associada à audição (esta sempre importante em 

HCA-M e HM), como modo de estimular a interação e apropriação das obras pelos alunos, 

fazendo-as sua através da sua experiência cognitivo-conceptual, mas também corporalizada, 

sensorial e emocional e, assim, plenamente estética. Não defendo aqui, de todo, que a escuta 

concentrada deva ser banida, mas simplesmente que vale a pena alargar os modos de escuta 
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para tornar HCA-M uma disciplina mais apelativa para os alunos e mais experiencial, e também 

como modo de desenvolverem e intensificarem as suas próprias competências para uma 

escuta mais concentrada e analítica. Através da performance, pretende-se assim ultrapassar os 

riscos de uma passividade dos alunos nas dimensões corporalizada e experiencial do ato de 

fazer música.  

Em síntese, para promovermos uma HCA-M e uma HM mais musical e tornamos a 

aprendizagem sobre o passado vivo e significativo para os alunos hoje, é necessário trazer 

outras dimensões da música além da intelectual, que promovam tudo aquilo que uma 

experiência holística implica: não como uma substituição, mas como um alargamento da 

experiência de aprendizagem que, inclusivamente, se espera que possa intensificar a própria 

aprendizagem de natureza mais intelectual e conceptual.  

As estratégias ativas de audição e de ensino e aprendizagem de música interligadas com a 

inclusão da performance nas aulas de HCA-M representam um passo importante para a 

concretização prática dos vários objetivos da proposta aqui apresentada. Este tema, seguido 

de alguns aspetos sobre a memória, será agora discutido. Tal como a teorias da educação e 

noções como cognição e aprendizagem corporalizadas, entre outras já discutidas, funcionam 

eficazmente como ‘teorias de médio alcance’ (Merton, 1968: 38-39), mediando entre as 

problemáticas mais gerais discutidas inicialmente (o performance turn e as ideologias 

subjacentes à Musicologia) e a realidade empírica e a prática localizada em escola-sala de aula 

no contexto da implementação da intervenção pedagógica aqui proposta. 

As abordagens denominadas pedagogias e estratégias ativas de ensino e aprendizagem de 

música e de audição (por exemplo, baseadas em Dalcroze, Kodály, Orff ou Wuytack) são um 

contributo central para o esforço de transposição didática presente neste Projeto Educativo. 

Estas tiveram a sua génese na Educação Musical e no ensino de música (não especializado) de 

crianças e é nesses contextos educativos que têm sido exploradas (para uma perspetiva 

abrangente, veja-se o volume Pedagogias em Educação Musical, organizado por Matieiro e 

Ilari, 2011). 

Ao explicar os fundamentos, os princípios e as estratégias de Wuytack (2011, com Bourscheidt; 

2015; 2017), Boal-Palheiros não deixa de problematizar algumas das suas implicações. 

Obstáculos apontados à escuta musical – e que poderão verificar-se no caso dos alunos de 

HCA-M/HM – é a dificuldade dos ouvintes em relacionarem-se com eventos que ocorreram 

longe no tempo (Tillman & Bigand, 2004, referido por Boal-Palheiros, 2017). Neste caso, estas 

dificuldades podem estar presentes nos alunos face a repertório de aulas de HCA-M/HM que 

os já abordaram com os seus professores a uma certa distância no tempo (por exemplo, alunos 

do 3º Ano de HCA-M relativamente a conteúdos lecionados quando estavam no 1º Ano).  

No âmbito da Educação Musical de crianças (mas não só), Boal-Palheiros refere as vantagens 

do uso de materiais visuais e representações gráficas como Musicogramas para facilitar a 

percepção dos materiais musicais através da “representação visual da forma e estrutura 

musical” com recurso a “cores, figuras geométricas e símbolos” (Boal-Palheiros, 2017). É 

igualmente de realçar, a apreciação musical através da participação (Strauss, 1988, citado por 

Boal-Palheiros, 2017) e, como estratégias de ensino, a aprendizagem dos materiais musicais 

através da própria performance, escutando-se a música enquanto se segue um Musicograma 

ao mesmo tempo que a música é situada no seu contexto cultural e histórico. Aqui, a 

performance não é exclusivamente musical, mas também verbal, vocal, instrumental ou 

corporal (Wuytack, 1974; 1995; 2016 apud Boal-Palheiros, 2017). 
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Wuytack, tal como Orff (com quem estudou e em cujos princípios se baseia), funda a sua 

abordagem no conceito de Musikae, tal como era entendido na Grécia Antiga, representando 

“a união entre a palavra, o som e o movimento”. Em linha com a noção de “música elementar” 

de Orff, trata-se assim de uma “experiência musical composta pela totalidade de três formas 

de expressão: verbal, musical e corporal” (Boal-Palheiros e Bourscheidt, 2011, p. 308).  

A Pedagogia Musical Ativa proposta por Wuytack e Boal-Palheiros funda-se nos seguintes 

princípios pedagógicos, sintetizados por Boal-Palheiros e Bourscheidt (2011, pp. 307-310): 

 Atividade - sendo “a chave para a experiência musical”, é central porque estimula o 

envolvimento e a participação da criança na prática musical; 

 Criatividade - que deve ser estimulada para que a criança “possa desenvolver a sua 

imaginação”; 

 Comunidade - fazer música coletivamente seguindo-se o princípio da inclusão de 

todos, “de modo a não excluir nenhuma criança” das atividades e dando-lhe uma parte 

mais simples no caso de ter dificuldade; 

 Totalidade - fundamental “por estabelecer a relação entre as partes e o todo”: as 

várias componentes de um excerto musical (sons, letra, movimento corporal, etc.) 

devem ser trabalhadas na mesma sessão, apesar de deverem ser “apresentados” 

[trabalhados] “separadamente”. A totalidade “implica a tomada de consciência 

musical”, possibilitando “a satisfação pela realização de um bom trabalho musical” 

(Wuytack, citado por Boal-Palheiros e Bourscheidt, op. cit., p. 309); 

 Apesar de menos relevante para os objetivos do Projeto Educativo aqui proposto, 

refira-se o quinto princípio: a Adaptação da Schulwerk (de Orff) aos contextos 

geográficos, sociais e culturais onde é usada.  

Outros aspetos igualmente importantes são “a emoção, o equilíbrio, a motricidade, a 

consciência, o movimento, o canto, a arte e a teoria” (2011, pp. 309-310): 

 O canto - por ser o “instrumento natural do ser humano”; 

 O movimento82 - pois “é capaz de concretizar diversos aspetos da música, em especial 

a forma musical”, sendo ainda de realçar um “equilíbrio entre o corpo e a mente”, o 

“desenvolvimento psicomotor e cognitivo”,  “a motricidade e a consciência”; Wuytack 

e Boal-Palheiros (2018, p. 15) acrescentam que o movimento, por ser ele mesmo “uma 

componente essencial da música (música e movimento)”, ajuda a compreender e sentir 

“melhor” a música; 

 Finalmente a música é entendida na sua dupla vertente como Arte e como Ciência: 

 Como arte que “contribui para a sensibilidade estética, expressividade e 

musicalidade da criança”; 

 Como ciência - sendo também importante o “entendimento” e “compreensão” 

da teoria. 

Sintetizando, Boal-Palheiros afirma que “as estratégias ativas (performance ou visualização) 

motivam as crianças a ouvirem música, e maximizam a sua compreensão musical e fruição 

durante as aulas” (2017). 

É importante considerar o potencial da aplicação das Pedagogias Musicais Ativas para o ensino 

e aprendizagem de HCA-M/ HM - tanto mais quanto esta(s) disciplina(s) tende(m) 

                                                           
8282 O reconhecimento da importância do movimento no ensino e na aprendizagem musical deve muito 
a Dalcroze, um percussor fundamental destas pedagogias musicais ativas (ver Mariani, 2011).  
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possivelmente a ser vista(s) como predominantemente ‘teórica(s)’, como sugeri, constituindo 

por isso um campo disciplinar onde a ideia de aplicar abordagens da Educação Musical 

desenvolvidas para a pedagogia musical no trabalho com crianças do ensino generalista e não 

vocacional (ou adultos não músicos) seria menos óbvia. 

Um dos desafios do Projeto Educativo que proponho é precisamente fazer essa aplicação de 

elementos da Pedagogia Musical Ativa – obviamente adaptando-a cuidadosamente ao perfil e 

estádio de desenvolvimento dos alunos de HCA-M, bem como ao tipo de ensino em causa, 

neste caso o ensino Artístico Especializado de nível Secundário, e às próprias especificidades da 

disciplina lecionada.  

As “pedagogias musicais ativas” deste tipo revolucionaram uma Educação Musical que, 

tradicionalmente partia primeiro da teoria e só depois chegava à prática - se lá chegasse, há 

que dizê-lo. A sua relevância transcende, no entanto, o campo específico da Educação Musical 

de crianças no ensino generalista, sendo óbvio o potencial (porventura ainda não 

completamente explorado) da sua transposição para os processos de ensino e de 

aprendizagem que ocorrem no ensino especializado de música ou, mesmo, noutras disciplinas 

que nada têm a ver com música.  

É particularmente impressionante como estas abordagens à pedagogia musical já concretizam 

e aplicam na prática - e desde há tanto tempo - os saberes científicos e conceitos, já discutidos 

atrás, especialmente desenvolvidos e analisados empiricamente nas últimas décadas. Com 

excepção talvez para Dewey (1938), cujo trabalho é anterior e percussor, particularmente a 

sua ideia seminal de “aprendizagem experiencial” (experiential learning), sobressai, desde 

logo, a ressonância destas pedagogias musicais com a noção e fenómeno de embodied 

cognition (a cognição é corporalizada, ou seja, não há mente sem corpo, pensamos em função 

das características biológicas, morfológicas e da fisiologia dos nossos próprios corpos) e a sua 

tradução mais ou menos implícita no modo de se entender (e potencialmente transformar) os 

processos de ensino e de aprendizagem: a embodied learning (a aprendizagem implica e 

beneficia de uma dimensão corporalizada). A corporalidade (embodiment) e o gesto na 

performance musical têm sido, aliás, estudados no campo musical (Godøy, Leman, 2010; 

Gritten, King, 2006, 2011; cf. também, por ex. Clayton e Leante, 2013; Boia, 2014, 2017), após 

ter já merecido muito interesse por parte das Ciências Sociais em variados tipos de práticas 

sociais, não especificamente musicais.  

Gardner (1995) sugere mesmo que há “inteligências múltiplas”, ou seja, de vários tipos 

incluindo a “inteligência corporal” ou a “inteligência musical”, para lá da primazia dada ao 

raciocínio lógico-matemático e ao processamento cognitivo e verbal na definição 

comummente aceite e dominante de “inteligência” - quase a única reconhecida, legitimada e 

institucionalizada durante séculos nos sistemas e instituições formais de ensino generalista. 

Apesar da crítica que, a meu ver, pode ser feita a Gardner, de forçar o uso do conceito de 

“inteligência” alargando-o tanto que pode comprometer e destruir o seu significado (afinal, 

porquê usar-se “inteligência” e não outros conceitos para valorizar essas outras dimensões, 

durante muto tempo subestimadas?), esta teoria é útil desde logo como um estímulo à 

reflexão e ao questionamento críticos ou até como uma provocação aos modos como estamos 

habituados a pensar em função da nossa própria ‘formatação’ e socialização, sem dúvida, em 

função de uma construção social de “inteligência”. 

A meu ver, a apropriação e aplicação de elementos das pedagogias musicais ativas poderão 

trazer vantagens sobre a cognição intelectual e processamento mais conceptual pelos alunos, 
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uma componente que tem um peso inegável numa disciplina como a HCA-M/ HM, 

inclusivamente ao nível do processo de memorização dos conteúdos abordados.  

A partir da investigação existente sobre a memória, esta é uma forte possibilidade, pois a 

corporalidade, o movimento e a percepção sensorial ativam a memória implícita, sendo esta 

uma componente importante que integra e constrói a memória de longo-prazo. A memória de 

longo-prazo é constituída pelas memórias explícita (ou declarativa – consciente e verbalizável) 

e implícita (inconsciente, percetiva e emocional, muito ligada a movimentos e sensações do 

corpo e interações corpo-artefactos) (ver, por exemplo, Gleitman, Fridlund, Reisberg, 2003 - 

Cap. 7; Siegel, 1999 - cap. 2).  

Neste Projeto Educativo, espera-se que a performance musical e multimodal, ao ativar 

memórias de tipo sensorial e processual (esta ligada à corporalização, ao movimento, ao fazer) 

(memória implícita) - através de experiências performativas significativas -83 facilitem a 

formação mais persistente de memórias de longo prazo nos estudantes, incluindo a própria 

memorização de conceitos, aspetos analíticos dos excertos musicais e teóricos (associados à 

memória explícita e declarativa), fundamentais na disciplina de HCA-M/HM. Apesar de a 

investigação sobre memória indicar que a memória explícita e a memória implícita são 

independentemente processadas por diferentes partes do cérebro, “as generalizações da 

memória implícita, os nossos modelos mentais do passado, podem modelar diretamente as 

nossas percepções ativas e memória explícita” (Siegel, 1999: 173).84 Nestes e noutros 

processos, interações e relações sociais – neste caso, experiências sensoriais e corporalizadas 

em sala-de-aula, essa “«memória sem consciência»” (Gleitman, Fridlund, Reisberg, 2003: 345), 

interagem com o cérebro moldando-nos, pois as “representações no âmbito da memória 

implícita podem frequentemente agir sobre nós sem que disso tenhamos consciência” (Siegel, 

1999: 173, parafraseando Kosslyn).85  

Condensadamente, a abordagem a desenvolver neste Projeto Educativo articulará a 

performance e a aprendizagem experiencial com a tradicional estratégia de ensino expositiva e 

a “instalação de saberes” inicial (Barreira e Moreira, 2004 - cf. por ex. pp. 14-16). Será dada 

também atenção ao uso de fontes (cf. Proença, 1992, pp. 126-129), ao desenvolvimento de 

uma escuta analítica e análise da notação musical, bem como à imitação (central também na 

abordagem Wuytack - cf. Boal-Palheiros, G. B., Bourscheidt, 2011, p. 216). Procurar-se-á 

desenvolver um ethos marcado pelo fazer música colaborativa e coletivamente, com alunos e 

o professor cantando e tocando simultaneamente (como alternativa à primazia do papel ativo 

do professor quando primeiro demonstra seguindo-se a imitação pelo aluno, em momentos 

separadas), de modo a promovendo uma maior simetria na relação pedagógica entre aluno e 

professor (sobre a relação educativa e as competências interpessoais do professor, ver 

Proença, 1992, cap. 2).  

Subverter-se-á, frequentemente, na implementação deste Projeto Educativo, a abordagem 

com uma grande componente e estratégia “teórica”, dominante numa disciplina como HCA-

HM - em grande medida justificadamente. Haverá também momentos em que se promoverá o 

                                                           
83 Apesar de a memória sensorial, no imediato, ser de muito curto prazo e poder ser esquecida 
rapidamente, se for alvo de atenção e foco ou impactante - significativa - transformar-se-á em memória 
de longo prazo; saliente-se ainda que o processo de codificação envolvido na memorização começa nos 
estímulos sensoriais (ver Siegel, 1999, p. 36). 
84 Tradução pelo autor desta Dissertação (no original, “the generalizations of implicit memory, our 
mental models of the past, can directly shape our active perceptions and explicit memory”). 
85 “(…) representations within implicit memory may often act upon us without conscious awareness.” 
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começar-se da prática e ir daí para a teoria, aplicando-se o princípio sound before symbol, ou 

seja, o experienciar o som antes de se aprender a (ou neste caso, dar atenção à) sua notação, 

princípio muito importante, inicialmente proposto por Pestalozzi (cf. Jordan-DeCarbo, 1997). 

Apesar de o Projeto Educativo implementado dar grande importância à exposição e instalação 

inicial ou recapitulação de saberes, criará também certos momentos em que a prática 

antecede a teoria, um princípio muito importante, quer já em Dalcroze (Mariani, 2011), quer 

na pedagogia musical Wuytack, que defende que “é essencial começar pela experiência 

musical”, pois “é a prática que leva à consciência musical” (Wuytack e Boal-Palheiros, 2018, p. 

8).  

A inter-relação circular, o equilíbrio e simetria entre teoria e prática são, proponho, 

fundamentais numa disciplina como HCA-M/ HM. Assim, adaptando-se todas as ideias aqui 

discutidas à natureza e aos objetivos desta(s) mesma(s) disciplina(s) - quer a performance 

ocorra antes, ao mesmo tempo, ou depois de outras dimensões da aprendizagem -, propõe-se 

o slogan ‘performance como um fim em si mesmo, mas também como um meio para a escuta 

analítica, compreensão e análise conceptual e teórica!’, não fazendo sentido considerar-se 

haver qualquer choque de princípios e abordagens, que serão implementados de modo 

essencialmente complementar. 

Sintetizando, eis os desafios assumidos pelo Projeto Educativo aqui proposto e implementado: 

(1) Contribuir para uma transposição didática do estado-da-arte e de transformações na 

Musicologia e nas Ciências Musicais, particularmente a ‘viragem’ para a performance, indo-

se além da escuta analítica com recurso a gravações, bem como da partitura e do seu estudo 

- não como rejeição da música notada, mas antes como um alargamento, apesar do impacto 

que tal mudança de paradigma tem na epistemologia e na ontologia da música, ou seja nos 

nossos modos de a pensar e de a fazer; 

(2) Aplicar princípios, abordagens e estratégias das Pedagogias Musicais Ativas de Educação 

Musical, apropriando e transpondo-as, com as necessárias adaptações, ao Ensino 

Especializado de Música, especificamente ao ensino e à aprendizagem da disciplina de 

História da Cultura e das Artes/ História da Música. 
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7. CONCEPÇÃO DO PROJETO EDUCATIVO 
 

7.1. Um Processo de Investigação-Ação 

A integração de uma intervenção educativa com um processo investigativo torna 

necessariamente este projeto numa investigação-ação (cf. Adelman, 1993, sobre K. Lewin, que 

inicialmente propôs esta abordagem). O objetivo geral desta intervenção - aqui de caráter 

muito aplicado - é transformar a realidade, experimentando como este Projeto Educativo pode 

impactar sobre os processos de aprendizagem e de ensino de HCA/ HM. 

 

7.1.1. Metodologia  

A metodologia usada - entendida como estratégia e princípios mais abrangentes, definidos em 

função dos objetivos e das perguntas de partida - é, portanto, uma investigação-ação (ver por 

ex. Adelman, 1993; Sousa, 2009) que se configura como um estudo de caso (Stake, 1995; 

Koshy, Koshy, Waterman, 2011; em contextos educacionais ver Koshy, 2010) de cariz 

qualitativo (Denzin, Lincoln, 2000; Lessard-Hébert, Goyotte, Boutin, 1994). 

Apesar de ser um estudo de caráter intensivo, pretende servir para estimular a reflexão e, 

desejavelmente, gerar implicações mais abrangentes em termos da hipotética aplicação do 

projeto educativo proposto noutros contextos e escolas, bem como para repensar abordagens, 

em HCA-M/ HM, ou até talvez outras disciplinas vistas também como “teóricas”. 

A Investigação-ação implica necessariamente quatro fases: (1) concepção /planeamento; (2) 

implementação; (3) observação; e finalmente (4) balanço e avaliação (um faseamento 

globalmente consensual na literatura sobre esta abordagem). 

 

7.1.2. Métodos 
 

O método específico de recolha de dados usado, crucial para a reflexão critica, balanço e 

avaliação do projeto, foi a minha própria observação, na condição de professor Estagiário e 

implementador do projeto. Trata-se, pois, de um processo de observação-participante, em que 

o investigador-professor é também um dos sujeitos que age na realidade estudada, alvo da sua 

própria observação.  

A observação investigativa aqui sobrepõe-se à observação direta utilizada pelo professor como 

modalidade e ferramenta de avaliação durante os processos de ensino-aprendizagem. Proença 

expõe as regras a seguir quando o professor avalia por observação direta, durante a sua 

prática letiva (1992, pp. 160-161).86 Koshy, por sua vez, dá orientações importantes quando a 

observação é feita no âmbito da investigação de estudo de caso em contextos educacionais 

(2010, pp. 92-96). 

                                                           
86 Proença segue, aí, o “doc. 17 de Boletim Informativo, MEC, Lisboa, Ano I, Outubro, 1980, pp. 15-237” 
(Proença, op. cit., p. 161). 
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Logo após cada sessão ou momento em que foram realizadas atividades do Projeto Educativo, 

apontei notas de observação descrevendo e procurando já interpretar os eventos ocorridos no 

processo educativo. Subsequentemente, essas notas foram organizadas e analisadas de modo 

sistemático, para reflexão e balanço, bem como para fazer ajustamentos durante o 

planeamento das próximas sessões, em função das observações feitas nas anteriores. 

Obviamente, todas as outras modalidades de avaliação das aprendizagens (perguntas de 

diagnóstico, fichas formativas e sumativas), a serem aplicados (não foi o caso deste Projeto 

Educativo), serviriam igualmente para avaliar o próprio sucesso da intervenção educativa no 

seio do qual ocorrem os processos de ensino e de aprendizagem. 

Relativamente aos aspetos éticos, houve um consentimento informado por parte dos 

participantes, garantia de anonimato e um uso dos dados que previna eventuais 

consequências negativas para os participantes (cf. ANEXO II).  

 

7.2. Concepção da Intervenção do Projeto Educativo 

O projeto pretendeu trabalhar temas referentes aos três anos do programa da disciplina de 

HCA. A seleção dos temas, conteúdos e materiais específicos a trabalhar foi extremamente 

pensada e ponderada. Como uma primeira experiência de uma abordagem performativa e 

experiencial, procurei começar por conteúdos e materiais musicais não demasiado complexos, 

mas que fossem motivadores e interessantes para os alunos. Algumas ideias de trabalhar 

conteúdos mais difíceis e desafiantes a vários níveis foram deixadas para futuras 

oportunidades de redesenho e implementação deste projeto. 

À medida que o projeto ia avançando, fui readequando a abordagem em termos de atividades, 

estratégias, e materiais abordados, ao planificar as sessões seguintes, em função da 

observação (e avaliação) das reações dos alunos e dos resultados conseguidos nas sessões 

anteriores. Tal reformulação contínua, em “espiral” ou em diferentes “etapas de 

implementação”, é característica dos processos de investigação-ação (Kemmis e McTaggart, 

2000; cf. Sousa, 2009, p. 97). 

PROCESSO GERAL DE CONCEPÇÃO E PREPARAÇÃO DAS SESSÕES E ATIVIDADES 

i) Seleção de excertos musicais com características representativas dos períodos 

históricos abordados e respetivas estéticas, estilos, géneros, formas, técnicas 

composicionais; 

ii) Análise das características relevantes de cada excerto, imaginando como pode ser 

utilizado e apropriado em termos didáticos e pedagógicos; 

iii) Planeamento da performance: escolha dos recursos de produção sonora, tais como 

voz, instrumentos, percussão corporal/com artefactos (ex. mesa/tabuleiro das cadeiras); 

divisão do material musical (ex. diferentes linhas polifónicas; funções de melodia, baixo, 

acompanhamento, etc.) por grupos de alunos e/ou alunos individuais; planeamento e 

concepção de movimentos, letras; seleção de gravações a tocar e de partituras a 

projetar simultaneamente com a performance; editing de excertos de gravações; 

notação de excertos em Musescore; divisão das atividades em etapas; 
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 No planeamento da abordagem aos diferentes conteúdos de diferentes períodos 

históricos, estilos e géneros musicais, técnicas composicionais, etc., procurou variar-se 

o tipo de trabalho a realizar em cada sessão ou momento performativo em aula, de 

modo a evitar monotonia ou o seguimento de uma “receita feita” e sempre igual. 

Numa perspetiva ecológica (DeNora, 2000, 2003; Clarke, 2005; Boia, 2014), centrei-me 

nos materiais musicais em si, nas suas características e, assim, nas respetivas 

“possibilidades” - ou affordances87 - para um ou outro tipo de trabalho didático em aula, 

sempre escolhido em função dos objetivos de aprendizagem previamente identificados 

e definidos. 

 Testei todas as atividades e exercícios, executando e estudando-os, corrigindo e 

refinando-os para que funcionassem o melhor possível em sala-de-aula.  

Metodologicamente, em aula, trabalharam-se excertos curtos (uma, duas ou três 

frases, motivos, versos, etc. por tema ou tópico), ou seja, o suficiente para 

experienciarem e compreenderem as práticas e os conceitos em causa, e para dar 

tempo suficiente para trabalhar e melhorar a execução desses excertos através de um 

trabalho focalizado, culminando na sua performance como ‘produto final’. O objetivo 

foi que a turma sentisse uma evolução na desejada qualidade da performance, 

motivação e satisfação por atingirem o objetivo de prepararem e executarem os 

excertos de modo musicalmente satisfatório. 

Para a concepção e preparação deste Projeto Educativo, e especificamente para a 

operacionalização do movimento corporal, da dança e da percussão corporal, bem como na 

adição de textos aos materiais trabalhados, são uma referência importante as atividades e 

estratégias apresentadas nos volumes de Audição Musical Ativa 1 e 2 (livros com CD) por 

Wuytack e Boal-Palheiros (1995; 2015), entre outras das suas publicações (Pedagogia da 

Iniciação Musical, 2018, etc.),88 aplicadas a um repertório variado e adaptado à disciplina 

de HCA-M.  
  

A APRESENTAÇÃO DO PROJETO AOS ALUNOS: UM MOMENTO MUITO IMPORTANTE 

No primeiro contacto com a turma do 3º Ano de HCA-M, ao apresentar o Projeto 

Educativo aos alunos, propondo-lhes cantar excertos, entre outras atividades, 

desmistifiquei e desconstruí explicitamente a eventual suposição que poderiam ter da 

necessidade de deterem uma certa técnica vocal ou uma “boa” voz, como requisitos 

para participarem. Esses aspetos foram relativizados, dando-se liberdade para 

trautearem ou até assobiarem, conforme lhes fosse mais conveniente. Esta mensagem 

foi repetida várias vezes ao longo das sessões para evitar a eventual inibição ou 

resistência dos alunos às atividades propostas. 

  

  

                                                           
87 O termo de affordance é de tradução muito difícil para Português, tendo eu por isso proposto, como 
tradução provisória, o uso de “possibilidade” (Boia, 2010). 
88 Uma breve síntese dessa proposta pedagógica é apresentada em Boal-Palheiros e Bourscheidt, 2011 
(pp. 315-341), já discutida no capítulo 6. 
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RESUMO DE ATIVIDADES PERFORMATIVAS E EXPERIENCIAIS, OBJETIVOS GERAIS A 

ATINGIR E COMPETÊNCIAS A DESENVOLVER 

Atividades:  

- Performance: cantar, trautear, assobiar ou tocar em instrumentos material musical 

(temas, linhas melódicas, componentes da harmonia, linhas e vozes, texturas, 

procedimentos técnico-composicionais, etc.) de obras, géneros ou estilos de diferentes 

períodos históricos e correntes estéticas;89 

- Adicionar percussão corporal e em objetos; 

- Juntar à performance, a execução de texto em excetos de obras que originalmente o 

tenham ou adicionar textos novos, da autoria do Professor, que descrevem o que 

acontece musicalmente; 

- Adicionar movimento, gesto e teatralização à performance musical. 

 

Objetivos: 

- Desinibir e fazer os alunos sentirem-se estimulados para/pelo prazer de cantarem, 

trautearam, assobiarem ou tocarem excertos de obras; 

- Serem capazes de combinarem o canto com a percussão corporal ou em objetos e/ou 

execução instrumental, bem como com a execução dos textos, originais das obras ou 

acrescentados, ou de adicionarem à performance movimentos corporais, gestualidade 

e teatralização multimodal. 

- Reconhecerem a importância da performance e da aprendizagem experiencial como 

fins em si mesmos, nos seus modos de relação com e fruição da música, bem como 

meios que potenciam a aprendizagem cognitiva e conceptual de conteúdos e 

desenvolvimento de capacidades e competências de escuta concentrada; 

- Promover um modo de relação com a música estudada em HCA mais performativa, 

musical e holística, ou seja, promover o fazer música em conjunto e a respetiva fruição 

e experiência estética. 

Competências: 

- Capacidade de efetivar o ato de performance e associá-lo ao repertório estudado em 

HCA-M (e respetivas características formais, técnico-composicionais, etc.); 

- Escutar atenta e criticamente os materiais musicais, reconhecendo e relacionando-os 

com os conceitos analíticos relevantes (género, forma, estilo, técnicas composicionais 

e de execução) e respetivos processos históricos e socioculturais; 

- Ser capaz de desenvolver autonomamente a atitude e o ato de se relacionar mais 

profundamente e de se apropriar esteticamente as obras estudadas em HCA, através 

da sua execução; 

                                                           
89 Apesar de o Projeto se direcionar para a Performance, note-se que a Aula 3 inclui uma atividade 
experiencial dirigida à escuta, nomeadamente, de um modo de escuta concentrado, associado à 
perspetiva Romântica da Música e especialmente à corrente «de música absoluta», que se afirmava ao 
longo do século XIX. Esta atividade será analisada no próximo capítulo - secção 8.2. 
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- Reagregar a música e a experiência musical de um modo holístico, indo-se além da 

divisão de saberes e capacidades treinados separadamente em cada disciplina, através 

da integração desses mesmos adquiridos num todo que é mais do que a mera soma 

das partes;  

- Transferir e mobilizar todas estas competências, autonomamente, para outro 

repertório diferente do abordado em HCA-HM, mas de períodos históricos, estilos, etc. 

semelhantes, promovendo uma relação e experiência estético-musical e analítica mais 

intensas com esse mesmo repertório, ao invés de os alunos se limitarem a uma 

acumulação de saberes exclusivamente “teórico” e não-mobilizáveis. 
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8. IMPLEMENTAÇÃO: INTEGRAR A PERFORMANCE EM HCA-HM 
 

8.1. Introdução: uma implementação dupla e faseada 

O Projeto Educativo Performance e Aprendizagem Experiencial em História da Cultura e das 

Artes-História da Música implementado com a turma do 3º Ano de HCA-M do Curso de Música 

Silva Monteiro, constituída por nove alunos,90 tendo a turma do 1º Ano participado também 

em algumas das sessões extracurriculares, por sugestão do Professor Titular. 

Apresentando uma panorâmica geral do projeto, em termos práticos, este foi concebido e 

implementado nos seguintes DOIS FORMATOS de ensino-aprendizagem, faseados ao longo 

do ano letivo, seguidas de uma experiência única de integração mais aprofundada e longa 

em aula: 

 FASE 1 - FORMATO INTEGRAÇÃO INTRODUTÓRIA EM AULA FORMAL: com atividades 

de duração relativamente curta, integradas em aulas de HCA-HM lecionadas por mim, 

como Professor Estagiário (outubro 2020-abril 2021); 

 FASE 2 - FORMATO SESSÕES EXTRACURRICULARES: agendadas e realizadas em 

horário além das aulas, com uma abordagem mais aprofundada em sessões de 

aproximadamente 45m (abril-maio 2021); 

 EXPERIÊNCIA DE INTEGRAÇÃO PLENA EM AULA FORMAL: a aula sobre o Séc. XX - 1º 

Modernismo: 2º Escola de Viena integrou, no terceiro dos seus Blocos de 45m, uma 

sessão com duração e aprofundamento semelhantes às sessões extracurriculares da 

Fase 2 (11 junho 2021). 

Para evitar atrasos no cumprimento do programa, considerei que o tempo disponível nas aulas 

formais lecionadas por mim, como Professor Estagiário, não seria suficiente para a 

implementação do Projeto Educativo com a profundidade desejada.91 Assim, com o acordo do 

Professor Cooperante, decidi ser conveniente agendar sessões extraordinárias não-formais 

para a implementação plena deste projeto, propondo aos alunos, encarregados de educação, 

professor titular e escola, um calendário das mesmas (ANEXO III). 

Os formatos integração em aula e sessão extracurricular ocorreram quer autonomamente 

(por exemplo, abordando na sessão extracurricular um tema que eu não tinha lecionado em 

aula), quer interligados (no caso em que uma sessão extracurricular versava sobre um tema 

que também tinha sido abordado durante uma aula anteriormente lecionada por mim). 

A implementação do Projeto Educativo em diversos formatos possibilitou experienciar e 

experimentar diversas possibilidades que serão, no próximo capítulo, alvo de reflexão, 

avaliação e de balanço, tendo em vista a sua nova concretização noutros contextos e em 

oportunidades futuras. 

                                                           
90 Veja-se a caracterização da turma, bem como de um aluno com NEE - Necessidades Educativas 
Especiais na nota de rodapé no início do Capítulo 3 - secção 3.3. 
91 Adicionalmente, o ano letivo anterior já tinha sido afetado pelo confinamento devido à situação 
pandémica COVID19, contribuindo para haver já algum atraso nas matérias lecionadas na turma do 3º 
Ano de HCA. 
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O Projeto Educativo foi também planeado e implementado em DUAS MODALIDADES de 

ensino-aprendizagem: 

 Presencialmente (em sala-de-aula) - tal como inicialmente pretendido; 

 Online (ensino a distância) - como adaptação necessária à situação de confinamento e 

da interrupção de aulas presencias por causa do agravamento da situação pandémica 

COVID19 durante parte do ano letivo. Esta foi uma contingência não ideal que obrigou 

a uma readequação do planeamento.  

Cada uma destas modalidades será alvo de reflexão e avaliação considerando-se as suas 

diferenças, potencialidades e limitações inerentes. 

 

 

8.2. Durante as Aulas de HCA (FASE 1) 

Este Projeto Educativo foi, numa FASE 1, inicialmente implementado, de um modo menos 

aprofundado e em momentos muito específicos e de duração limitada, durante as aulas 

formais de História da Cultura e das Artes que lecionei, como Professor Estagiário, 

nomeadamente nas AULAS nº 1, 2, 3,92 quase sempre em atividades performance pelo canto 

(ou trauteio), além de uma tarefa de aprendizagem experiencial de um modo de escuta 

realizada na Aula nº 3. 

Aí, o objetivo principal foi especialmente familiarizar os alunos com a abordagem 

performativa e experiencial, servindo esses momentos iniciais de performance musical como 

uma preparação, transição ou “ponte” para as atividades extracurriculares a serem 

posteriormente realizadas em sessões dedicadas exclusivamente ao Projeto Educativo. Apesar 

disso, estes momentos relativamente breves nas três primeiras aulas constituíram já uma 

implementação do Projeto Educativo com momentos bastante interessantes. Serviram 

frequentemente outras finalidades além da performance musical como um fim em si mesmo - 

apesar de, como sugeri, a prática musical em si ser ela própria enriquecedora das aulas de 

HCA-HA (cf. ANEXO com os Planos de Aula e as reflexões aula-a-aula no capítulo 3).93  

Após estas aulas, seguir-se-ia uma FASE 2 do Projeto Educativo, consistindo na sua 

implementação mais plena, aprofundada e efetiva ao longo de seis Sessões Extracurriculares 

agendadas separadamente, como será explicado mais em baixo. A Aula formal nº 7 lecionada 

por mim, consistiria, posteriormente, numa experiência de integração plena do Projeto 

Educativo em aula, podendo ser considerada, por isso, um prolongamento das sessões 

extracurriculares da FASE 2, dado a abordagem ter sido de duração e profundidade idênticas a 

estas mesmas sessões. Tal justifica a discussão das atividades performativas da Aula nº 7 na 

secção seguinte e não nesta. 

Centremo-nos, por agora, na FASE 1 da implementação do Projeto Educativo, a cujos objetivos 

introdutórios e motivacionais para a fase seguinte já aludi. As atividades, objetivos e 

competências relativos ao Projeto Educativo relativos às Aulas nº 1 e 2 podem ser consultados 

no ANEXO I-b.94  

                                                           
92 Cf. tabela com a calendarizadas das aulas lecionadas na PARTE 1, capítulo 3. 
93 Refira-se que nas AULAS 4, 5 e 6 não foram realizadas atividades relativas a este Projeto Educativo. 
94 Para uma contextualização das atividades do Projeto Educativo nos planos e no processo letivo como 
um todo, ver o Capítulo 3 e o ANEXO I com os respetivos Planos de Aula. 
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Eis o material usado na Aula 1, quando, pouco depois do início da aula, cantámos o Tema do 

2º Andamento do Quarteto de Cordas Op. 76, nº 3 «Imperador», de J. Haydn: 

 

Figura 41: material projetado na Aula 2, para cantar o Tema do 2º Andamento do Quarteto de Cordas 
Op. 76, nº 3 «Imperador», de J. Haydn. 

Apresentarei, de seguida, a análise detalhada de abordagens experienciais e performativas - 

mas também de escuta - levadas a cabo na Aula nº 3, que lecionei como Professor Estagiário, 

dado ser aquela de entre as três aulas referentes à FASE 1 em que as atividades performativas 

e experienciais foram mais substanciais, merecendo uma fundamentação e descrição mais 

aprofundadas, bem como uma exploração analítica das interessantes questões com que nos 

confronta. 
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ATIVIDADE DO PROJETO EDUCATIVO NA AULA 3: MÚSICA ORQUESTRAL NO SÉC. XIX (1): 

SINFONIA, SINFONIA PROGRAMÁTICA, POEMA SINFÓNICO 

ATIVIDADES, OBJETIVOS E COMPETÊNCIAS ESPECÍFICAS AO PROJETO EDUCATIVO 

Atividades: 

- Cantar, ou trautear, assobiar (enquanto se ouvem e veem a partitura) material 

temático da Sinfonia Fantástica, de H. Berlioz: a «ideia fixa» em diferentes andamentos 

e outros motivos e temas da obra; 

- Cantar, trautear, ou assobiar o Tema do 4º Andamento da Sinfonia nº 4 de J. Brahms; 

 

Objetivos: 

- Desenvolver nos alunos a capacidade de reconhecerem a importância de recursos 

técnico-composicionais como a «ideia fixa» (em H. Berlioz), na sua função de darem 

organicidade e unidade às obras orquestrais de compositores do séc. XIX. 

- Solidificar, através de uma abordagem experiencial, a aprendizagem de um modo de 

escuta concentrada, associado à visão da música no âmbito do Romantismo e, em 

particular, à corrente de «música absoluta» no século XIX (atividade feita em aula e na 

Atividade Formativa 1, a realizar em casa, autonomamente, após a aula).  

Competências: 

- Reconhecerem técnicas composicionais com função idêntica à «ideia fixa» de Berlioz 

ao escutarem outras obras orquestrais do século XIX, além das abordadas em aula 

(transferibilidade e mobilização dos conhecimentos e capacidades de reconhecimento 

para novas situações), desenvolvendo a atitude autónoma de aprofundarem a sua 

relação com esse repertório, ao executá-lo, cantando-o e escutando-o concentrada e 

analiticamente. 

 

Durante esta aula, como atividades de performance - e também de audição, como 

aprendizagem experiencial - os alunos: 

 Executaram atividades performativas do Tema do último andamento da 4ª Sinfonia de 

Brahms (muito semelhante ao de um Coral de J. S. Bach), bem como de excertos da 

Sinfonia Fantástica de Berlioz (a «ideia fixa» bem e outro material temático, neste caso 

do 4º andamento, especialmente). Os recursos usados foram os excertos das partituras 

projetados em slide e as respetivas gravações áudio, usados para a prática de sing along 

(ou seja, cantando ao mesmo tempo que se escuta a gravação correspondente); no caso 

da obra de Brahms prescindi consciente e intencionalmente do uso da partitura, o que 

justificarei de seguida. 

 Escutaram a 1ª Sinfonia de Brahms - 1º andamento (excerto), tanto em aula, como na 

Atividade Formativa 1, a aprofundar autonomamente pelos alunos, após a aula. O 

objetivo foi procurarem aprender experiencialmente um modo de escuta específico, 

nomeadamente a escuta concentrada. Trata-se de fomentar o que chamo de ouvido 

de época - aqui num modo de escutar especialmente ligado à visão Romântica da 

música como arte superior às outras, por ser abstrata e considerada uma via mais direta 
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ao «indizível» e ao «sublime», mais em linha com os princípios estéticos subjacentes à 

corrente de «música absoluta», de que esta obra é um claro exemplo. 

A tarefa da Atividade Formativa dada aos alunos consistiu em reservarem tempo e 

organizarem o espaço (apagando as luzes, desligando o telemóvel, fechando os olhos) 

para se dedicarem em absoluto a uma única tarefa: escutar o andamento desta obra 

procurando experienciá-la esteticamente segundo a visão que os Românticos tinham da 

música, testando se «Será possível tal acontecer?» e anotando as suas experiências num 

diário, por exemplo. Esta atividade pretendeu desenvolver nos alunos, ao relacionarem-

na com certos princípios estéticos e modos de escuta, um “ouvido de época” associado 

a um período histórico e a um tempo passado, que pode ser atualizado para o presente 

através desta mesma experiência vivida.  

 

 

DESENVOLVER UM OUVIDO DE ÉPOCA ATRAVÉS DA APRENDIZAGEM EXPERIENCIAL 

Esta atividade foi de escuta e não de performance musical, ao contrário das restantes 

atividades deste Projeto Educativo. A aprendizagem - pela experiência - de escutarem o 1º 

Andamento da 1ª Sinfonia de Brahms segundo um determinado “modo adequado de 

ouvir”, disciplinado pela respetiva estética sociomusical (Stockfelt, 1997), foi também algo 

explicitado aos alunos como tratando-se de algo cultural e socialmente construído e 

historicamente localizado.  

Neste caso, associado a uma estética - a  visão Romântica da Música instrumental vista 

como possibilitando um acesso direto a um estado “transcendente”, ao “indizível”, ao 

“inefável” e às expressões da “vontade” no sentido de Schopenhauer e de E. T. A. 

Hoffmann, que implica uma determinada praxis social concretizada num conjunto de ações 

necessárias como requisito para o pôr em prática esse “modo adequado de ouvir”: na 

preparação dos espaços e artefactos, na regulação do estado psicológico, do humor e do 

próprio estado corpo (ausência de movimento), bem como do meio ambiente (desligar o 

telemóvel, apagar as luzes, fechar os olhos) e reservar tempo para não ser interrompido, 

não fazendo nada mais do que sentar-se confortavelmente e deixar-se submergir na 

experiência de escuta - apenas escutando a música. Pode entender-se esta praxis como 

uma performance social ao regular-se ativamente o modo de relação com a música que irá 

existir naquele momento. A música lidera a aqui a ação e as práticas, agindo como uma 

“tecnologia do self” (DeNora, 2000, 2003 - baseando-se no conceito de Foucault). 

 O objetivo foi criar um momento de aprendizagem experiencial para o desenvolvimento 

de um ouvido de época, estimulando a imaginação e a empatia dos alunos com 

epistemologias e estéticas do passado, historicamente localizadas e específicas (modos 

históricos de ver e de experienciar essa música). Reduzir a distância cultural e simbólica face 

a este repertório foi assim o propósito mais geral, procurando-se aprofundar a relação dos 

alunos com esta música. 

Como lhes disse, mesmo antes de realizarmos a tarefa de escuta em aula, estes longos 

andamentos e sinfonias exigem uma postura ativa por parte de quem pretende ouvir tal 

música num modo de escuta concentrada, associado aos princípios estéticos e às práticas 

de audição dessa época histórica e corrente estética - reservando tempo e dedicação 

exclusiva para o fazer. E num mundo atual marcado pela omnipresença de estímulos 

externos e pelo multi-tasking (normalmente envolvendo o uso de smartphones, 

respondendo-se a SMS ou a posts nas redes sociais enquanto se faz qualquer outra coisa, 
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ou escutando-se os excertos de audição obrigatória de HCA-M enquanto se faz outras 

tarefas), tal exige uma atitude ativa do aluno em fazer a necessária preparação, quer do seu 

próprio estado mental, quer dos artefactos que o rodeiam. Em aula, apresentei aos alunos 

estas mesmas ideias, estimulando a comparação da vida quotidiana com práticas culturais 

do passado, bem como a consciência de que ambas são socialmente construídas e o seu 

sentido crítico que lhes possibilita reconhecê-las e desconstruí-las como tal. Tudo isto 

integra a competência que pretendi que os alunos desenvolvessem. 

Esta abordagem, ancorada nas ideias de ouvido de época e de empatia informada 

(implicando ler fontes primárias, etc.), está em ressonância com a proposta para 

desenvolver nos alunos o que Lowe denomina de “escuta histórica”, no âmbito da 

lecionação de História da Música (2012, pp. 56 e segs.). Esta é uma vertente da “escuta 

ativa” que este autor pretende fomentar, a par da “escuta estrutural” direcionada para a 

estrutura, interpretação e estilo (Lowe, 2012).  

 

 Fomos ainda além disso. Encorajei também os alunos a “pensarem sobre a escuta”, de 

maneira a “considerarem questões críticas e filosóficas mais abrangentes” (Lowe, 2012, p. 

59 - ver pp. 59-60), em consonância com a proposta deste mesmo autor para uma 

abordagem à escuta nas aulas de História da Música. 

Fi-lo quando, ao explicar-lhes previamente os objetivos da tarefa de escuta em aula, 

salientei como hoje em dia, ao recebermos constantemente novos estímulos, o nosso 

sentido de tempo é provavelmente diferente daquele que predominava em épocas 

passadas, experienciando tudo com maior rapidez mas porventura mais superficialmente, 

impelidos por realizar várias tarefas simultaneamente - a sensação de “apanhar seca” ao 

preparar o evento para só e apenas ouvir-se música, sem se fazer mais nada, pode ser um 

obstáculo à escuta concentrada. Já antes, na mesma aula, após termos escutarmos a 

Sinfonia Fantástica de Berlioz95, analisámos e comentámos a caricatura que o mostra 

dirigindo uma orquestra com “canhões” e desprazer por parte do público, sugerindo que tal 

“música” seria, naquela época, percepcionada e avaliada por muitos como “ruído” (ver em 

baixo). Expliquei que, com os nossos ouvidos de hoje (todos nós já fomos expostos a novos 

tipos de música, desde música atonal, ao heavy metal ou a música eletrónica de dança - 

quer voluntária quer involuntariamente e independentemente dos nossos gostos), somos 

provavelmente imunes a tal choque pois tendemos a ter uma escuta retrospetiva de 

músicas do passado. Ou seja, ouvindo-as com categorias perceptivas e estéticas 

interiorizadas durante as nossas existências, através das experiências quotidianas no 

mundo (pós)moderno em que vivemos e que inevitavelmente formatam os nossos modos 

de ouvir.  

                                                           
95 Ao abordarmos a importância de Berlioz, durante esta mesma aula, este “ouvido de época” foi 
também sensibilizado através de outras atividades desenvolvidas durante a própria aula (cf. Capítulo 3). 
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Figura 42: slide de aula sobre A Orquestra e a Orquestração em Berlioz, mostrando uma caricatura 
alemã da época. 

E apesar de não ser possível simplesmente desaprender ou apagar a modo como 

escutamos hoje, em função das nossas experiências pessoais inseridas num mundo e 

vivências contemporâneas, no âmbito da História da Música temos de imaginar como 

seria o ouvido - e respetivas expectativas de estéticas e de escuta - nesses tempos 

históricos do passado, tentando emular tal experiência ao escutarmos esse repertório no 

presente, de modo a compreender a própria música e as reações do público e críticos da 

altura, em vez de escutarmos retrospetivamente, com o nosso ouvido de hoje, com 

expectativas e valores estéticos já diferentes.  

Sugiro que há mesmo uma certa aproximação, nos seus princípios subjacentes e objetivos, 

entre esta atividade e a Living History proposta por Redsell, Fairclough (1985; ver Proença, 

1992, sobre esta “História ao vivo” - pp. 203-205). 
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CANTAR O TEMA DE BRAHMS, 4ª SINFONIA SEM PARTITURA: PORQUÊ? 

A opção de ter prescindindo de mostrar partitura, quando se cantou, em aula, o Tema 

do 4º andamento da 4ª Sinfonia de Brahms, merece uma fundamentação e 

problematização aprofundadas. Após a audição da gravação sonora, cantou-se o tema 

primeiro em play along com a própria gravação e depois a capella.  

 
Figura 43: slide de aula sobre Brahms - Sinfonia nº 4 - último andamento. 

Uma pergunta, sobre a qual refleti seriamente após a sessão, foi porque não ter 

mostrando simultaneamente a partitura, como recurso para se usar ao cantar o tema?  

Começarei por justificar a minha opção - consciente e intencional, como mencionei - de 

não ter mostrado partitura, e posteriormente refletirei sobre possíveis alterações 

relacionadas com a adição da partitura, como complemento, que dão resposta à 

sugestão referida atrás, bem como com outros aspetos da abordagem a esta secção da 

Sinfonia de Brahms. Fundamenando a opção tomada, julguei que a partitura não era 

aqui necessária para a atividade performativa (cantarem o tema), o que foi 

demonstrado pelo facto de os alunos a terem executado corretamente com muita 

rapidez, repetindo-se apenas umas poucas vezes. A partitura foi aqui prescindível, 

obviamente, devido à própria simplicidade do curto tema (uma subida por graus 

conjuntos, seguida de uma nota cromática ascendente e de um posterior salto para a 8ª 

inferior, concluindo finalmente com a resolução para a tónica, através de uma 4ª 

ascendente). Este tema, na verdade, é relativamente fácil de cantar, o que também foi 

uma variável que facilitou que se tivesse prescindido da partitura, neste caso. 

Ser capaz de memorizar um excerto musical de ouvido (partir de fonte auditiva) e em 

sing along (se necessário, para facilitar) é uma capacidade importante para desenvolver 

nos alunos e esta foi uma oportunidade de trabalhar o cantar de ouvido sem a presença 

da partitura. Autores como L. Green, no livro How Popular Musicians Learn (2002), têm 

enfatizado a potencial pedagógico que a inclusão, no ensino formal de música, de 
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estratégias de aprendizagem musical informal usadas pelos músicos populares (sem 

uma educação formal, tal como saber ler uma partitura) pode ter na aprendizagem 

formal de música e de um instrumento. A ausência da partitura pode até ser útil ao 

estimular nos alunos uma audição atenta e concentrada - sem dúvida um dos objetivos 

da disciplina de HCA-M/HM - sem se tomar por garantido a presença constante da 

‘muleta’ visual que é a partitura, que ‘ajuda o ouvido’, a partir da sua visualização e 

leitura, a reconhecer auditivamente características dos materiais musicais, mas que 

poderá eventualmente levar a uma espécie de ‘preguiça auditiva’. 

Na metodologia de trabalho sobre a escuta em aulas de História da Música, a questão 

do uso ou não da partitura tem consequências em termos do uso de diferentes 

estratégias para desenvolver a escuta concentrada ou analítica. Lowe (2012) procura 

desenvolver uma “escuta ativa”, enfatizando a “escuta estrutural” (estrutura, 

interpretação, estilo), como alternativa ao professor tocar ou reproduzir um excerto 

musical e ir dizendo o que vai acontecendo musicalmente, por exemplo mencionando 

“aqui é a secção A… aqui começa a B” - estratégia esta que também usei na aulas que 

lecionei e que sinceramente penso ser muito útil, como eu constatei na posição de aluno 

observador, ao assistir a aulas em que o Professor Cooperante também utilizava esta 

abordagem. Lowe é, creio, demasiado crítico, ao afirmar que essa estratégia dá um 

papel demasiado passivo aos alunos enquanto escutam. Pretendendo fomentar uma 

escuta mais “ativa”, este autor apresenta, contudo, interessantes propostas de 

atividades específicas para se trabalhar a escuta concentrada, algumas delas sem o uso 

de partitura (ver pp. 48-50 e também pp. 50-52). 

Prescindir da partitura pode, na verdade, libertar os alunos para uma fruição musical e 

experiência estética mais aprofundadas. Daí uma das razões de os instrumentistas 

memorizarem as obras que tocam - a minha própria experiência instrumental assim o 

sugere. Pode ainda promover uma experiência musical mais holística - de facto, as aulas 

de HCA-M/HM podem e devem, na minha perspetiva, ser consideradas como 

oferecendo um espaço e tempo privilegiados para a preservar tal caráter holístico, pois 

são o tempo e espaço onde se juntam todos os saberes e se promove uma perspetiva 

geral sobre a música e a experiência musical mais abrangente (por exemplo, ao escutar-

se uma obra, tal como soa e o que pode significar, não a partir da posição de um naipe 

instrumental, como num ensaio de orquestra, mas globalmente). A música e as 

experiências musicais tendem a ser espartilhadas, em consequência da divisão 

disciplinar no ensino musical formal, em que cada disciplina (Formação Musical, Análise 

e Técnicas de Composição, Instrumento, etc.) aborda uma parte da Música, 

desenvolvendo competências - capacidades e saberes - de modo parcial. Tal divisão é 

importante dada a complexidade da música a aprender, mas pode fazer falta um 

elemento (re)integrador dessa relação holística com a música. Além da articulação 

curricular, importante mas possivelmente insuficiente para conseguir recuperar essa 

experiência holística, a HCA é uma oportunidade de contribuir para esse objetivo. 

Finalmente, a ausência da partitura tem igualmente o potencial de contrariar a 

reificação e fetichização da partitura como ‘a música em si’ - como Cook explica, a 

disciplina da Musicologia formou-se tendo como modelo a Filologia, o que a levou, 

durante muito tempo, a dar proeminência à notação e a negligenciar a performance 

(Cook, 2001; 2014) - a Mahler costuma atribuir-se a afirmação de que «a essência da 

Música não está nas notas». Esta atividade em aula de cantar-se o Tema deste 
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andamento da 4ª Sinfonia de Brahms seguiu o princípio didático sound before symbol - o 

“som antes de símbolo” [carateres notacionais], inicialmente proposto por Pestalozzi e 

muito importante no campo da Educação Musical (ver Jordan-DeCarbo, 1997). Este 

princípio está em consonância com a essa desconstrução, feita por Cook, da 

epistemologia da música como sendo essencialmente notação, e em que performance 

seria uma mera “reprodução” do que ‘já está’ na partitura (2001; 2014).  

O reconhecimento e a execução performativa do Tema deste andamento da obra de 

Brahms foi muto bem-sucedida em aula, mas poderá trazer vantagens combinar a 

abordagem implementada com a adição da visualização da partitura, de modo a permitir 

um aprofundamento da análise das características musicais, sobretudo em casos em tal 

é mais difícil de atingir só através da escuta e sem partitura (por exemplo, desde logo ao 

abordar-se algumas das Variações deste mesmo andamento). 

 

8.3. Sessões Extracurriculares (FASE 2) e Experiência de Integração Plena em Aula 

O Projeto Educativo foi implementado de um modo mais aprofundado na FASE 2, ao longo de 

seis Sessões Extracurriculares calendarizadas como eventos de ensino não-formal, após terem 

sido propostas e acordadas com os alunos do 3º Ano de HCA e respetivos encarregados de 

educação.96 O consentimento informado e a respetiva calendarização estão incluídos nos 

ANEXOS II e III, respetivamente. A duração destes eventos foi 45m no caso das sessões 

presenciais e 1h nas realizadas online (ver quadro apresentado em baixo). 

 
TEMAS POR ORDEM CRONOLÓGICA HISTÓRICA 

 
DATA DA 
SESSÃO 

Nº DE 
ORDEM 

DA 
SESSÃO97 

1- «CANTO GREGORIANO» [presencial] 2021/04/23 3 

2- POLIFONIA INICIAL (Sécs. IX-XI) [presencial] 2021/04/30 4 

3- POLIFONIA RENASCENTISTA VERSUS MELODIA ACOMPANHADA BAIXO 
CONTÍNUO DO PERÍODO BARROCO [presencial] 

2021/05/07 5 

4- PÓS-BARROCOS: EMPFINDSAMKEIT VERSUS LE STYLE GALANT 98 

[presencial] 

2021/05/14 6 

5- FRASE MUSICAL NO CLASSICISMO VERSUS NO ROMANTISMO 99 [online] 2021/04/09 1 

6- BERLIOZ - A «IDEIA FIXA» NA SINFONIA FANTÁSTICA [online] 2021/04/16 2 

7- SÉC. XX, 1º MODERNISMO - 2ª ESCOLA DE VIENA: 

KLANGFARBENMELODIE E PROCEDIMENTOS TÉCNICO-COMPOSICIONAIS 

DO DODECAFONISMO SERIAL [presencial] [INTEGRAÇÃO PLENA NA AULA] 

2021/06/11 7 

Figura 44: temas e ordem das sessões extracurriculares do Projeto Educativo e da sua integração plena 
em aula. 
Faz sentido incluir aqui o 3º Bloco (45m) da Aula formal de HCA nº 7 lecionada por mim, 

distinguindo-a das aulas discutidas na secção anterior, pois esta foi marcadamente diferente 

                                                           
96 A turma do 1º Ano de HCA também foi convidada a participar em três destas sessões 
extracurriculares, nomeadamente nas nº 1, 2 e 4, por sugestão e do Professor Cooperante. 
97 Ordem cronológica dos eventos ao longo do ano letivo.  
98 Esta sessão não estava inicialmente calendarizada (cf. ANEXO III), tendo sido proposta e acordada 
posteriormente com os Alunos e respetivos Encarregados de Educação. 
99 A opção de se ter iniciado as sessões extracurriculares com os temas que incluem uma abordagem às 
características da frase musical no Romantismo e à «ideia fixa» de Berlioz será explicada mais adiante. 
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das restantes aulas onde foram realizadas atividades do Projeto Educativo. Esta sessão 

permitiu experimentar e experienciar a implementação plena das atividades performativas e 

experienciais do Projeto Educativo, durante uma aula formal. Em termos de duração e 

profundidade, esses 45m foram comparáveis à abordagem anteriormente desenvolvida nas 

sessões extracurriculares, com a diferença de ser uma integração do Projeto Educativo em 

aula, o que justifica considerar esse Bloco de Aula como uma extensão da FASE 2. 

As várias sessões abrangeram conteúdos específicos à Área Específica de Música referentes 

aos três anos do Programa oficial de Historia da Cultura e das Artes - História da Música, 

estendendo-se desde o «Canto Gregoriano» até ao Serialismo Dodecafónico e à 

Klangfarbenmelodie, ou “melodia de timbres”, da 2ª Escola de Viena, situada no 1º 

Modernismo, no século XX. 

Embora centradas na abordagem performativa e experiencial que constituiu o foco do Projeto 

Educativo, as Sessões Extracurriculares implicaram necessariamente uma fase inicial mais 

expositiva - correspondendo à fase de “instalação de saberes” de que nos falam Barreira e 

Moreira (2004, por ex. pp. 14-16 - Ficha 6: Plano de Sequência/ Situação de Integração - 1º 

modelo). A estratégia expositiva foi sempre combinada com perguntas aos alunos para lhes 

dar um papel mais ativo e simultaneamente servirem como ferramenta de avaliação de 

diagnóstico, para saber se se lembravam de matérias abordadas em aulas passadas 

(inclusivamente quando frequentavam o 1º e o 2º Ano de HCA) e simultaneamente 

estimulando-os a relembrarem-se desses mesmos conteúdos.  

Tais momentos pré-performativos - devidamente planeados com antecedência - foram 

imprescindíveis para o sucesso das tarefas performativas posteriormente pedidas aos alunos. 

particularmente se reconhecermos que na disciplina de HCA-M seria essencial que tais práticas 

fossem devidamente enquadradas conceptualmente em termos históricos, culturais e sociais 

(caracterizando-se as épocas históricas nos aspetos relevantes, bem como os princípios e 

correntes estéticas, aspetos estilísticos, formais e técnico-composicionais dos materiais 

musicais trabalhados). 

NA CONCEPÇÃO DAS SESSÕES PREPAREI E ESTUDEI EU PRÓRIO A EXECUÇÃO DAS 

ATIVIDADES. DURANTE AS SESSÕES, SEMPRE QUE NECESSÁRIO, DEMONSTREI-AS 

PRIMEIRO PARA ENCORAJAR OS ALUNOS A PARTICIPAREM  

 A demonstração prévia - também com um propósito motivador - aconteceu 

especialmente nas sessões online (5 e 6), pois os alunos tinham de cantar 

individualmente (todos os outros participantes tinha de desligar o microfone, para se 

evitar delay e dessincronização do sinal audiovisual dos vários participantes). Essa 

sobre-exposição individual na realização das tarefas perante os colegas terá provocado 

hesitação em participarem. 
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SESSÃO TEMA 1: «CANTO GREGORIANO» 

Modalidade - Presencial 

Iniciei a sessão contextualizando o chamado «Canto Gregoriano» - liturgia Romano-Franca (na 

sua forma sistematizada como tal - a partir de circa sécs. VIII/IX) no tempo e no espaço, bem 

como no contexto social cultural, geográfico e arquitetónico, referindo as vivências 

quotidianas vividas pelos monges residentes nos mosteiros, onde esta prática musical tinha 

uma função social e religiosa.  

Os três aspetos a trabalhar performativamente (notação neumática; estilos melódicos; tipos 

de execução) tiveram, cada um deles, de ser precedido por uma recapitulação ou exposição 

dos respetivos conteúdos (no caso de alguns alunos se terem esquecido), pois, trabalhando 

com uma turma do 3º Ano, este fora um tema que tinham abordado há dois anos letivos atrás, 

no 1º Ano de HCA. Durante esta fase de recapitulação ou “instalação de saberes” (Barreira e 

Moreira, 2004), fui fazendo várias perguntas aos alunos, como avaliação de diagnóstico (para 

verificarem do que se lembravam) e simultaneamente como estímulo sobre a sua memória. 

Progressivamente, fui sistematizado o diálogo a partir das perguntas-respostas com o auxílio 

da projeção e exposição destes conteúdos mais teóricos em slides.  

Esta contextualização e recapitulação prévias relembrados implicou o gasto de uma parte do 

tempo em estratégias não performativas, mas eram um requisito para que as atividades 

performativas e de aprendizagem experiencial fossem executadas com sucesso e com a devida 

significância numa disciplina de História - ou seja, sempre de um modo enquadrado histórica e 

socioculturalmente. 

Expus, nesta fase da aula, alguns dos princípios fundamentais do Canto Gregoriano e do 

sistema modal, salientando, a primazia da palavra na definição da pulsação e do ritmo 

na execução das obras, e explicando o significado de símbolos notacionais como: 

‘  (sobre a nota, indicando onde recai a sílaba tónica); 

* (indicando o momento onde, conforme o tipo de execução, alternam os dois coros ou 

solista e coro).  

Fonte usada: Frade (1996), Manual de Canto Gregoriano 

 

As características do «Canto Gregoriano» trabalhados subsequentemente, ao nível 

performativo e experiencial, foram: 

ATIVIDADES PERFORMATIVAS E DE APRENDIZAGEM EXPERIENCIAL: 

1) Notação neumática: execução a partir da notação neumática 

2) Estilos melódicos: silábico; neumático; melismático 

3) Tipos de execução: [direto]; responsorial versus antifonal 

1) Notação neumática: 

Comecei com a pergunta inicial “O que são os neumas?”, com o propósito de verificar o que 

sabiam sobre o assunto e de servir de trampolim para o trabalho que se seguiria. A notação do 

«Canto Gregoriano» foi alvo de uma abordagem experiencial, de aprender fazendo, 
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começando-se pelas experiências de escutarem e depois cantarem os excertos a partir da 

notação neumática original deste tipo de música, bastante diferente da notação moderna.  

A estratégia consistiu em escutarem primeiro a respetiva gravação em áudio e depois 

cantarem os excertos em sing along com essa mesma gravação  - ao mesmo tempo 

visualizando sempre, em todas estas fases, a notação original.100 Fazê-lo permitiu aos alunos 

associarem o som e a execução à notação neumática visualizada e assim aprender a que 

durações e combinações de figuras rítmicas e movimentos melódicos correspondem os 

diferentes neumas.  

Repertório usado: o Agnus Dei, da Missa VIII «De Angelis», a que voltaríamos em (2), ao 

trabalharmos o estilo melódico neumático (ver em baixo). 

A estratégia usada não impediu a turma de exercitar a audição analítica e atenta, pois 

especialmente no caso de neumas mais complexos, eu perguntava-lhes como devem ser 

executados, o que os pressionava a, atentamente, escutarem a gravação áudio visualizando a 

partitura para saberem responder. Trabalhámos a execução das figuras notacionais mais 

difíceis, isolando-as e repetindo a sua execução, repetindo a escuta da gravação áudio da 

respetiva execução e visualizando simultaneamente a partitura. Este foi, pois, uma prática de 

“estudo deliberado” (deliberate practice) com o objetivo de fomentar a aprendizagem 

(Sloboda, Davidson, Howe, Moore, 1996). 

A abordagem a um tipo de notação, como a neumática, com a qual os alunos estavam pouco 

familiarizados, por ser longínqua temporal, estética e tecnicamente do repertório standard do 

Barroco, Classicismo e Romantismo que normalmente trabalham nos seus instrumentos (salvo 

raras excepções), tornou-se num laboratório ideal para experimentar a aplicação do princípio 

sound before symbol (Pestalozzi) - neste caso som e símbolo simultaneamente, mas mesmo 

assim num fluxo que parte da prática para a teoria em vez do contrário.  

Particularmente num tipo de conteúdo como a notação neumática, a prática porventura mais 

óbvia e frequente para o professor de HCA-M/HM será utilizar a estratégia tradicional mais 

convencional de começar (ou se limitar?) à teoria, começando por mostrar uma espécie de 

’quadro-dicionário’ que apresenta visualmente os neumas do lado esquerdo e a respetiva 

transcrição em notação moderna do lado direito, explicando (apenas?) através de uma 

descrição verbal como cada neuma é executado. O risco é os estudantes terem um papel 

pouco ativo e, por isso, rapidamente esquecerem esses conteúdos, pelo facto de os terem 

aprendido apenas conceptualmente. Cantar os neumas promove uma aprendizagem 

corporalizada e sensorial, sendo estas dimensões da memória implícita que, como argumentei 

antes a partir da investigação sobre o assunto (Cap. 6), podem fortalecer poderosamente a 

memorização de longo prazo da própria conceptualização e teorização da notação neumática, 

muito importante numa disciplina como HCA-HM. 

Sem pretender de modo algum desqualificar a utilidade estes ‘quadros-dicionário’ 

sistematizados (uma boa fonte é Frade, 1996, pp. 10-14) nem menorizar a importância da 

necessária compreensão conceptual e da teoria, é importante usar-se também outras 

                                                           
100 Em HCA-M esta turma tinha abordado o «Canto Gregoriano» há dois anos letivos atrás. Nos 
eventuais casos de alunos que tivessem anteriormente trabalhado, com uma certa profundidade, a 
notação neumática num qualquer contexto, a fase inicial desta sessão, mais expositiva, terá obviamente 
funcionado mais como um estímulo para relembrarem algo aprendido antes. Foi possível observar que 
alguns alunos, pelo menos, conheciam a execução de alguns neumas mais simples, mas os mais 
complexos foram menos óbvios para toda a turma. 
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ferramentas que desencadeiem o processo de aprendizagem mais a partir da prática, neste 

caso a escuta e, especialmente, a performance, em direção à teorização. Dada a orientação 

performativa e experiencial deste Projeto Educativo, optei, portanto, pela abordagem inversa 

à mais tradicional: ouvir visualizando a notação e aprender sensorialmente pela experiência e 

pelo fazer, neste caso cantando. Não quer tal dizer que me oponha à utilização dos ’quadro-

dicionários’ e à estratégia expositiva, ou que uma abordagem seja linearmente superior à 

outra, mas defendo a complementaridade das duas. 

USAR A NOTAÇÃO NEUMÁTICA ORIGINAL: PORQUÊ ESTA OPÇÃO? 

Dada a primazia da palavra na definição e execução rítmica das notas no «Canto 

Gregoriano», a transcrição da notação neumática para notação moderna é 

simplificadora por ser homogeneizante, anulando variações rítmicas subtis que, 

portanto, se perdem nesse processo de tradução notacional. 

Esta é uma justificação da mais-valia de executar este repertório a partir da notação 

neumática original, para aprofundar o modo de relação dos alunos com essa música, 

temporal e esteticamente longínqua dos universos musicais a que estamos mais 

habituados. Durante o período em que eu próprio estudei a execução deste repertório 

como preparação para a sessão - e apesar de o conhecer e apreciar já - senti que 

cantar repetidamente este repertório fomentou e aprofundou uma maior identificação 

e sensibilização estética face ao mesmo. 

 

Planeei ainda mostrar um pouco da transcrição dos excertos em notação moderna (em 

valores aproximados) e usá-la, caso a notação neumática se revelasse um obstáculo a 

uma aprendizagem performativa eficiente, para rentabilizar o tempo disponível para 

se trabalhar todas as atividades propostas. No entanto, o trabalho realizado a partir da 

notação neumática foi profícuo com um progresso extremamente satisfatório, o que 

tornou desnecessário recorrer à transcrição moderna dos excertos trabalhados.  

O trabalho de execução performativa a continuou a ser feito a partir da notação 

neumática ao abordarmos (2) os Estilos melódicos e (3) os Tipos de Execução.  

 

2) Estilos melódicos:  

Em seguida, trabalhou-se performativamente os estilos melódicos do «Canto Gregoriano»: a 

relação entre as notas musicais e as sílabas da palavra ou, mais precisamente, “a relação da 

palavra com a entidade melódica indivisível”, como é definido no Manual de Iniciação ao 

Canto Gregoriano, da autoria do Pe. M. A. Frade (1996, ver pp. 23-34).101   

A ESCOLHA DO REPERTÓRIO 

Para os alunos experienciarem eles próprios, executando vocalmente e apreendendo 

experiencialmente, os princípios conceptuais subjacentes aos estilos melódicos silábico, 

neumático e melismático, selecionei, respetivamente, o Gloria, o Agnus Dei e o Kyrie da 

Missa VII «De Angelis».  

                                                           
101 A terminologia deste autor, quanto aos tipos de estilo melódico, difere um pouco da que creio ser 
mais comummente utilizada em aulas de HCA. Adoto aqui uma nomenclatura aproximada desta última. 
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A escolha do repertório em função dos objetivos a atingir foi muito ponderada e feita 

após investigar, escutar, testar, cantar eu próprio e analisar várias obras de «Canto 

Gregoriano». Apesar de a Missa «De Angelis» ter sido aparentemente composta já nos 

séculos XV-XVI, sendo assim um exemplo extremamente tardio de «Canto Gregoriano», 

julgo terem sido compostas seguindo o respetivo cânone e princípios fundamentais.  

Além de tal me dar confiança de não estar a comprometer (pelos menos de forma 

grave) a autenticidade histórica, as razões da escolha foram essencialmente 

determinadas por critérios de adequação pedagógica ao tipo de trabalho a desenvolver. 

Em primeiro lugar, por serem de execução relativamente ‘fácil’ e assim acessível para 

cantarmos durante a sessão, em comparação com outras obras que analisei (por ex. na 

coletânea incluída em Frade, 1996, entre outras fontes consultadas). Uma outra razão 

crucial para a escolha é que cada parte selecionada desta missa é muito homogénea em 

termos do seu estilo melódico predominante (o que muito frequentemente não é o 

caso). Estes foram, pois, os critérios que segui para fazer a seleção deste repertório. 

 

Para trabalharmos através da performance os diferentes estilos melódicos, foram utilizados os 

seguintes números da Missa «De Angelis»: 

i) Estilo melódico silábico: Gloria, da Missa VIII «De Angelis» 

ii) Estilo melódico neumático: Agnus Dei, desta mesma Missa 

iii) Estilo melódico melismático: Kyrie, da mesma Missa 
 

Eis as respetivas edições em partitura, em notação neumática: 

 
Figura 45: edição em notação neumática de Gloria, da Missa VIII «De Angelis», fonte - URL: 
www.gregorianum.org  

http://www.gregorianum.org/
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Figura 46: edição em notação neumática de Agnus Dei, da Missa VIII «De Angelis», fonte - URL: 
www.gregorianum.org 

 
Figura 47: edição em notação neumática de Kyrie, da Missa VIII «De Angelis», fonte - URL: 
www.gregorianum.org www.gregorianum.org  

Procedimentos: 

Cada estilo melódico foi trabalhado separadamente, na seguinte sequência: 

- Leitura do respetivo texto, com tradução, para uma compreensão e interpretação da 

mensagem e dos significados associados à sua religiosidade inerente; 

- Escuta de gravação áudio da execução musical de parte de cada número,102 com 

visualização simultânea da partitura (projetada em slide), em notação neumática e, se 

necessário, na sua transcrição para notação moderna (como exercício preparatório ou 

se a notação neumática se revelar difícil demais para os alunos, quando cantarem);  

- Cantar103 simultaneamente e com o apoio da gravação reproduzida (sing along), 

visualizando sempre a partitura com a notação neumática (baseando-se a execução 

                                                           
102 Dadas as limitações de tempo e o objetivo de experienciarem e aprenderem, através da 
performance, os princípios e práticas performativas, apenas foram trabalhadas partes de cada número 
da Missa referentes a alguns dos versos iniciais. Tal foi suficiente para se atingir os objetivos 
pretendidos. 
103 Sempre que se referir cantar, de agora em diante, tal pode querer dizer trautear (eventualmente 
assobiar, até), pois foi dada essa liberdade aos alunos.  

http://www.gregorianum.org/
http://www.gregorianum.org/
http://www.gregorianum.org/
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neste dois apoios disponíveis: a gravação e a notação); primeiro, sem texto, depois 

juntando-se o texto; 

- Cantar só a partir da partitura, sem o uso da gravação áudio.  

CONTINUANDO A TRABALHAR A NOTAÇÃO NEUMÁTICA EM ‘PRÁTICA ANTES DA 

TEORIA’ AO MESMO TEMPO QUE O ESTILO MELÓDICO 

O repertório escolhido para trabalhar o estilo melódico foi, por questões de tempo e 

eficiência, o mesmo utilizado anteriormente em para abordarmos a notação 

neumática (ver (1) em cima). A resposta dos alunos foi ótima, tornando desnecessário 

o uso da transcrição para notação moderna dos números da Missa «De Angelis» 

abordados. 

Continuámos, pois a aprender fazendo - executá-lo a partir da visualização notação 

neumática, apoiada pela escuta da gravação e prática do sing along.  

Os conteúdos 1) trabalhar a leitura, compreensão e execução dos neumas, e 2) 

executar e aprender executando os estilos melódicos aconteceram, portanto, de forma 

combinada e alternada. 

Enquanto se trabalhava os estilos melódicos, continuou a exercitar-se a aprendizagem 

da leitura neumática, dando-se atenção e descobrindo como é executado cada neuma, 

em termos rítmicos. Sempre que necessário explicitei e repetimos a execução dos 

neumas mais complicados que exigiam maior atenção e trabalho, até a sua execução e 

respetivo significado conceptual terem sido interiorizados e compreendidos, a partir 

da minha observação de um progresso satisfatório nas respostas performativas dos 

alunos.  

Dada a óptima resposta da turma a esta abordagem não senti necessidade de mostrar 

e trabalhar a execução a partir de uma transcrição em notação moderna dos números 

da «Missa De Angelis» trabalhados.  

Apesar de não ter sido necessário utilizar este recurso, tinha previsto a eventual 

necessidade do seu uso, como já expliquei. Por isso, levei para a sessão a seguinte 

transcrição em notação moderna dos números da «Missa De Angelis» trabalhados, 

pronta a projetar, caso tal tivesse sido útil: 
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 (etc.) 

 

 

Figura 48: transcrição para notação moderna de excertos da Missa «De Angelis», fonte - URL: 

https://www.ccwatershed.org 

https://www.ccwatershed.org/
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3) Tipos de execução 

Existe uma convenção historicamente correta quanto ao tipo de execução do «Canto 

Gregoriano», no que se reporta aos papéis atribuídos aos indivíduos e grupos que cantam cada 

secção dos diversos números de uma missa, por exemplo. Este aspeto foi explicado aos alunos 

expositivamente, mas também lhes perguntando quais desses tipos de execução conheciam.  

Opção terminológica - porquê “tipos” e não “modos” de execução?  

É essencial o professor ser reflexivo nas opções terminológicas que faz ao abordar os 

diversos temas programáticos. Há que saber prever possíveis confusões conceptuais que 

poderão ocorrer no modo como os alunos compreendem as matérias e, em função 

disso, fazer antecipadamente escolhas terminológicas que evitam que tal aconteça. 

 Neste caso, não usei a expressão “modos”, mas sim “tipos de execução”, pelo facto 

de o primeiro destes termos poder predispor ao surgimento de confusão conceptual, 

nos alunos, com os “modos gregorianos” referentes à estrutura da escala usada na 

música modal, sendo este um outro conteúdo muito importante abordado na disciplina 

de HCA-M/HM, bem como em Formação Musical ou em Análise e Técnicas de 

Composição.104 

Dos três tipos de execução, direta, responsorial e antifonal, o primeiro foi apenas definido e 

não escutado nem cantado na sessão, pois além de ser de compreensão simples, era 

necessário gerir o tempo limitado da sessão, estabelecendo prioridades e tomando opções. 

A abordagem performativa e experiencial nesta sessão incidiu, portanto, apenas nos tipos 

de execução responsorial e antifonal.  

A seleção do repertório para cada tipo de execução cantado em aula regeu-se pela prática 

historicamente correta (em que certos números da Missa devem ser executados com um 

determinado tipo de execução), devidamente investigada durante o período de preparação e 

planeamento prévio à sessão.105  

 

(i) Execução direta: quando é cantado integralmente pelo solista ou pelo coro (sem 

refrão);  

(ii) Execução responsorial: alternância solista/coro; 

Primeiro, mostrei aos alunos uma gravação em vídeo publicamente disponível no 

Youtube, de um momento da Missa Católica, celebrada na atualidade, em que é 

executado um Aleluia106 - Salmo Responsorial SI 99. O objetivo foi enfatizar a dimensão 

social e a função deste tipo de música nas cerimónias e rituais religiosos, bem como o 

papel da mesma nas práticas quotidianas de diferentes grupos sociais. 

Para estimular o estabelecimento de conexões com experiências e observações pessoais 

dos alunos que facilitassem o processo de aquisição de novos conhecimento - em linha 

                                                           
104 Outos casos semelhantes são mencionados nas reflexões aula-a-aula apresentadas no Capítulo 3. 
105 Ao abordar os tipos de execução também se trabalharam excertos curtos (dois ou três versos) - 
apenas o suficiente para os alunos experienciarem e compreenderem as práticas e os conceitos em 
causa, permitindo haver tempo suficiente para trabalhar focalizadamente nos excertos e assim melhorar 
a sua execução, levando a turma sentir uma evolução na qualidade da performance e satisfação por 
atingirem o objetivo de terem conseguido um resultado musical satisfatório. 
106  Em URL: https://www.youtube.com/watch?v=JxJZAAKE-T8 - «Aleluia - Salmo Responsorial - SI 99» 

https://www.youtube.com/watch?v=JxJZAAKE-T8
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com princípios cognitivistas e construtivistas do ensino e da aprendizagem (discutidos 

no cap. 6) - perguntei-lhes: 

«Já foram a uma celebração religiosa em que observaram algo assim acontecer?»   

(A generalidade dos alunos respondeu que já tinha experienciado ou observado práticas 

deste tipo) 
 

Continuando a utilizar a notação neumática, relembrei os alunos que o “o asterisco 

simples (*) indica o ponto em que o Coro se junta à Schola ou, eventualmente, a um 

cantor solista” (Frade, 1996, p. 14), dada a relevância de terem bem presente esta 

informação para executarem corretamente os excertos e respetivos tipos de 

execução. 

 

Repertório utilizado: Aleluia «Cantate Domino» - só a parte inicial (dada a necessidade 

de rentabilizar o tempo trabalhar excertos curtos, apenas longos o suficiente para os 

alunos experienciarem e compreenderem os conceitos e a prática). 

Atividades:  

- Inicialmente escuta-se um Aleluia a partir de gravação, com visualização simultânea de 

partitura; 

- Seguidamente, vários dos alunos assumem à vez o papel de Solista, cantando a 

respetiva parte (em sing along com a gravação), e o resto da turma responde, cantando 

em conjunto a parte consignada ao Coro.  

A PRÁTICA PERFORMATIVA DO ALELUIA  

«Alleluia Dies sanctificatus». From the Mass for Christmas Day (NAWM 3e). The 

soloist sings the first pan of the respond on "alleluia" (to the asterisk), then the 

choir repeats it (as indicated by ij, the sign for repetition) and continues with the 

jubilus. The soloist sings the verse, with the choir joining on the last phrase (at the 

asterisk), then the soloist repeats the first part of the respond, and the choir joins 

at the jubilus. Often the end of the verse repeats all or part of the respond melody; 

here, there is instead a varied repetition of the opening of the verse (at "quia hodie 

descendit lux magna")» 

 - In Burkholder, Grout & Palisca, 2014, p. 58 (cf. exemplo musical 3.5) (adaptado) 

 
 

(iii) Execução antifonal: alternância entre dois Coros (Coro-Assembleia) 
 

Repertório escolhido: Kyrie da Missa «De Angelis» foi o número selecionado para maior 

eficiência na gestão de tempo e de aprendizagem, pois já tinha sido anteriormente 

trabalhado nesta sessão. 
 

A PRÁTICA PERFORMATIVA DO KYRIE 

«The Kyrie is usually performed antiphonally, with half-choirs alternating 

statements. The final "Kyrie" is often extended by a phrase, allowing each half- 

choir to sing a phrase before both join on the final "eleison"»  

- In Burkholder, Grout e Palisca, 2014, p. 60 (adaptado) 
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Atividade: a turma foi dividida em dois Coros, cada um deles cantando a respetiva parte 

do Kyrie, trocando-se depois os Coros de posição, para todos experienciarem os dois 

papéis (cantando em play along com a gravação enquanto visualizam a partitura). 

 

MOVIMENTO CORPORAL, GESTUALIDADE E APRENDIZAGEM CORPORALIZADA: 

Atividade a acrescentar às EXECUÇÕES RESPONSORIAL e ANTIFONAL 

Adição de movimento: em cada secção cantada, e conforme cada tipo de execução, 

planeou-se acrescentar à execução cantada e com a letra, movimento corporal e 

gestualidade 

- LEVANTAR DA/SENTAR NA CADEIRA:  

O aluno ou grupo que canta (Solista-Coro; Coro I-Coro II) levanta-se no momento em 

que vai começar a cantar, enquanto o grupo que pára de cantar se senta logo após tê-lo 

feito. 

Os movimentos corporais de levantar ou sentar da/na cadeira -  sendo simultaneamente 

gestos que denotam e teatralizam quer uma assumir (começar), quer o interromper 

(parar) do papel sociomusical de cantar, atribuído a cada sujeito ou grupo. Fazê-lo 

mobiliza a corporalidade em movimento e a aprendizagem prática e, assim, uma 

aprendizagem conceptual por via de uma aprendizagem corporalizada (embodied 

learning).  

Espera-se que tal movimento corporalizado e gestualizado ajudem a interiorizar, 

compreender conceptualmente e a nível cognitivo (em termos de processamento mental 

de informação) e até a memorizar a longo prazo, as práticas performativas e respetivos 

conceitos aqui trabalhados (“tipo de execução responsorial” versus “antifonal”).107 

A adição destes movimentos não tem subjacentes a si, obviamente, preocupações de se 

seguir uma prática performativa de época historicamente correta, tendo acima de tudo 

uma finalidade pedagógica de facilitar a aprendizagem. Apesar disso, como se pode 

observar numa missa, o levantar e o sentar - em momentos definidos - são marcantes 

nos rituais religiosos de uma celebração religiosa Cristã Católica. 

O papel do movimento e do gesto podem ser vistos como uma teatralização feita com 

fins pedagógicos, na linha do conceito de Musikae da Grécia Antiga e fulcral nas 

abordagens de Orff e de Wuytack. Sobressai aqui a relação entre música e movimento 

como facilitadora da aprendizagem musical, enfatizada por Dalcroze (Mariani, 2011) 

bem como por Wuytack, por exemplo (Boal-Palheiros e Bourscheidt, 2011, pp. 307-310; 

Wuytack e Boal-Palheiros, 2018). 

  

                                                           
107 Na problematização do Capítulo 6, estes conceitos (aprendizagem corporalizada, memória de longo 
prazo) são explicitados e devidamente citados. 
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SESSÃO TEMA 2: POLIFONIA INICIAL (Sécs. IX-XI) 

Modalidade - Presencial 

A sessão iniciou-se com a contextualização, apresentada por mim, das primeiras práticas 

polifónicas no âmbito da música erudita Ocidental, localizando-as no espaço e no tempo (sécs. 

IX-XI). Ao mesmo tempo, projetei uma imagem de um mosteiro da época, encorajando os 

alunos a imaginarem como seria o quotidiano aí vivido pelos monges, centrado nos rituais 

religiosos e na própria religiosidade quotidiana que esses mosteiros eram concebidos para 

albergar. Nestas edificações arquitetónicas, a vida quotidiana regia-se por momentos 

frequentes de oração (definidos em horários rígidos) e pela dedicação a Deus, no âmbito da 

religião Cristã, destacando-se a função social da música nesse contexto e rituais religiosos. 

Antes de nos centrarmos nas práticas performativas, foi necessária uma fase expositiva - com 

perguntas de diagnóstico - para recapitular ou para (re)instalar saberes menos bem lembrados 

ou esquecidos, tal como acontecera na sessão anterior. 

Foi explicado que as primeiras práticas polifónicas - associadas à música vocal - consistiram na 

adição de uma segunda voz (vox organalis) à melodia de «Canto Gregoriano» executada pela 

voz principal (vox principalis). Relembrou-se que esta prática - que seria já executada antes de 

ser documentada - é inicialmente descrita no tratado Musica Enchiriadis e no seu 

complemento, Schola Enchiriadis, de autor anónimo e datados dos finais do séc. IX. 

Finalmente, centramo-nos nas atividades performativas e experienciais, abordando excertos 

de diferentes Organa, correspondentes às diferentes fases desse desenvolvimento inicial da 

música polifónica, nomeadamente focando-nos nos tipos de movimento de vozes 

apresentados de seguida.108 

1) Organum Paralelo Estrito: 

A vox principais (normalmente a mais aguda), como expliquei aos alunos, é duplicada ao 

intervalo de 8ª, 5ª ou 4ª perfeitas pela vox organalis, mencionando que estes eram os 

intervalos então considerados consonantes, além do uníssono. 

«Como soa esta polifonia inicial?» - perguntei aos alunos. Começámos, então, por escutar 

uma gravação de um excerto de Musica Enchiriadis, a Sequência «Rex caeli, Domine maris», 

visualizando-se ao mesmo tempo a respetiva partitura através do projetor. 

Utilizou-se depois o seguinte excerto de Organum paralelo estrito: 

                                                           
108 Entre outras fontes para a seleção dos excertos, recorreu-se a Grout e Palisca (2005, pp. 99-100). 
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Figura 49: imagem do ficheiro Musescore ‘Organum Paralelo (estrito)’. 

Para trabalharmos performativamente, bem como para reproduzir e escutar, não só este 

mas também os tipos de Organa referidos adiante, e respetivos movimentos entre as duas 

vozes, os vários excertos foram notados por mim em ficheiros em formato Musescore109 e 

projetados durante a sessão.110  

Procedimento (aplicado a este Organum, bem como aos seguintes): 

 Inicialmente reproduziu-se o áudio do ficheiro Musescore, para os alunos ouvirem; 

 Os alunos e eu cantámos: 

o primeiro cada voz separadamente; depois as duas vozes em simultâneo 

(dividindo-se a turma em dois grupos); 

o Primeiro em sing along ao mesmo tempo que a reprodução; depois cantando-

se sem a reprodução áudio; 

 Abordagem ao texto e execução com texto: 

i) Nos vários exemplos de Organa trabalhados, quando o texto original é incluído 

na notação Musescore (aqui, apenas no Organum Paralelo Estrito), começou 

por se ler coletivamente o texto (cuja tradução para Português foi inserida 

acima da notação para os alunos compreenderem o seu significado), 

declamando-se depois o texto original em Latim, no ritmo do excerto musical; 

ii) Execução com o texto original, quando aplicável (notado na 1ª linha de texto do 

ficheiro Musescore, sob as notas musicais); 

                                                           
109 O Musescore é uma aplicação informática gratuita e de acesso aberto, equivalente ao Finale ou 
Sibelius, que permite notar música, reproduzi-la com sons sintetizados, produzidos pelo próprio 
computador, a diferentes velocidades, entre outras funções. Está disponível em https://musescore.org  
110 Para este tema, na criação dos ficheiros Musescore, converti a notação original em semínimas na 
notação moderna, por meras razões de conveniência técnica, explicitando também aos alunos que as 
indicações de compasso (11/4, etc.) estão indevidamente notadas devido a limitações técnicas da 
própria aplicação devendo ser, obviamente, ignoradas. 

https://musescore.org/
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iii) Execução com um texto novo, elaborado por mim e adicionado a ao ficheiro 

(nas 2ª e 3ª linhas de texto adicionado ao exemplo de Organum Paralelo Estrito 

apresentado em cima): este texto simplesmente denomina o Organum em 

causa e caracteriza o material musical, descrevendo que acontece em cada tipo 

de movimento polifónico abordado (ver Figuras).  
 

A adição de texto segue os princípios da Pedagogia Musical Ativa de Wuytack e Boal-

Palheiros (discutida no cap. 6). O objetivo foi integrar a aprendizagem conceptual na 

execução performativa interligando-o com a aprendizagem experiencial. Desejou-se que a 

performance se tornasse, assim, potenciadora (e não antagónica) da eficiência na 

compreensão cognitiva e conceptual. 

Os mesmos procedimentos descritos em cima foram seguidos na abordagem a outros 

tipos de Organa e movimentos de vozes (explicitados, combinados com perguntas aos 

alunos, escutados e executados performativamente) 

Adicionaram-se novos textos aos excertos dos dois tipos de Organa Paralelo Modificado 

apresentados de seguida.  

 Cada texto denomina o tipo de Organum e descreve o que está a acontecer com o 

próprio material musical, especificamente no movimento polifónico das vozes 

Objetivo: trabalhar-se a dimensão cognitiva-conceptual durante e através da própria 

abordagem performance e experiencial.  

 

2) Organum Paralelo Modificado 

Clarifiquei, antes de mais, que este tipo de Organum se subdivide em dois subtipos: i. com 

movimento oblíquo, e ii. com movimento contrário. Como pudemos constatar - ouvindo, mas 

também executando - explicitei que estas novas complexificações refletem um progressivo 

aumento da autonomia entre as vozes (em comparação com o Organum Paralelo Estrito), 

que continuaria a desenvolver-se até culminar, séculos depois, na polifonia Renascentista. 

i. Organum Paralelo Modificado - com Movimento Oblíquo: 

 
Figura 50: imagem do ficheiro Musescore ‘Organum com Movimento Oblíquo’ (com adição de letra). 
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ii. Organum Paralelo Modificado - com Movimento Contrário: 

 
Figura 51: imagem do ficheiro Musescore ‘Organum com Movimento Contrário’ (com adição de letra). 

3) Organum Livre do Séc. XI: 

No caso do Organum livre mais tardio, expliquei que a polifonia inicial foi evoluindo, 

tornando-se mais complexa e variada, entre os séculos IX e XI. Tais transformações refletem-

se nas características deste tipo de Organum. 

Comecei por mostrar a seguinte notação (igualmente em Musescore), chamando-lhe só 

«Organum do Séc. XI» e perguntando aos alunos «que tipos de movimento inclui?» Tal 

pretendeu estimular a sua capacidade de observação analítica, como alunos ativos, ao invés 

de o professor dar todas as respostas de antemão. 

 
Figura 52: imagem do ficheiro Musescore ‘Organum Livre (séc. XI)’. 

Nas suas respostas, os alunos reconheceram e identificaram todos os tipos de movimento 

presentes neste pequeno excerto e anteriormente executados performativamente e 
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analisados. Tal significa que os anteriores conteúdos foram interiorizados com sucesso ao 

nível conceptual. 

Para sistematizar as respostas dos alunos e ajudar a uma melhor interiorização destes 

conteúdos, prossegui mostrando o mesmo exemplo que tínhamos acabado de trabalhar, mas 

numa versão em que sobressai a representação visual e anotação dos diferentes tipos de 

movimento polifónico e respetivos conceitos que os alunos tinham acabado de identificar. 

indicados visualmente através da adição de traços indicando a direção melódica das várias 

vozes e a relação entre estas.  

Tal como os ‘Musicogramas’ de Wuytack e Boal-Palheiros, o recurso a representações 

gráficas do que acontece com os materiais musicais é um recurso didático de grande 

utilidade (Boal-Palheiros, 2017; Wuytack e Boal-Palheiros, 1995, 2015). A sensorialidade 

visual, sendo também parte da memória implícita, contribui para a memória de longo prazo, 

como argumentei anteriormente (Gleitman, Fridlund, Reisberg, 2003; Siegel, 1999). A fonte 

desta imagem é a História da Música Ocidental, de Grout e Palisca na sua edição em 

Português (2005):  

 

Figura 53: exemplo de Organum do séc. XI, com adição de indicações visuais e anotações descrevendo 
tipos de movimento entre as vozes, usado na sessão - in Grout e Palisca, 2005 (3ª ed.), p. 100. 

Para finalizar, escutámos uma gravação com um excerto mais longo deste mesmo exemplo 

de Organum Livre - «Cunctipotens genitor», acompanhada da visualização da respetiva 

notação. O objetivo foi dar mais tempo aos alunos para mergulharem neste universo sonoro 

de um modo mais holístico, após terem executado este repertório de um modo mais 

fracionado (cantando curtos excertos) e de - desejavelmente - terem interiorizado os saberes 

e a capacidade de analisar e compreender o que acontece entre as vozes enquanto escutam.  

Concluindo, nesta abordagem procurei combinar diferentes estratégias, intercalando a 

aprendizagem experiencial e a performance com a observação analítica e a escuta 

concentrada, bem como com a exposição e a aprendizagem cognitiva, em termos de 

compreensão intelectual, dos conceitos referentes a estes tipos de movimentos de e entre 

vozes, presentes nestas primeiras obras polifónicas. 

 

  



169 
 

SESSÃO TEMA 3: POLIFONIA RENASCENTISTA VERSUS MELODIA ACOMPANHADA 

BAIXO CONTÍNUO DO PERÍODO BARROCO 

Modalidade - Presencial 

  

Na fase expositiva inicial - “instalação de saberes”, referi as fronteiras cronológicas 

convencionalizadas para a periodização destes estilos musicais, caracterizando-os brevemente: 

- Renascimento Musical (sécs. XV e XVI); 

- Barroco Musical (inícios do séc. XVII, com o aparecimento da Seconda prattica no 5º Livro 

de Madrigais de Monteverdi) até 1750, ano da morte de J. S. Bach.  

Aproveitei, para alertar os alunos que os conceitos utilizados pela História da Música e outras 

ciências, pelo seu caráter construído, neste caso delimitando datas para se separar entre 

períodos históricos, correm o risco de simplificar a realidade. Tal foi algo que observei o 

Professor Cooperante fazer com frequência nas suas aulas.  

Os objetivos da sessão foram não só usufruir de cantar e executar excertos de obras destes 

períodos, mas também acentuar os contrastes entre os dois estilos musicais e técnicas 

composicionais, através da performance e da experiência dos materiais musicais, de modo a 

ajudar à interiorização destes conteúdos.  

Nesta fase de instalação (e/ou recapitulação) de saberes, comecei por explicar o que é a 

polifonia renascentista, onde sobressai a simetria e igual importância entre vozes (linhas 

melódicas) e uma escrita contrapontística; 

Seguidamente, expus as transformações ocorridas no início do período Barroco: 

nomeadamente o surgimento de uma hierarquização entre as vozes, na textura e nos registos 

e funções musicais - divididas entre (1) Melodia (voz superior); (2) Baixo (voz mais grave); (3) 

Preenchimento harmónico e acompanhamento (vozes intermédias): 

A melodia torna-se a linha principal, na voz superior, acompanhada na partitura, em muitos 

casos, apenas por uma linha de baixo, também importante: o “baixo contínuo” (ou “baixo 

cifrado”), incluindo cifras que depois, ao serem realizadas na prática de performance, 

permitiriam a adição do preenchimento harmónico, com acordes e figurações de 

acompanhamento; sendo essas vozes intermédias daí resultantes, menos importantes que 

as linhas superior e inferior. 

A periodização de um “Período Barroco” - alertei novamente - não deve ser universalizada de 

modo a simplificar a realidade. J. S. Bach - um dos nomes mais famosos associados ao Barroco, 

por exemplo, sintetiza e combina ecleticamente o estilo Barroco típico (descrito em cima) com 

a tradição ricamente contrapontística, logo o estilo “Barroco” não deve ser reduzido a essas 

características, apesar de serem inegavelmente as mais típicas. 

  

Tal como nas restantes sessões, esta parte expositiva - que, no entanto, procurou dar um 

papel ativo aos alunos, fazendo-se-lhes perguntas - foi necessária para que a performance 

tivesse um significado histórico e cultural e contribuísse para a interiorização dos próprios 

conteúdos a nível conceptual. 

  



170 
 

1) Polifonia Renascentista 

Começando pelo primeiro estilo composicional exposto, esta foi uma oportunidade 

conscientemente utilizadas para abordar brevemente a chamada «Época de Ouro da Música 

Portuguesa» (coincidindo com a Dinastia Filipina e perda de independência nacional, entre 

1580-1640) e mencionando-se alguns dos seus compositores mais representativos. 

Salientou-se a existência de uma tradição com características próprias no nosso país, por 

razões geoculturais, em que eram predominantemente seguidos os modelos da polifonia de 

Palestrina do que propriamente aquela que, nos inícios do séc. XVII, seria a nova prática 

composicional associada a à Seconda Prattica de Monteverdi e associada ao estilo Barroco. 

Realcei - de modo breve e claro - que a parcial sobreposição temporal desta tradição 

específica, em Portugal, com décadas de plena afirmação do “novo” estilo Barroco em Itália, 

França, Alemanha e noutros países da Europa Central e do Norte, problematiza, 

precisamente a convencionalização dos limites temporais construídos para se separar épocas 

da História da Música -  ou seja, levam-nos a questionar e a relativizar a própria periodização 

histórica, tornando problemática a sua universalização.  

Repertório escolhido: Duarte Lôbo - excerto do Moteto religioso, a cinco vozes, Pater 

Pecccavi, crê-se que composta em homenagem a Josquin - Coghlan, 2015 (ver excerto na 

figura na pág. seg.).111  

Foi escolhida esta curta obra pelo facto de, comparativamente a outras obras polifónicas que 

pesquisei durante o planeamento da sessão, ser esteticamente muito expressiva e de ser de 

execução relativamente menos complexa de um ponto de vista técnico do que outras obras, 

tornando-a assim mais fácil de trabalhar no curto período de tempo disponível para esta 

sessão - embora a performance da obra seja suficientemente difícil e desafiante. 

 

Atividades preliminares: 

- Começou por dar-se atenção ao texto e seu significado (mostrando-se o original em Latim e 

a tradução em Português), para os alunos reconhecerem como o compositor expressa 

musicalmente certas ideias e emoções presentes no texto; 

- Escuta da gravação da obra (numa interpretação historicamente informada) com 

visualização simultânea da partitura projetada em slide; 

Neste momento, perguntei aos alunos quais as características composicionais deste Motete, 

de modo a recapitular saberes não de um modo puramente expositivo, mas em colaboração 

com/ e envolvendo os próprios alunos no processo, estimulando ao mesmo tempo, uma 

atitude de escuta concentrada e analítica. As respostas dos alunos foram satisfatórias (um 

deles reconheceu e salientou, por exemplo, a presença de contraponto imitativo). 

 

                                                           
111 Coghlan, A (2015) - in notas a Concerto na Casa da Música. URL: 
https://www.casadamusica.com/pt/artistas-e-obras/obras/p/pater-peccavi-duarte-lobo/#tab=0 

https://www.casadamusica.com/pt/artistas-e-obras/obras/p/pater-peccavi-duarte-lobo/#tab=0


171 
 

 

Figura 54: D. Lôbo, «Pater Peccavi» - excerto da partirura, Edição Património Musical Português - 
CITAR. 

Exercício performativo: 

Cantamos aproximadamente metade da obra (e não toda, por uma questão de necessidade 

de gestão de tempo). 

 - Cantando em conjunto em sing along com a gravação e visualizando a partitura 

simultaneamente, trabalhou-se quatro das vozes separadamente (não se trabalhando a 

Cantus II, dado ser bastante menos movimentada do que as outras). 
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LÔBO - «PATER PECCCAVI»: TRABALHANDO CADA VOZ ISOLADAMENTE 

Recurso Pedagógico utilizado: para esta atividade e após cuidadosa pesquisa, selecionei 

um recurso disponibilizado publicamente no Youtube - no canal For Choir, dado 

corresponder ao que eu próprio planeava fazer, usando a aplicação Musescore. 

Este canal inclui vídeos desta obra,112 cinco deles dedicados à audição e estudo de cada voz 

separadamente, em que cada uma das cinco vozes soa de modo destacado das outras e vai 

sendo apresentada a partitura conforme a gravação vai avançando. 

A voz destacada é tocada com um timbre de flauta sintetizada, ouvindo-se as restantes 

como fundo, com menor volume, com som sintetizado de instrumento de tecla em 

acompanhamento) 

Explicitou-se que estas alterações tímbricas são válidas como um excelente recurso 

pedagógico, mas obviamente ficou claro que não correspondem - nem pretendem 

corresponder a qualquer critério de rigor histórico, tal como nas outras sessões do Projeto 

Educativo em que eu mesmo concebi e reproduzi excertos a partir de ficheiros Musescore. 
 

 
Figura 55: vídeo da voz Soprano I, de «Pater Peccavi», de D. Lôbo - disponível no canal For Choir - 
Youtube. 

 
Cada vídeo dedicado a cada uma das vozes mostra uma faixa azul que se vai movendo, 
mostrando o ponto da partitura em que nos encontramos à medida que escutamos e 
cantamos o excerto (semelhante aos ficheiros Musescore que concebi e utilizei noutras 
sessões e para outros propósitos). 

 

Finalmente, parte da obra foi trabalhada polifonicamente para ser experienciada de um 

modo mais pleno, dividindo-se a turma em quatro grupos de alunos e executando-se as 

quatro vozes, antes trabalhadas isoladamente, agora em simultâneo (sempre em sing along 

                                                           
112 URL:  https://www.youtube.com/channel/UCS9ddBOi9P3-
ww0trwg1YLQ/search?query=pater%20peccavi   

https://www.youtube.com/channel/UCS9ddBOi9P3-ww0trwg1YLQ/search?query=pater%20peccavi
https://www.youtube.com/channel/UCS9ddBOi9P3-ww0trwg1YLQ/search?query=pater%20peccavi
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com a gravação vocal inicialmente usada e visualização simultânea da partitura, projetada do 

slide). 

Para esta tarefa, encorajei os alunos a experienciarem e sentirem e a simetria na 

importância entre estas vozes desta escrita polifónica ao estilo Renascentista. Para tal 

orientei-os para escutarem as outras partes cantadas pelos vários grupos de alunos e o 

todo daí resultante (mais do que a mera soma entre as partes), em vez de se concentrarem 

exclusivamente na voz que executavam. Ou seja, além de se juntar as partes, o objetivo foi 

experienciá-las holisticamente, como forma de criar um sentimento de cumprimento de 

objetivos e de satisfação resultante da performance da obra, como salienta Wuytack 

(citado por Boal-Palheiros e Bourscheidt, op. cit., p. 309). 

  

2) Barroco Musical: Melodia Acompanhada e Baixo Contínuo 

Prossegui a sessão entrando no segundo tema a abordar: a prática composicional e o estilo 

predominantes da música Barroca. Relembrei as diferenças e características mais típicas da 

música do período Barroco - já explicadas no início da sessão (ver em cima).  

Com perguntas e respostas e a minha orientação e sistematização progressiva, como 

professor, verificámos que agora há uma clara hierarquização entre as vozes, como 

componentes da textura musical, em contraste com a simetria das obras polifónicas 

Renascentistas. 

Tais características seriam trabalhadas pela escuta, seguida da performance. 

Repertório: La Follia, de Arcangelo Corelli, o número XII da segunda parte da sua coletânea 

Op. V de peças para violino e baixo contínuo, foi a obra escolhida por permitir mostrar de 

forma tão clara o que se pretendia.113 

Sendo La Follia uma dança que, baseando-se numa melodia apelativa e relativamente 

simples e simultaneamente num baixo ostinato que se repete continuamente, seria de 

execução fácil: 

 Tal permitiria mais eficientemente em termos de tempo, conseguir um resultado 

performativo que promovesse um sentimento de satisfação pela concretização de um 

objetivo.  

 Ao mesmo tempo considerou-se que tal permitia, com sucesso, promover uma 

aprendizagem - através da experiência - dos princípios técnico-composicionais, dos 

papéis específicos das diferentes linhas e da textura desta escrita musical tipicamente 

Barroca.  

Mostrei neste momento como era normalmente escrita esta música: o compositor notava 

apenas linha superior e baixo, sob o qual apenas adicionava as cifras (os números): 

                                                           
113 Este excerto desta obra está incluído numa das listas de Excertos de Audição Obrigatória (ver Cap. 3 - 
secção 3.2.3). Considerei que trabalhá-la performativamente não seria uma redundância, mas antes 
mais-valias pela combinação de abordagens. 
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Figura 56: edição baseada no urtext, só com melodia e baixo cifrado, seguindo a prática de notação do 
compositor, muito frequente no Período Barroco (fonte - URL:  https://imslp.org). 

- Projetei, de seguida, a partitura uma outra versão do mesmo excerto da partitura.  

Expliquei que nesta edição, alguém que não o compositor, adicionou uma hipótese possível 

“realização” do baixo cifrado, acrescentando as vozes intermédias (aqui notadas em 

acordes). 

Tornei claro que esta “realização” dependia e variava conforme o intérprete, apesar de 

haver certas regras - exemplo de quando a prática performativa não corresponde ao que é 

notado de forma linear: 

 
Figura 57: edição baseada na mesma fonte, mas incluindo uma proposta de realização das cifras 
(disponível em URL:  https://imslp.org). 

https://imslp.org/
https://imslp.org/
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- Seguiu-se a escuta de uma gravação historicamente informada e tocada em instrumentos 

de época (continuando a visualizar-se a partitura) 

Chamei atenção dos alunos para a ornamentação da melodia tocada no violino (presente na 

execução gravada), originalmente destinada a ser improvisada pelo intérprete no momento 

da performance, segundo certas regras e convenções estilísticas, variáveis de acordo com a 

localização geográfica e cultural, bem como da “escola” de cada compositor. 

Novamente, foi outra oportunidade de alertar para um outro aspeto da performance que não 

era colocado ou fixado, por assim dizer, na notação. 

Este momento de escuta da obra em gravação foi muito importante (para de modo a os 

alunos terem presente a imagem sonora de como soa a performance a partir da partitura), 

antes de continuar para a realização das atividades descritas a seguir. 

DECOMPONDO E CANTANDO CADA PARTE DA TEXTURA MUSICAL  

DE LA FOLLIA, DE CORELLI 

Visualização da notação, em formato de ficheiro Musescore (previamente preparada por 

mim), dos primeiros oito compassos da composição, em que o Tema é apresentado,114 

em quatro versões diferentes, mostrando cada componente da textura musical, ou 

combinando algumas delas.  

Através da função de reprodução do Musescore (em sons sintetizados), os alunos 

começaram por escutar cada parte da textura (visualizando-a simultaneamente a 

partitura), executando-a em seguida, cantando em sing along com a reprodução destes 

excertos notados no Musescore.  

As quatro tarefas referentes a esta atividade foram as seguintes: 

i. Visualização, escuta e performance em sing along apenas da melodia (voz 

superior), usando-se a Versão 1 do ficheiro Musescore: 
 

 
Figura 58: Corelli - La Follia: notação em Musescore - versão 1 (compassos iniciais). 

 

                                                           
114 Este Tema é formado na sua totalidade por dezasseis compassos. 
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ii. Visualização, escuta e performance em sing along apenas da linha do baixo (voz 

inferior), usando-se a Versão 2 do ficheiro Musescore: 
 

 
Figura 59: Corelli - La Follia: notação em Musescore - versão 2 (compassos iniciais). 

iii. Visualização, escuta e performance em sing along da melodia e do baixo 

combinadas (as duas vozes - superior e inferior), usando-se a Versão 3 do ficheiro 

Musescore: 
 

 
Figura 60: Corelli - La Follia: notação em Musescore - versão 3 (compassos iniciais). 

Aqui, dividiu-se a turma em dois grupos: um cantando a melodia da voz superior, enquanto 

ou outro executava o baixo. 
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iv. Visualização e escuta da linha do baixo e a realização das respetivas cifras, neste 

caso em acordes (adição das vozes intemédias), omitindo-se a aqui a melodia da 

voz superior - usando-se a Versão 4 do ficheiro Musescore: 
 

 
Figura 61: Corelli - La Follia: notação em Musescore - versão 4 (compassos iniciais). 

Esta realização do baixo contínuo é a notação exata, em Musescore, de uma das edições da 

partitura mostrada inicialmente (cuja fonte foi também o site URL: https://imlsp.org).   

Relembrei que a execução os acordes não seriam tocados como apresentados na 

notação, mas arpejados, por exemplo, ou com outras alterações rítmicas. 

Neste último caso, devido a limitações de tempo, optei por não dividir a turma para se cantar 

os acordes, pois tal seria relativamente moroso (a Versão 4 só foi dada a escutar e analisada).  

 

Concluindo, a performance do repertório foi um fim em si mesmo, mas mais do que isso 

espera-se que tenha funcionado como uma ferramenta poderosa para desenvolver 

competências relacionadas com a aquisição e mobilização de saberes e as capacidades de 

análise baseadas na mobilização desses mesmos saberes, permitindo o reconhecimento e a 

compreensão conceptual de tipos de escrita, texturas e estilos musicais, bem como do 

respetivo Período da História da Música. Por outras palavras, desenvolver a competência 

de ativarem os adquiridos em situações-novas - ou seja, ao escutarem outras obras 

Barrocas que desconheciam: a tal componente “contexto” ligada à “situação-problema” e 

essencial na pedagogia das competências, de que falam Barreira e Moreira (2004).  

 

 

  

https://imlsp.org/
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SESSÃO TEMA 4 - PÓS-BARROCOS: EMPFINDSAMKEIT VERSUS LE STYLE GALANT 

Modalidade - Presencial 

 

Contextualização e fase de instalação (ou de recapitulação) de saberes:  

Entre o Barroco e o Classicismo musicais: os Pós-Barrocos (ou Pré-Clássicos): 

(1) «Estilo Sensível» (Empfindsamkeit) 

(2) «Estilo Galante» (Le Style Galant) 

- Os respetivos tipos de público: (1) Kenner (conhecedor) e (2) Liebhaber (amador) 

Utilizei o repertório escutado em aula sobre o tema que tinham tido no início do ano letivo (e à 

qual assisti), pois dadas as atividades planeadas para o tempo disponível tal permitiria 

rentabilizar tempo. Como já tinha tinham escutado estas obras esta seria uma oportunidade 

de recapitular e solidificar esses conteúdos através de uma outra abordagem, agora baseada 

na performance a experiência, além da escuta atenta e analítica que continuaria a ser 

aprofundada. 

 

1) Le Style Galant ou “Estilo Galante” 
 

Repertório SÓ PARA ESCUTAR: J. C. Bach – excerto Concerto para Piano Nº 1 Dó Maior - 1º 

andamento: com destaque para o momento em que é utilizado o Baixo de Alberti 
 

- Ouviram este excerto, fazendo eu perguntas, em vez de ser o professor a explicar tudo: 

 Reconhecimento do «Baixo de Alberti»  

 Qual a sua função no «Estilo Galante»? 

Expliquei e dei a ouvir que as harmonias são aqui mais simples e previsíveis (I-IV-I-I) do que no 

Empfindsamkeit, e que o ritmo harmónico é muito mais lento: 

LOGO, para dar variedade ao Estilo Galante  usa-se o «Baixo de Alberti» 

 

ATIVIDADE PERFORMATIVA - «Baixo de Alberti» - com movimento psicomotor de 

percussão corporal e em objeto (em ritmo) e com adição de texto 

Entre todas as sessões, esta foi a atividade em que o ritmo, corporalizado pelo movimento e 

percussão corporal e em objeto, foi mais trabalhado, além de outros aspetos. 

Preparação pedida aos alunos previamente, no fim da aula da semana anterior:  

Exemplifiquei pedindo para treinarem: percussão corporal e em tampa de mesa do 

seguinte modo: 

. 1ª colcheia= bater com mãos nas pernas* 

. 2ª colcheia=bater 1x palmas (mão com mão) 

. 3ª colcheia= bater na mesa ou apoio da cadeira 
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. 4ª colcheia=bater 1x palmas (mão com mão) 

(repete…) 

«Depois perceberão porquê!», disse-lhes na altura, para estimular a sua curiosidade 

e os motivar para a próxima (esta) sessão! 

A aprendizagem experiencial trabalhada estendeu-se, aqui, além da execução musical, ao 

movimento e ao gesto, à percussão corporal e em artefactos, combinada com a adição de 

letras. A relação entre ritmo e movimento, enfatizada por Dalcroze, foi um aspeto fulcral 

nesta atividade. 

Repertório PARA EXECUTAR PERFORMATIVAMENTE nesta atividade:  

Exemplos musicais do Baixo d’Alberti inventado pelo professor e notados em 

Musescore (4 compassos; 8 [4+4] compassos)  

Os primeiros dois exemplos são as duas partes que comprão o Exemplo 3, ao qual foi 

adicionada uma letra que descreve o que acontece musicalmente e a função que esta 

técnica composicional tem na estética e nas obras do «Estilo Galante». 

Os Exemplos 1, 2 e 3, apresentados de seguida, foram trabalhados separadamente, um a 

seguir ao outro, dividindo-se o tempo por cada um. 

 

Procedimentos: 

As componentes dos excertos foram trabalhadas separadamente, de forma a isolar e assim ir 

resolvendo as dificuldades uma a uma, tornando a aprendizagem mais fácil e eficiente e fácil.  

1ª ETAPA: usámos os Exemplos 1 e 2: 

 
Figura 62: Exemplo 1 do «Baixo d’Alberti», notado em Musescore. 
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Figura 63: Exemplo 2 do «Baixo d’Alberti», notado em Musescore. 

Aplicação dos mesmos procedimentos ao Exemplo 1 e depois ao Exemplo 2: 

- Primeiro, escutar a reprodução áudio do ficheiro Musescore (som de piano sintetizado) 

- Cantar (“la la la”) em sing along com a reprodução áudio do ficheiro Musescore 

- Cantar e simultaneamente bater palmas em semicolcheias (acentuando [>] a 1 colcheia de 

cada tempo), em sing along com a reprodução áudio (primeiro isoladamente, se 

necessário) 

- Variante na execução rítmica (percussão corporal e em objeto): 

1) Bater continuamente palmas/percutir em objeto: 

. 1ª colcheia= bater com mãos nas pernas* 

. 2ª colcheia=bater 1x palmas (mão com mão) 

. 3ª colcheia= bater na mesa ou apoio da cadeira 

. 4ª colcheia=bater 1x palmas (mão com mão) 

(repetir…) 

    * Se ajudar, manter a acentuação nesta 1ª colcheia [>] 
 

Neste momento os alunos descobriam porque é na semana anterior eu lhes tinha 

dado a tarefa de praticarem este exercício! 

COGNIÇÃO CORPORALIZADA: ao fazermos este exercício sente-se corporalmente 

e pelo movimento que a unidade de tempo seria a semínima, dividida em quatro 

semicolcheias 

2) Cantar as notas (em “la la la” - com altura dos sons), em sing along com o ficheiro 

Musescore reproduzido em áudio, ao mesmo tempo que se executa a percussão 

corporal descrita em 1). 
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2º ETAPA: trabalhámos o Exemplo 3, adicionando letra a este excerto: 

 
Figura 64: Exemplo 3 do «Baixo d’Alberti» - com adição de letra, notado em Musescore.  

 

- Cantar (em “la la la” - sem texto), batendo palmas em semicolcheias (acentuando [>] a 1ª 

colcheia de cada tempo 

- Ler/declamar só o texto (sem cantar e sem reprodução áudio) 

- Dizer o texto no ritmo notado (na mesma nota - sem variações de altura), acompanhado 

de palmas em semicolcheias (com [>] na 1ª semicolcheia) - sem reprodução áudio  

PERCUSSÃO AJUDA A EXECUTAR O RITMO DO TEXTO: a partir da minha experiência 

constatei que não é útil dizer/cantar o texto no ritmo sem bater palmas, pois o 

próprio movimento e percussão ajudam a dizer o texto com o ritmo certo, o que 

corresponde precisamente à proposta de Dalcroze!115 

- Cantar as notas (melodicamente), batendo palmas em semicolcheias (com [>] na 1ª 

semicolcheia, se ajudar), com a letra no ritmo notado, em sing along com o ficheiro 

Musescore reproduzido em áudio  

-  Repetir, desta vez com variante na execução rítmica (percussão corporal e em objeto): 

. 1ª colcheia= bater com mãos nas pernas* 

. 2ª colcheia=bater 1x palmas (mão com mão) 

. 3ª colcheia= bater na mesa ou apoio da cadeira 

. 4ª colcheia=bater 1x palmas (mão com mão) 
 

Notas importantes - performance do Exemplo 3: 

- “Bd’A” deve ser cantado “Baixo d’Alberti”: 

- Deve ser executado, primeiro num andamento moderado ou tão lento quanto 

necessário, pois… 

                                                           
115 Esta foi a minha experiência e observação, durante a concepção e o refinamento destes diferentes 
passos, ao testá-los e executá-los eu próprio, bem como durante a sessão.  



182 
 

 cantar “Baixo d’Alberti” poderá tornar-se tornar-se-á demasiado difícil se o 

andamento for muito rápido  

 na execução em que se adiciona em percussão com palmas/nas pernas e na mesa ou 

tabuleiro da cadeira (explicado em cima) poderá precisar de abrandamento no 

andamento 

 combinar esta variante da percussão e a adição da letra à execução musical torna-a 

ainda mais difícil! 
 

Este foi o tema em cujas atividades o aspeto rítmico foi mais trabalhado, usando-se a 

percussão corporal, além da adição de letra (executando-se performativamente notas, ritmo, 

percussão e movimento, palavras…) 

A resposta dos alunos foi bastante boa, permitindo omitir alguns dos procedimentos 

intermédios, mas fi-lo também por necessidade de gerir o tempo: a aula decorrida 

anteriormente na sala-de-aula utilizada tinha terminado um pouco mais tarde, reduzindo-se 

assim o tempo disponível; além do «Estilo Galante» e deste aspeto técnico e estético que o 

caracteriza, pretendia também ainda abordar, nesta sessão, a outra corrente Pós-Barroca: o 

«Estilo Expressivo», descrito já a seguir. 

 

2) Empfindsamkeit ou “Estilo Expressivo” 

Comecei por recapitular características contextualizadoras e musicais referidas no início da 

sessão, para relembrar os alunos, por exemplo, relembrando-os que… 

- O público aqui é conhecedor (Kenner), interessado em música complexa e considerada 

“séria”. 

Repertório: C. P. E. Bach – excerto Concerto para Flauta - 1º andamento 

Após a escuta do excerto da obra e da identificação das suas características (complexidade nas 

progressões harmónicas e modulações, fortes contrastes entre partes agitadas e calmas, etc.), 

o trabalho centrou-se na teatralização multimodal e na atribuição de significados, em conexão 

com performance musical, pelos alunos, ou improvisação ‘ao estilo’ da obra musical escutada. 

A ABORDAGEM: TEATRALIZAÇÃO ABRANGENTE E “TRABALHO “EMOCIONAL” 

Aqui, a Musikae - a noção da Grécia Antiga referente à “união entre a palavra, o som e o 

movimento” de que fala Wuytack, sob a influência de Orff (Boal-Palheiros e Bourscheidt, 

2011, p. 308) - ganha relevância no seu sentido mais ligado a uma teatralidade mais 

abrangente e multimodal em termos de dimensões expressivas. 

Procurou fazer-se um “trabalho de emoções” (emotion work) (Hochschild, 1979) com os 

alunos, ao estimulá-los a fazerem tal teatralização mais completa (cantar ou 

simplesmente fazer sons vocais, movimentos, gestos e expressões faciais, simulação de 

situações e práticas ou de estados psicológicos, palavras…), mas também baseada em e 

ligada a experiências e práticas individuais das suas vidas. O objetivo foi a construção de 

personagens ou personae, que associassem aos (ou pudessem ser estimuladas pelos) 

humores contrastantes, presentes nas obras musicais do Empfindsamkeit, aqui no excerto 

da obra de C. P. E. Bach escutada. 
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Essas conexões e atribuições/construções de sentido entre experiências pessoais e sociais 

extramusicais e os materiais musicais foram uma concretização de princípios 

construtivistas e também cognitivistas da aprendizagem. 

 

Perante este desafio, os alunos aqui estavam mais hesitantes e demoravam algum tempo a 

proporem ideias e a reagirem. Uma razão provável, creio, terá sido o grau de exposição e 

alguma vergonha perante o grupo que a tarefa gerou.  

Para maximizar a possibilidade de a atividade resultar e se tornar frutuosa, liderei nesse 

momento o processo, procurando estimular os alunos, dando-lhes “pistas” e perguntando-lhes 

sobre práticas que costumam fazer nos seus tempos de lazer, ou eventos que tenham 

experienciado, ou personagens de que se lembrem, que possam ser associados aos humores 

contrastantes sugeridos e estimulados pelas características da música escutada… 

Finalmente, uma aluna partilhou que faz meditação, associando essa prática aos fragmentos 

mais calmos do excerto de C. P. E. Bach. Infelizmente, no entanto, quando a aluna estava a 

começar a propor uma teatralização possível e verdadeiramente prometedora (através do 

diálogo com o professor e os colegas), o tempo da sessão terminou, pois a escola encerrava às 

20h00 e tivemos mesmo de abandonar o edifício… dado o ano letivo aproximar-se do período 

de avaliação, realização de Exames Nacionais e de acesso ao Ensino Superior - e considerando 

que esta sessão já tinha sido proposta e agendada com os alunos em adição ao calendário 

inicial das sessões extracurriculares, não seria oportuno, já, tentar agendar uma outra sessão 

na semana seguinte para procurar dar continuidade a este trabalho. 

Esta vertente de teatralização e de “trabalho de emoções” precisaria de mais oportunidades e 

tempo para ser desenvolvida e concretizada em pleno, pois implica uma exposição perante os 

colegas que pode ser um obstáculo que senti necessitar de um trabalho mais longo e 

aprofundado para que seja ultrapassado. 
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AS SESSÕES EXTRACURRICULARES 5 E 6 DO PROJETO EDUCATIVO 

AS PRIMEIRAS A SEREM IMPLEMENTADAS NO ANO LETIVO - PORQUÊ? 

Os temas e respetivas sessões, na tabela anteriormente apresentada,116 foram ordenados 

segundo a ordem cronológica histórica, mas, como aí também se mostra, essa não 

correspondeu à ordem na implementação dos temas na sequência das sessões ao longo do 

ano letivo, o que merece um esclarecimento. 

As primeiras duas sessões extracurriculares do ano letivo foram dedicadas à Frase Musical 

no Classicismo versus no Romantismo, e à «Ideia Fixa» na Sinfonia Fantástica de Berlioz, 

respetivamente (em vez de se começar por explorar o «Canto Gregoriano», seguindo-se 

depois a ordem histórica). A fundamentação para esta opção deveu-se especialmente ao 

facto de as primeiras sessões extracurriculares terem ocorrido pouco tempo após a Aula 3, 

em que foram, precisamente, abordadas a Sinfonia Fantástica de Berlioz e a «ideia fixa», 

entre outros conteúdos (cf. Cap. 3 e ANEXO I com Planos de Aula). 

Dado o erro dos alunos, praticamente generalizado, quando realizaram a tarefa da Ficha de 

Avaliação Sumativa da Aula nº 3, que lhes pedia para detetarem em que momentos surgia a 

«ideia fixa» no 2º andamento da Sinfonia Fantástica de Berlioz,117 decidi começar as 

sessões Extracurriculares do Projeto Educativo com a Sessão do TEMA 5 - Frase Musical 

no Classicismo versus no Romantismo, que incluía a exploração da frase melódica da «ideia 

fixa» na sua forma original (tal como surge no 1º andamento da Sinfonia Fantástica), como 

exemplo ilustrativo de características importantes da frase musical no Romantismo. A 

intenção de o fazer nessa sessão foi intensificar - através de uma estratégia performativa 

aprofundada - a familiarização dos alunos com esta «ideia fixa» presente no início do 1º 

andamento da obra, para contribuir para colmatar a aparente insuficiência na 

interiorização deste conteúdo pelos alunos durante a Aula nº 3, sugerida pelo erro 

generalizado na resolução da tarefa referida atrás.  

A segunda sessão extracurricular do Projeto Educativo, feita logo na semana seguinte, foi, 

por sua vez, plenamente dedicada ao TEMA 6 - Berlioz e a «Ideia Fixa» na Sinfonia 

Fantástica, como exemplo de organicidade e unidade na música orquestral do 

Romantismo. Aí exploraram-se algumas das variantes da «ideia fixa», tal como aparecem 

noutros andamentos desta obra. Assim, enquanto o erro e aparente dificuldade dos alunos 

em detetarem a «ideia fixa» no 2º andamento (na execução da Ficha Formativa) ainda 

estava ‘a quente’, voltar a trabalhar este mesmo conteúdo performativamente pretendeu 

ser uma ferramenta para ajudar os alunos reconhecerem o erro e corrigi-lo. Trabalharam-se 

experiencialmente não só as características da aparição inicial da «ideia fixa» no primeiro 

andamento, mas também as alterações que sofre (em termos de compasso, unidade de 

tempo, textura, orquestração, etc.) quando surge noutros andamentos, bem como os 

aspetos em comum que mantém e que a tornam reconhecível. 

  

                                                           
116 Cf. secção 8.3. 
117 Recordando, praticamente todos os alunos identificaram o tema da “valsa” e não a «ideia fixa», não 
respondendo ao que era pedido, o que suscitou dúvidas sobre se teriam compreendido e interiorizado o 
tema da «ideia fixa» e escutado atentamente como esta surge originalmente no 1º andamento desta 
sinfonia, bem como se tinham compreendido devidamente este princípio técnico-composicional na 
função de dar unidade e organicidade à obra musical. 
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As seguintes duas sessões extracurriculares foram as primeiras a serem implementadas no 

ano letivo (Temas 5 e Tema 6), coincidindo com um período de suspensão de aulas 

presenciais e da sua substituição pela modalidade online via Teams ou Zoom (ensino a 

distância), devido ao agravamento da situação pandémica covid19 e respetivo 

confinamento. 

O Capítulo 9 inclui uma reflexão sobre os constrangimentos práticos criados pela modalidade 

online  

 

 

SESSÃO TEMA 5: FRASE MUSICAL NO CLASSICISMO VERSUS NO ROMANTISMO 

Modalidade - Online 

 

Objetivo: compreender, combinando a estratégia expositiva com a performance cantada, as 

características das Frases Musicais típicas do Classicismo e do Romantismo, bem como as 

diferenças entre elas. 

 

1) Frase Musical no Classicismo - Cultura do Salão 
 

Características salientadas: 

- Ideais de equilíbrio, simetria. 

- Estrutura frásica periódica de 4+4 compassos  

- Antecedente/“pergunta” & consequente/”resposta” 

- Harmonicamente: tónicadominantetónica 

REPERTÓRIO - Mozart, W. A. - Sonata para Piano KV 331 em Lá Maior - 1º Andamento (compassos 

1-8)  

FRASE PERIÓDICA DE 8 COMPASSOS (4+4)  

4 COMPASSOS (TÓNICA DOMINANTE) + 4 COMPASSOS (DOMINANTE  TÓNICA) 

- Escutar gravação áudio, seguindo na partitura (Lá M) 

- Cantar/trautear (em sing along com a gravação) 

- Cantar, juntando a letra 

Letra para juntar à melodia: 

Simetria e equilíbrio 
São o mote do classicismo 
 

Quatro mais quatro 
São oito compassos,  
Nada soa tão natural 
(repete) 
A frase começa nest’ antecedente 
Que nos leva à dominante 
  

E o consequente traz-nos de volta 
À(-à) nossa tónica



 

 

 

Repete: 

 

 

Figura 65: frase inicial de Sonata para Piano KV 331 em Lá Maior, de W.A. Mozart. 

Objetivo da adição de texto: o texto adicionado descreve o que acontece 

musicalmente, pretendendo potenciar a aprendizagem conceptual através da 

performance vocal com letra.118 

Alguns alunos participaram, apesar da clara hesitação observada neste primeiro evento 

experiencial - em formato online - onde, além de terem de cantar individualmente devido a 

limitações das tecnologias de comunicação,119 lhes foi pedido mais tarefas do que nas 

atividades performativas realizadas anteriormente, em aulas formais.  

Um aluno cantou a melodia com a letra na perfeição, por exemplo; outros também 

participaram, alguns deles muito hesitantemente e até resistindo a voluntariarem-se para o 

fazer. 

Nota: planeei abordar a estrutura frásica Satz, mas devido a atraso no início da sessão e 

demora de alguns alunos as descarregarem os ficheiros áudio para os seus computadores 

(previamente enviados, mas que alguns dos alunos não tinha feito antecipadamente), optei 

por não o fazer. 

 

  

                                                           
118 Na repetição, as palavras [“A”] e [“E o”] devem ser cantadas como anacrusa (de semicolcheia) antes 
do início do tempo forte no começo do compasso. 
119 Só um participante podia ter o microfone ligado (para evitar delay e desfasamento dos sinais 
sonoros) e deveria reproduzir os excertos áudios a partir do seu próprio computador para cantar em 
play along com as gravações. Tudo isto foi previsto e acautelado na concepção e preparação da sessão. 
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2) Frase Musical no Romantismo - Cultura da Gare 

MELODIA E ESTRUTURA FRÁSICA NO ROMANTISMO 

A MELODIA ROMÂNTICA, LONGA E MAIS LIVRE  

- Subjetividade romântica e o “Programa” como fatores de expansão da estrutura frásica e 

da melodia, além da convenção do Classicismo 

- Referência à “frase interminável”, muito clara em Wagner - característica da frase 

Romântica visível na «ideia fixa» da obra de Berlioz abordada 

 

EXEMPLO: Tema principal de Berlioz - Sinfonia Fantástica - 1º andamento: («Ideia Fixa») 

- Escutar o excerto áudio com visualização de partitura; 

- Cantar/ trautear (com/sem sing along), e também executando as indicações de Berlioz na 

partitura; 

[- Notar a reminiscência estrutural do satz da frase musical do Classicismo, mas aqui a 

estrutura frásica e melódica é estendida e alargada] 

Material usado na sessão: 

(Nota: pode ajudar cantar uma 8ª acima desde a anacrusa do compasso 5 até ao Mi no compasso 6) 

 
note-se indicações precisas dadas por Berlioz (dinâmica, 

agógica, carácter) 

Figura 66: frase musical no Romantismo: o tema da «ideia fixa» da Sinfonia Fantástica, de 
Berlioz. 

Metade dos alunos participou, cantando ou assobiando esta frase, mas observei uma 

hesitação mais intensa do que no excerto anteriormente trabalhado, pela maior dificuldade e 

caráter mais desafiante desta melodia. 

Apesar de lhes ter enviado antecipadamente um excerto áudio com a velocidade de 

reprodução artificialmente alterada para um andamento mais lento (através do software 

Audacity), tal não foi suficiente para evitar essa hesitação em participar.  

A sobre-exposição por terem de cantar sozinhos, devido a limitações tecnológicas, não terá 

ajudado. 
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SESSÃO TEMA 6: BERLIOZ E A «IDEIA FIXA» NA SINFONIA FANTÁSTICA: EXEMPLO DE 

UNIDADE E ORGANICIDADE NA MÚSICA ORQUESTRAL DO ROMANTISMO 

Modalidade - Online 

Objetivos gerais:  

- Globalmente, esta sessão teve o objetivo de contribuir - continuando a habituar os 

alunos a práticas de performance e atividades experienciais em HCA-M - para o 

reconhecimento da importância de recursos técnico-composicionais de que a «ideia 

fixa» de Berlioz é um exemplo (como a «transformação temática» em Liszt, ou o 

“motivo cíclico” de C. Franck) da busca de unidade e organicidade na composição e 

arquitetura formal das obras musicais, preocupação importante entre os compositores 

do Romantismo, no século XIX, neste caso explorado no âmbito da música 

orquestral.120  

- Solidificar a interiorização e a capacidade de reconhecimento da «ideia fixa» na 

Sinfonia Fantástica de H. Berlioz, na sua forma original e do seu reaparecimento ao 

longo dos outros andamentos da obra e caracterização das respetivas mutações e 

significados programáticos explicitados pelo compositor.121 

Objetivo específico: corrigir o erro dos alunos e clarificar dúvidas relativas à resolução 

prévia da tarefa da Ficha de Avaliação da Aula 3 (em que reconheceram o tema da 

“valsa” e não a «ideia fixa», como era pedido), compreender e consciencializá-los das 

razões do lapso, solidificando-se a interiorização e compreensão deste conteúdo. 

Competências: usar a performance a abordagem experiencial para desenvolver a 

interiorização e memorização de um tema («ideia fixa»), a audição concentrada para o 

fazer, bem como para desenvolver as capacidades de reconhecer esse mesmo tema e 

de identificar as características dos materiais musicais quando a «ideia fixa» sofre 

mutações e surge num contexto diferente (situação-problema - intrínseca ao conceito 

de “competência”), neste caso num outro andamento da mesma obra.  

Espera-se que esta competência seja transferível para o reconhecimento de materiais 

temáticos de outras obras, sempre que são transformados, noutras obras do 

Romantismo do séc. XIX onde são usados recursos composicionais com o mesmo 

objetivo e função (unidade e organicidade). 

 

- Ficheiros áudio curtos de excertos dos 1º e 5º andamentos, feitos no software Audacity, 

acompanhados de um ficheiro PDF incluindo a respetiva notação em partitura e informação 

essencial, foram enviados aos alunos com antecedência (em formato mp3, para serem mais 

‘leves’ e logo mais fáceis e rápidos de descarregar). 

- Pedi para se prepararem durante a semana, sugerindo um estudo de 15m por dia, cantando 

com a gravação em sing along enquanto seguiam pela partitura. 

                                                           
120 No caso do Drama Musical, de R. Wagner, a resposta deste compositor a esta necessidade seria o 
Leitmotiv. 
121 Subtema abordado na Aula nº 3 que lecionei como Professor Estagiário (cf. reflexão no Capítulo 3 e 
Plano de Aula no ANEXO I). 
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Os excertos notados e áudio do 2º andamento da Sinfonia Fantástica onde surge a 

«ideia fixa», correspondentes à tarefa formativa anterior em que praticamente todos 

os alunos falharam a sua deteção, não foram enviados com antecedência aos alunos.  

Antes, ficou reservada a ser trabalhada exclusivamente durante esta Sessão 

Extracurricular, de modo a aí ter a oportunidade de fazer um diagnóstico das causas da 

dificuldade e de clarificar e resolver o problema! 

Em todos os excertos trabalhados, a performance foi sempre em sing along com a 

reprodução das respetivas gravações. 

 

UNIDADE E ORGANICIDADE NA MÚSICA ORQUESTRAL DO ROMANTISMO: A «IDEIA FIXA» 
DE BERLIOZ 
 

«IDEIA FIXA» da Sinfonia Fantástica - na sua VERSÃO ORIGINAL (1º andamento) 

 
note-se indicações precisas dadas por Berlioz (dinâmica, agógica, carácter) 

Figura 67: a «ideia fixa» no 1º Andamento da Sinfonia Fantástica, de Berlioz. 

 

Relembrei o significado atribuído por Berlioz para este tema, descrito no próprio «Programa» 

que escreveu e que foi distribuído no respetivo concerto. 

Procedimentos: 

 - Eu próprio ter comecei por demonstrar a execução dos vários procedimentos de cada fase, 

para que os alunos pudessem imitar, e como estratégia para os encorajar a participarem; 

- Cada um dos alunos cantou ou assobiou este tema em sing along com a gravação 

modificada no Audicity para ficar com o andamento mais lento para facilitar a performance; 

- Pedi para cantarem ou assobiarem (um aluno escolheu assobiar) o tema executando e 

seguindo as indicações detalhadas de Berlioz - que a este nível foi inovador e ilustra o facto 

de o compositor Romântico desejar definir o que antes era menos definido na partitura.122 

Observei que a execução desta melodia se revelou ainda difícil para a maior parte dos alunos, 

apesar de termos conseguido bons progressos, verdadeiramente excelentes no caso de uma 

                                                           
122 Sendo a sessão online, relembre-se, foi necessário, por razões tecnológicas, que cada aluno cantasse 
os excertos individualmente e nunca em grupo.  
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aluna. A execução das nuances notadas por Berlioz na partitura (dinâmica, acentos, agógica…) 

- que enfatizei como muito significativa na nova postura do compositor Romântico - foi 

também ma tarefa desafiante, tal como a necessidade de ‘oitavar’, no momento, uma ou outra 

porção do excerto para o adaptar ao registo e âmbito do aluno executante. 

 

Trabalhámos seguidamente A «IDEIA FIXA» no 2º andamento II. Um baile. Valse -Allegro non 

troppo 

Objetivo para o professor: avaliar a capacidade de os alunos identificarem a «ideia fixa» e 

as mutações com que surge no 2º andamento, após terem trabalhado na sua forma original 

(no 1º andamento - ver em cima); diagnosticar as causas e compreender porque 

anteriormente tinham errado a realização desta tarefa da Ficha de Avaliação Sumativa da 

Aula nº 3 

Objetivos de aprendizagem: 

- Distinguir claramente o tema «baile-valsa» do tema «ideia fixa» (e como este surge no 2º 

andamento), desenvolvendo a escuta analítica 

- Desenvolver a capacidade de caracterizar as especificidades e diferenças desta aparição 

da «ideia fixa» comparativamente à sua versão original no 1º andamento 

- Compreender porque errara na tarefa da Ficha e interiorizarem, experienciando pela 

performance (cantando, assobiando…), cantando, as características  

 

Procedimentos: 

- Escutar a gravação do tema do «baile-valsa» 

- Cantar (trautear ou assobiar) em sing along com a gravação e seguindo pela partitura; 

- Escutar e depois cantar (em sing along) um dos momentos de reaparição da 

«ideia fixa» 

- Identificar características destes materiais temáticos (e compará-los com a «ideia fixa» 

do 1º andamento), identificar semelhanças e diferenças, e distingui-los; 

 

- O que acontece no acompanhamento? 
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Figura 68: a «ideia fixa» no 2º Andamento da Sinfonia Fantástica, de Berlioz. 

 

No decorrer das atividades, relembrei o significado «Programático» do excerto. 

Simultaneamente, fui fazendo uma avaliação de diagnóstico, observando e também fazendo 

perguntas aos alunos (sobre características e diferenças entre os materiais temáticos), para 

identificar as causas da sua dificuldade em realizarem a tarefa em que tinham errado 

anteriormente. As questões que lhes coloquei (enquanto escutavam a gravação e cantavam 

seguindo pela partitura) pretenderam estimular a sua capacidade analítica, para exercitar e 

clarificar a distinção entre os dois temas musicais e a características específicas de cada um. 

 

Finalmente, trabalharíamos A «IDEIA FIXA» no 5º andamento. Sonho de uma noite de 

bruxaria123 

“Ideal para assobiar”! - sugeri aos alunos, dando-a primeiro a escutar na versão mais lenta 

(gravação alterada no Audacity) e começando por demonstrar eu mesmo a sua execução 

em play along, cantando e assobiando. 

«Ideia» fixa inicialmente anunciada pelo clarinete, é depois tocada no clarinete em Mi bemol 

(“requinta”), com uma sonoridade considerada mais “estridente”, representando a “bruxa” na 

qual a “amada” («ideia-fixa» do 1º and.) se tinha entretanto transformado, segundo o 

conteúdo «programático» desta Sinfonia (compassos 40-64):* 

* Alertei que o clarinete é um instrumento transpositor, logo o Clarinete em Mi bemol soa uma 3ª 

menor acima da notação! 

                                                           
123 Este mesmo excerto em partitura foi enviada antecipadamente aos alunos, acompanhado do 
respetivo excerto da gravação áudio, alterado no Audacity para ficar mais lento e fácil de estudar e 
executar na sessão. 
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Figura 69: a «ideia fixa» no 5º Andamento da Sinfonia Fantástica, de Berlioz. 

 

TEATRALIZAÇÃO MAIS ABRANGENTE: UMA ESPECIFICIDADE DO TRABALHO SOBRE ESTE 

EXCERTO 

- Pedi também aos alunos para imaginarem que ao cantar/assobiar se “transformaram” 

eles próprios na “bruxa” (em que se transformou a “amada”), representada por esta 

mutação da «ideia-fixa», agora distorcida e caricaturada, correspondente ao significado 

atribuído pelo próprio Berlioz no «Programa» desta Sinfonia; 

- Momento de teatralização mais multidimensional, com a realização de movimentos, 

gestos e expressões faciais para personificarem a personagem, enquanto cantavam ou 

assobiavam; 

Dois alunos participaram numa quase-dança de movimentos angulares, mas a sugestão 

para esta teatralização acabou por ter de partir da minha improvisação do momento, pois 

os alunos demonstravam dificuldade em realizar a tarefa, talvez por inibição. 

Esta teatralização mais multimodal foi um dos aspetos mais difícil de pôr em prática na 

sessão. 

Globalmente, nesta sessão a evolução dos participantes foi positiva, fazendo-se com os 

alunos um trabalho tão sistemático quanto possível sobre aspetos técnicos e de 

interpretação. 

 Alguns alunos inicialmente hesitantes, acabaram por aderir e experimentar, mas vários 

outros alunos não participaram, creio que devido à sobre-exposição de terem de cantar 

individualmente excertos não muito fáceis, pois quando tinham cantado nas aulas 

presenciais, não houve esse problema, bem pelo contrario, até começaram a cantar 

espontaneamente numa das aulas (Aula 2 - Beethoven e as suas Sinfonias). 
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TEMA 7 EM AULA - SÉC. XX, 2ª ESCOLA DE VIENA: “MELODIA DE TIMBRES” E 

PROCEDIMENTOS DO DODECAFONISMO SERIAL 

- Experiência de Integração Plena em Aula (Aula 7 - 3º Bloco de 45m) - 

 

Esta aula formal teve uma especial relevância entre as outras, por ter permitido experimentar 

a implementação plena do Projeto Educativo integrada numa aula formal. A abordagem foi 

comparável, em termos de duração e profundidade, às sessões extracurriculares 

exclusivamente dedicadas a este projeto. Isto, sem minimizar a importância das atividades 

performativas e experienciais implementadas a um nível mais micro, nas outras aulas formais 

lecionadas e já discutidas anteriormente. 

A aula foi dedicada à Segunda Escola de Viena, no âmbito do 1º Modernismo do Séc. XX.124 O 

terceiro (e último) Bloco de 45m desta aula foi integralmente dedicada à exploração da 

“melodia de timbres” (Klangfarbenmelodie) como estudo de caso no âmbito da estética da 2ª 

Escola de Viena, bem como a procedimentos técnico-composicionais essenciais ao 

dodecafonismo serial. 

Aqui, a performance foi claramente um fim em si mesmo, tendo sido a única ocasião em que 

pedi aos alunos para trazerem os seus instrumentos - convite ao qual aderiram plenamente. 

Mais do que isso, a performance foi também explorada como um meio cuidadosamente 

planeado e implementado sistematicamente com o objetivo de promover o aprender 

experienciando musicalmente e assim aumentar a eficiência da própria aprendizagem 

conceptual e cognitiva. Desejou-se contribuir para aprofundar a interiorização intelectual dos 

conceitos em causa por via da experiência, do pôr em ação - executando a música e tocando 

nos instrumentos - técnicas composicionais fundamentais na estética da 2ª Escola de Viena. 

 

Atividades e estratégias: 

Abordou-se inicialmente a “melodia de timbres” (Klangfarbenmelodie) como estudo de caso 

no âmbito da estética da 2ª Escola de Viena. Este subtema mereceu assim uma parte 

expositiva inicial, combinada com uma escuta de excertos e análise orientada, seguindo-se 

uma atividade performativa e de aprendizagem experiencial, centrada em aspetos estético-

composicionais e na execução da “melodia de timbres”. 

Simultaneamente, aproveitou-se esta parte da aula como uma oportunidade para se aplicar 

essa mesma abordagem performativa e experiencial à aprendizagem de procedimentos 

técnico-composicionais essenciais ao dodecafonismo serial, que já tinham sido abordados 

anteriormente na aula através de outras estratégias de ensino (expositiva; audição de 

excertos; análise de excertos em partitura e durante a própria audição). 

Os subtemas foram trabalhados dos seguintes modos:  

1) “Melodia De Timbres” como Estudo de Caso:  

    (i) Começou-se com uma estratégia mais expositiva e analítica, seguida da audição de 

excertos, em que o conceito Klangfarbenmelodie começou por ser definido, 

contextualizado e explicado - esta foi a fase inicial de “instalação de saberes” proposta 

                                                           
124 Ver ANEXO I com o Plano desta aula e a reflexão sobre toda a aula no Capítulo 3. 
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por Barreira e Moreira (2004) pois este tópico anda não tinha, propositadamente, sido 

abordado nesta aula, sendo ainda um assunto novo. Mencionando-se que foi 

Schoenberg que cunhou o conceito, apesar de ser já uma prática usada por 

compositores anteriores, seguiu-se a audição atenta de um excerto do 3º andamento 

(«Cores») das Peças Orquestrais Op. 16 de Schoenberg - onde o conceito de melodia 

ainda não está presente, mas farben («cores») é conceptualizado numa lógica apenas 

vertical e ainda sem a noção horizontal de “melodia”. Aí, os acordes mantêm-se, 

mudando de cor só através de alterações na instrumentação durante a duração dos 

mesmos. O aspeto melódico - horizontal - foi depois abordado, através da audição de 

excertos - orientada e explicada por mim, em combinação com perguntas feitas aos 

alunos - do arranjo, feito por Webern, da Ricercata de J. S. Bach.125 

  (ii) Seguiu-se a atividade de performance e aprendizagem experiencial. Para tal, utilizou-

se a Série (na sua forma Original) usada por Schoenberg no seu Concerto para Piano 

que, num momento anterior desta aula, os alunos já tinham ouvido e visto a respetiva 

notação desse ‘tema’ em partitura mostrando as notas da série numeradas (de 1 a 12). 

Na preparação prévia desta atividade, notei a forma Original [O] desta Série em formato 

Musescore. Adaptando-a aos objetivos da atividade performativa, simplifiquei-a ritmicamente 

alterando as durações rítmicas das 12 notas da série de modo a homogeneizá-las, notando 

todas notas em semínimas (em compasso 4/4). O objetivo desta alteração foi facilitar a sua 

execução instrumental performativa e a eficácia pedagógica do exercício, ao permitir que, ao 

tocarem a série, em andamento moderado, os alunos se concentrassem nas mudanças de 

“cores tímbricas”, sem que a presença de valores rítmicos diferentes os desfocalizassem do 

objetivo da atividade, ou mesmo fosse disruptiva, por aumentar demasiadamente o nível de 

dificuldade. Apliquei, pois um princípio que os instrumentistas conhecem bem ao estudarem o 

seu instrumento: isolar dificuldades, trabalhando-as separadamente. 

Adicionalmente, fiz outra adaptação ao duplicar a melodia da série ao intervalo de dupla 

oitava, notando-a em clave dupla (de Sol e de Fá) - o objetivo foi facilitar a participação de 

todos os alunos independentemente do registo dos seus instrumentos, procurando tornar 

desnecessário terem de transpor no momento. 

 

Eis esta Série do concerto para Piano de Schoenberg (na forma original [O]), na versão aqui 

adaptada e notada em Musescore: 

                                                           
125 Apesar de este arranjo ser de uma obra tonal do Barroco e não representar, por isso, aspetos 
essenciais da estética dodecafónica e serial da 2ª Escola de Viena, optei por mostrá-la por considerar 
pedagogicamente mais eficiente nesta primeira abordagem à Klangfarbenmelodie. O facto do tema 
usado na obra de Bach ser uma melodia mais tradicional e mais fácil de seguir, dado ter surgido no 
âmbito de uma estética tonal, ajudaria os alunos a focalizarem a atenção no procedimento técnico 
composicional “melodia de timbres” sem perderem rasto da melodia. Esta suposição, que creio 
plausível, fundamentou esta opção. 
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Figura 70: série usada por Schoenberg, no seu Concerto Para Piano (na forma Original), adaptada e 
notada no software Musescore para a atividade de performance integrada em aula. 

Previamente, durante um Bloco anterior da aula, já tinha sido mostrada aos alunos esta 

mesma Série [O], tal como surge no Concerto para Piano de Schoenberg, no seguinte slide, 

que mostra a série tocada pelo piano (com as notas numeradas) e inclui o respetivo excerto 

da gravação áudio da obra, que já tinham escutado: 

 

Figura 71: slide projetado na aula, mostrando a notação da Série (O) de Schoenberg, Concerto para 

Piano, incluindo a respetiva gravação áudio (in Kerman e Tomlinson, 2015, p. 327). 

 

Procedimentos: 

- Após ter mostrado novamente este slide e reproduzido uma vez mais a gravação áudio 

desta Série na sua forma Original, tal como surge na obra de Schoenberg, para que os 

alunos se lembrassem deste excerto e de como soa no contexto original da obra da qual 

foi retirada… 

- Escutou-se este excerto na sua versão adaptada e reproduzida no ficheiro Musescore (ver 

em cima);  

- Cantámos a série, antes de ser executada nos instrumentos; 

- Seguiu-se o exercício performativo e experiencial, em que alunos tocaram nos seus 

instrumentos, cantaram, ou tocaram numa app num smartphone, este excerto musical 
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ritmicamente simplificado, a partir da notação transcrita em Musescore e projetada em 

sala-de-aula a partir de slide; 126 

- A turma foi dividida em quatro grupos, um por cada fila de cadeiras (previamente 

organizadas e assim dispostas na sala-de-aula); 

- Os alunos de cada fila tocavam um único compasso da série, continuando a fila seguinte a 

executar o compasso seguinte e assim por diante. 

 O objetivo foi que durante a performance da Série, os timbres fossem mudando de 

compasso para compasso, possibilitando aos alunos experienciarem tocar ou cantar - bem 

como escutar - uma série em que as “cores” tímbricas vão progressivamente mudando - 

transformação essa da qual os próprios alunos são os protagonistas ativos! 

 

CONTINGÊNCIAS PRÁTICAS:  

DA MELODIA DE TIMBRES A CLUSTERS DE TIMBRES EM MOVIMENTO 

Por razões práticas, a separação dos alunos em grupos conforme o seu instrumento e o 

seu agrupamento por naipe - ou seja, a constituição de grupos de timbre homogéneo, 

foi impossível,127 pois a turma era relativamente reduzida não havendo número 

suficiente de alunos estudando o mesmo instrumento de modo a possibilitar dividi-los 

em função de cada timbre.  

Logo, a solução pragmática, até para se rentabilizar o tempo, foi separar-se a turma em 

grupos de instrumentos aleatoriamente dispostos, conforme o sítio onde os alunos se 

sentaram nas quatro filas de cadeiras.  

Assim, a performance não consistiu numa melodia dodecafónica em que se sucediam 

timbres homogéneos e independentes entre si, mas antes em clusters de timbres em 

movimento melódico (por ex. na primeira fila estavam dois violinos e uma flauta 

tocando o mesmo compasso, noutras filas estavam um violoncelo, flauta de bisel, voz, 

etc.). Creio, no entanto, que tal não terá comprometido a utilidade desta atividade para 

ajudar os alunos a apreenderem experiencialmente e compreenderem o conceito de 

“melodia de timbres”, 

 

2) Procedimentos técnico-composicionais do Dodecafonismo Serial da 2ª Escola de Viena:  

Simultaneamente, a mesma atividade descrita atrás, destinada a que os alunos 

experienciassem a “melodia de timbres”, foi rentabilizada para lhes dar simultaneamente a 

possibilidade de tocarem, cantarem e, através desse ato performativo, aprenderem 

experiencialmente, interiorizarem e melhor compreenderem alguns princípios e 

procedimentos técnico-composicionais essenciais ao dodecafonismo serial da 2ª Escola de 

Viena: 

                                                           
126 Tinha sido previamente pedido aos alunos que trouxessem os seus instrumentos para esta aula, 
proposta a que a turma aderiu. Em dois ou três casos, houve necessidade de adaptação: a uma aluna 
que não trouxe o instrumento, bem como a uma outra, de piano (dado o posicionamento do piano atrás 
da zona de projeção e o tempo que demoraria a alterar o espaço, já de si reduzido), foi-lhes proposto 
que cantassem; um outro aluno usou uma aplicação musical no telemóvel. Apesar disso, a atividade 
decorreu com sucesso. 
127 Por exemplo, flautistas tocando um compasso, contrabaixistas tocando o próximo, etc. 
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- Quando os alunos exercitavam a “melodia de timbres” (tal como descrito em cima), 

explicitei verbalmente que estavam simultaneamente a executar a Série na sua forma 

original [O];  

- De seguida propus tocarem a mesma série (sempre projetada a partir do ficheiro 

Musescore), com o mesmo procedimento, mas desta vez lendo e executando a notação de 

trás para a frente, ou seja, do fim para o início.  

«O que estão agora a tocar?» - perguntei, tornando-se evidente para eles - e explicitando 

eu também - que tocavam desta vez o Retrógrado da forma Original da Série [RO], uma 

mutação da forma Original da Série que é um outro importante procedimento técnico-

composicional do dodecafonismo serial. 

- Finalmente, os alunos tocaram sem interrupção a série original e o seu retrógrado, lendo a 

série notada do início para o fim e do fim para o início, ininterrupta e continuamente 

durante algumas vezes. 

- Verbalmente explicitei que estavam, de facto, também a experienciar e executar 

performativamente, nos seus instrumentos, importantes procedimentos técnico-

composicionais do dodecafonismo serial da 2ª Escola de Viena, nomeadamente duas das 

formas da série (O e RO).  

Finalmente, mencionei - relembrando e explicando uma vez mais, breve mas 

claramente - as duas outras formas básicas da Série, derivadas da sua forma Original: a 

Inversão (I) (ou seja, com os mesmos intervalos mas invertidos) e o Retrógrado da 

Inversão (RI) (a inversão, mas de trás para a frente, tal como tinham tocado a Série na 

forma Original do fim para o início)! 

 

Enquanto Professor, procurei ser um motivador e um facilitador, participando com os alunos 

no ato de fazer música e assumindo ao mesmo tempo a liderança na implementação da 

atividade. Assim, participei nestas atividades, dirigindo gestualmente a execução e 

simultaneamente cantando a série em conjunto com os alunos, liderando e apoiando os 

alunos na execução, bem como dirigindo gestualmente o grupo. 
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9. DISCUSSÃO DOS RESULTADOS E BALANÇO 

 

9.1. Balanço Geral 

Este Projeto Educativo assumiu os desafios de transposição didática do interesse da 

Musicologia pela performance e da aplicação e adaptação das Pedagogias Musicais Ativas, 

integrando-se práticas de performance musical e aprendizagem experiencial no ensino e na 

aprendizagem de HCA-M/HM. 

As observações que fiz, enquanto professor-investigador participante, levam-me ao balanço de 

que o projeto foi bem-sucedido em expandir as abordagens, necessariamente tornando HCA-

M mais musical, ao incluir-se atividades de performance como fins em si mesmos, para 

experienciar o repertório estudado na disciplina, mas também como um meio para atingir 

outras finalidades, nomeadamente aprender experiencialmente, através da performance, 

aspetos técnicos, conceptuais e estéticos desse mesmo repertório. 

Houve uma boa adesão doa alunos, com envolvimento na participação e momentos de forte 

entusiasmo.  

No entanto alguns pontos merecem particular atenção: 

- Verificou-se algum absentismo parcial das sessões extracurriculares (desvantagem do 

ensino não-formal, aqui não avaliado sumativamente, em comparação com o formato em 

aulas formais). No entanto, tendo em conta que a turma do 3º Ano de HCA-M tinha nove 

alunos e que tive sempre, pelo menos quatro ou cinco estudantes nas sessões e a turma 

completa ou quase em várias delas, o balaço é positivo, especialmente em circunstâncias 

pandémicas como as que vivemos. Em certas sessões, a turma do 1º Ano também 

participou, por isso houve sempre uma proporção de participantes satisfatória. 

- As duas sessões extracurriculares iniciais, em formato online, foram as mais difíceis, pois 

observei uma forte hesitação por parte grande parte dos alunos em participarem. Foi 

preciso encorajá-los bastante e insistir para que se voluntariassem. Mesmo assim houve 

participação muito ativa e um forte envolvimento por parte de alguns deles (quatro ou 

cinco).128 Vários mantinham as câmaras desligadas (curiosamente na aula formal online, 

tida quase duas horas antes com o Professor Titular, todos eles as tinham mantido ligadas). 

Acredito que essa hesitação tem uma explicação simples: por razões técnicas (evitar delay e 

consequente dessincronização audiovisual), era requerido que cada aluno participasse 

individualmente, cantando, fazendo gestos e teatralizações, etc., o que implicava uma 

grande exposição perante os colegas e o professor. Só o aluno que cantava podia ter o 

microfone do seu computador ligado - todos os outros participantes tinham de os manter 

desligados. Devido às limitações técnicas intrínsecas ao formato online era, por isso, 

impossível realizar performance em grupo, na que obviamente cada aluno se sentiria mais 

protegido e menos exposto nas suas eventuais dificuldades. Tal contribuiu para o 

                                                           
128 Nestas duas sessões online, participaram alunos da turma do 3º Ano bem como da do 1º Ano. 
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desperdício de algum tempo, especialmente na primeira das sessões realizada. No entanto, 

à medida que a sessão avançava, mais alguns alunos se iam voluntariando e vencendo a 

hesitação, além daqueles que participaram mais ativamente. 

Considero que as sessões online foram relativamente satisfatórias em termos de 

participação e atingimento dos objetivos e extremamente satisfatórias no caso dos quatro 

ou cinco alunos que participaram mais ativamente. Durante a terceira sessão 

extracurricular - já em formato presencial - foi possível constatar que os alunos do 3º Ano 

voltaram a estar extremamente participativos não revelando essas inibições (tal como tinha 

acontecido nas anteriores atividades inseridas nas aulas formais presenciais durante a FASE 

1 do projeto), porque menos expostos a apoiados por uma ‘rede’ que é a performance 

coletiva: finalmente, foi novamente possível cantar e fazer as atividades em grupo.  

- Apesar de eu ter experimentado e testado previamente todos os exercício e excertos 

implementados, apercebi-me, ao preparar o tema da «ideia fixa» de Berlioz para as sessões 

extracurriculares 5 e 6 que, apesar de os excertos áudio e da partitura terem sido enviado 

aos alunos com antecedência para os alunos os poderem descarregar e estudar um pouco 

com antecedência, esta frase musical é de execução mais difícil e exigente para os alunos 

do que eu esperava. Especialmente porque nestas sessões (online), cada um tinha de cantar 

individualmente, o que terá contribuído para a hesitação de vários dos alunos em 

simplesmente se arriscarem (pareceu-me) a cantá-la.  

- Cantar este tema de Berlioz não me colocou dificuldades, após um pouco de preparação, 

mesmo sendo preciso transpor à oitava numa pequena secção, o que fiz espontaneamente, 

no momento. Constatei que enquanto alguns alunos que a cantaram conseguiram “apanhar 

o truque” muito bem, foi um pouco mais difícil para outros, não sabendo eu como 

resultaria no caso daqueles que resistiram a participar e não cantaram (ou assobiaram) esta 

frase. 

Apesar de treinar “oitavar” sem o uso de notação ser uma capacidade importante, para 

certos alunos pode ser difícil.  Assim, por ser um procedimento fácil e natural para mim, 

universalizei inconscientemente essa minha experiência. No futuro poderá fazer sentido 

fazer antecipadamente uma versão notada com a transcrição à oitava inferior dos 

compassos que forem necessários, para que a atividade performativa seja inclusiva, para os 

que têm mais dificuldade. Este excerto trabalhado foi, no entanto, o único que levantou 

este problema. Por outro lado, trabalhando este procedimento com os alunos que 

participaram resultou muito bem e pude constatar que mais ou menos rapidamente 

adquiriram esta capacidade. Em suma, tanto a transposição prévia em partitura como 

trabalhar com os alunos a sua capacidade de “oitavar” no momento têm as suas vantagens 

e desvantagens. 

- As novas letras adicionadas a excertos musicais (ou substituindo as originais), da autoria 

do professor, mereceram uma elaboração cuidada, por vezes exigindo alguma morosidade. 

A adição de letra ao tema da «ideia fixa» Berlioz revelou-se excessivamente ambiciosa, pois 

a execução da melodia já se revelou suficientemente exigente, particularmente por os 

alunos terem de a executar individualmente (devido aos constrangimentos da modalidade 
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online). A tarefa que lhes propus, para depois da aula, de gravarem em casa cantando a 

melodia com a adição da letra não teve resposta por parte dos alunos.129 

- Apesar de a elaboração prévia, por mim, das novas letras, ter sido alvo de grande cuidado, 

dando atenção à distribuição das sílabas pelos valores rítmicos e à prosódia, e de quando as 

preparei e testei parecerem funcionar, nalguns casos na aplicação em contexto real revelou 

a necessidade fazer alguns ajustamentos. 

- De todo o Projeto Educativo, o aspeto que ficou mais aquém da sua concretização mais 

plena - apesar de desde o início eu o ter previsto a probabilidade de tal acontecer - foi a 

teatralização no sentido mais abrangente do termo, ou seja mais multimodal e completa, 

tal como imaginarem-se um personagem sugerido pelo material musical e moverem-se 

com gesto acompanhados de expressões faciais correspondentes, ou fazerem conexões 

com experiências das suas próprias vidas pessoais. Esta vertente foi implementada em dois 

momentos: 

(1) teatralização da ‘amada transformada em bruxa’ na «ideia «fixa» do 5º Andamento 

da Sinfonia Fantástica de Berlioz, em que dois alunos participaram juntamente comigo, 

de modo muito satisfatório, mas mais nenhum outro quis tentar, talvez por timidez 

inicial e por não quererem expor-se (Sessão Tema 6);  

(2) procurar que os alunos associassem experiências e práticas suas para teatralizar os 

humores contrastantes do Empfindsamkeit, utilizando-se um excerto de um concerto 

para flauta de C. P. E. Bach, realizando com os alunos um “trabalho de emoções” 

(Hochschild, 1979) em linha com princípios construtivistas, estimulando o 

estabelecimento de conexões das experiências e mundos interiores e sociais dos 

próprios alunos aos materiais musicais (Sessão Tema 4). Aí, observei alguma inibição, 

mas um obstáculo inevitável foi a falta de tempo para dar continuidade a um processo 

que começava a florescer (como é explicado no Capítulo 8 - secção 8.3).  

Esta vertente foi parcialmente conseguida, com momentos interessantes. No futuro, um 

desafio estimulante será aprofundar esta abordagem teatralizada no sentido mais 

abrangente do termo, acompanhada pelo estabelecimento deste tipo de conexões com 

experiências pessoais e desse trabalho sobre as emoções. Tal exigirá, provavelmente, mais 

tempo e estratégias para ultrapassar a timidez e o medo de exposição dos alunos perante 

os colegas e o professor quando colocados perante um desafio possivelmente sentido 

como invasivo. Este terá sido um obstáculo a não negligenciar. 

Em suma, creio que estas dificuldades são normais numa primeira implementação de qualquer 

Projeto Educativo e que os obstáculos seriam superados através da oportunidade de fazer um 

trabalho contínuo com os alunos (por exemplo começando a implementação quando estão 

ainda no 1º Ano de HCA). Mais tempo e continuidade, estou certo, poderiam levar a resultados 

ainda mais frutuosos, pois trata-se de processos e dinâmicas que se vão construindo com os 

alunos ao longo do tempo. 

                                                           
129 O contexto de confinamento pandémico do momento e todos os constrangimentos inerentes (com a 
alteração das aulas para modalidade online), bem como o facto de a maioria destes alunos frequentar o 
8º Grau dos estudos musicais e o 12º Ano de escolaridade, com constrangimentos de tempo dada a 
necessidade de se prepararem para a realização dos Exames Nacionais e Provas de acesso ao Ensino 
Superior, são fatores que poderão ter contribuído para esta não resposta. 
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9.2. Ressonância com outras propostas: a performance em aula na literatura sobre ensino 

de História da Música 

Tendo combinado a dimensão racionalista e a respetiva função de comando de várias teorias, 

com uma vertente grounded theory - esta referente à literatura específica sobre a 

implementação da performance musical no ensino e na aprendizagem de História da Música - 

é chegado o momento de discutir esta mesma literatura.  

Faço-o só agora, porque, como expliquei, assumi esse ethos da grounded theory que parte da 

observação em direção à análise e à teorização, num tema que parece ser pouco estudado e 

está certamente pouco documentado, mas também por querer evitar ser demasiado 

formatado por propostas de outros autores, pois tinha bem claros os recursos teóricos e 

práticos que queria prosseguir e pôr em prática. Tomei essa opção para ser mais criativo no 

desenvolvimento de uma abordagem individualizada, aprendendo eu próprio 

experiencialmente em vez de ficar demasiado formatado e acabar eventualmente por 

simplesmente replicar propostas pré-existentes. Além de ser o que a grounded theory 

defende, esta foi uma postura, diria, alinhada até com a ideia de ‘veia artística’ com mais 

espaço para a exploração criativa e até certo ponto individualizada que o músico professor de 

História da Cultura e das Artes e de História da Música deve, quanto a mim, ter e fomentar. 

Esta literatura focalizada na performance em aulas de HM parece ser relativamente escassa na 

sua proporção face à globalidade dos temas explorados no campo da pedagogia e didática 

desta disciplina (cf. capítulo 6 - secção 6.1). Há, no entanto, algumas propostas interessantes 

que vale apena discutir, em articulação com alguns aspetos e resultados do Projeto Educativo 

implementado. 

Seaton (2010) é um dos autores importantes para os objetivos deste projeto, ao enfatizar a 

importância de “fazer-se os alunos fazerem música” (tal como citado por Grymes e Allemeier 

(2014, p. 231). Claramente inspirados no seu próprio trabalho por Seaton, estes autores citam-

no descrevendo como, por influência de um professor que teve mas cujo nome mantém no 

anonimato, segundo Grymes e Allemeier, Seaton “aconselha os professores a «fazerem com 

que os alunos façam música» ao pô-los a executar, compor, ou simplesmente a escrevem 

partituras” (p. 231).130  

É impossível não comentar, no entanto, que apesar de a perspetiva de Seaton ser a este nível 

revolucionária, dado ser uma das poucas que encontrei que expressam claramente uma 

intenção central no Projeto Educativo que implementei, a sua perspetiva do que é a História 

da Música é no mínimo intrigante e sinceramente anacrónica: ora, o “lema” de Seaton, 

segundo Grymes e Alleier (2014, p. 231-232), é que “a história da música é a música em si”. 

Esta é uma visão da disciplina extremamente conservadora e desatualizada. A minha 

abordagem diferiu certamente da de Seaton neste ponto pois, apesar do enfoque na 

performance, eu nunca rejeitei - implicando até, sempre que possível, nas atividades 

performativas, os respetivos aspetos socioculturais e tendo consciência de que a própria 

autonomia estética é muito relativa (musica concebida como um fim mesmo versus musica 

funcional), pois escutar música como um ‘fim em si mesmo’ é também uma prática cultural e 

social (em grupo muitas vezes) ancorada em certos valores estéticos e, portanto, uma estética 

                                                           
130 No original, “Seaton advises teachers to «make students make music» by having them perform, 
compose, or simply write out scores.” (Grymes e Allemeier, 2014, p. 231). 



202 
 
 

culturalmente e socialmente construída. A análise da «arte pela arte» de Flaubert por 

Bourdieu, no campo da literatura, é um excelente exemplo da desconstrução da ilusão da 

autonomia estética (Bourdieu, 1996 [1992]).   

Na verdade, o lema de que a história da música não seria mais do que “a música em si” 

dificilmente defensável na atualidade, em virtude das transformações ocorridas da 

Musicologia e das Ciências Musicais em direção à sua intensa culturalização e sociologização, 

em virtude da afirmação de uma “musicologia autocrítica”, como um dos projetos da 

sociologia da música, como defende Carvalho (2000 - cf. também 1991), da inter e 

transdisciplinaridade crescentes na relação da Investigação em Música com os Estudos 

Culturais e as Ciências Sociais, bem como por influência de críticas internas que foram 

surgindo no próprio núcleo duro da Ciências Musicais, destacando-se desde logo as que foram 

emanando da Etnomusicologia. Foram precisamente estas transformações e a desconstrução 

da ideia de “autonomia estética” como uma ideologia subjacente ao surgimento e génese da 

Musicologia (ver Carvalho, 1991) - e aos seus próprios fundamentos mais profundos - que 

levaram ao interesse, no campo o ensino da História da Música, pela lista de temas 

emergentes que enumerei quando iniciei a discussão desta literatura específica sobre o ensino 

de História da Música no Capítulo 6 (ver secção 6.2). Saliente-se, aliás, que estas mudanças 

estão claramente refletidas - e muito bem - no Programa de História da Cultura e das Artes 

atualmente em vigor em Portugal (discutido na PARTE 1 desta Dissertação). 

Grymes e Allemeier (2014), muito inspirados por Seaton, salientam igualmente a ideia de se 

fazer música nas aulas de História da Música, apesar de delimitarem a sua abordagem, num 

artigo muito sistemático e interessante, a atividades de composição e improvisação ao estilo 

de… nas aulas de História da Música, mas não descrevendo atividades performativas no 

sentido de tocar ou cantar. Como eventual prolongamento deste Projeto Educativo, poderia 

futuramente alargá-lo também para as atividades de composição e improvisação, mas teria de 

haver um doseamento de tempo cuidadoso entre todas as atividades. Uma hipótese 

interessante, possivelmente preferível, seria fazê-lo em articulação curricular com os 

professores de Análise e Técnicas de Composição e de Instrumento/Canto/etc., para evitar o 

risco de sair demasiadamente fora do âmbito da disciplina, até pelo tempo que tal exigiria. 

Na verificação exaustiva do material publicado no Journal of Music History Pedagogy, observa-

se a escassez de propostas em linha com o Projeto Educativo aqui implementado. Yang (2012) 

é abordagem que está mais em linha com o que pretendi fazer neste projeto ancorado na 

Performance e Aprendizagem Experiencial em HCA-M/HM. Esta autora, tal como procurei 

fazer, fomenta a performance, pelos alunos, do próprio repertório abordado na disciplina de 

História da Música, em cujas salas de aula - afirma - “todos queremos encontrar maneiras de 

tornar as músicas do passado importantes e vivas. Uma dessas maneiras é ir cantando ou 

tocando ao longo do cânone da história da música” (p. 39).131 

                                                           
131 No original, “In our music history classrooms we all want to find ways to make musics of the past 
relevant and alive. One of these ways is to sing and play our way through the canon of music history” 
(Yang, 2012, p. 39). Uma nuance importante é a relevância de ir-se além do cânone do repertório 
estandardizado (Bergeron e Bohlman, 1992; Kurkela e Väkevä, 2009) e do “museu imaginário das obras 
musicais” (Goehr, 1994), um desafio que também tive em conta em alguns momentos e conteúdos das 
aulas que lecionei, devidamente documentados e alvo de reflexão no Relatório de Estágio (cf. PARTE 1 - 
capítulo 3). 
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A performance de excertos musicais é uma prática que tem sido feita por alguns autores, 

felizmente, apesar de estar escassamente documentada na literatura analisada e as descrições 

serem algo gerais e, consequentemente, se desconhecer o nível de sistematização dessas 

propostas e respetivas práticas. Nowacki propõe “enactments, realizations, and other 

performative activities” (2012, pp. 41-42) e Natvig propõe “dançar, atuar e tocar/cantar 

[performing]” como atividades a desenvolver em aulas de História da Música, em que mesmo 

os alunos de teoria que não tocam um instrumento, podem participar: 

Dancing, acting, and performing: If students feel comfortable in the class, these kinds of 

activities are great fun. More importantly, they facilitate learning by using different kinds of 

sensory input. Students can quickly learn a Renaissance dance (the branle works well) or 

the basic minuet step, while a small group of students plays the music. Instead of using 

recordings for every musical example, have students perform: string quartet, sonata, and 

Lieder all work well and often coordinate with what students are doing in their lessons. All 

students can also sing phrases, themes, melodies, or harmonic progressions from the works 

being studied. Even students who are not performing musicians (as in a non-major class) 

can participate in performances using laptops, smart phones, or found objects.  

(Natvig, 2012, p. 27) 

Ao seguir Wytack e Orff na concepção da Grécia Antiga, mais abrangente, de Musikae, 
introduzi teatralização e movimentos que se aproximavam da dança (da «ideia fixa» distorcida 
para representar uma “bruxa”, no 5º andamento da Sinfonia Fantástica de Berlioz). Tal está 
em consonância com a proposta de Natvig. No entanto, estas duas são vertentes que 
provavelmente exigem um trabalho mais continuado, até por vergonha e timidez inicial em 
exporem-se que tais atividades provavelmente suscitam, sendo atividades pouco frequentes 
no ensino de música. Seria, pois, necessário continuidade e tempo para superar resistências e 
concretizar estas ideias. 
A inclusividade na performance mencionada por Natvig, através do uso de objetos ou apps no 
smartphone, aconteceu espontaneamente na sessão integrada em aula sobre Melodia de 
Timbres e Procedimentos do Serialismo Dodecafónico (ver. Capítulo 8 - secção 8.3), quando um 
dos alunos usou uma app no smartphone para tocar a série de Schoenberg proposta. De 
qualquer forma, o canto é sempre um recurso geralmente muito acessível e no caso de uma 
aluna de piano presente nessa sessão, propus-lhe que, como alternativa, cantasse, pois por 
questões de espaço e tempo a preparar a sala, bem como de segurança (salvaguarda de 
distância entre os alunos para evitar contágio de covid19), seria complicado mover o piano, 
para o espaço em frente à partitura projetada, pois ocuparia demasiado espaço. 

Fomentar a aprendizagem experiencial - um ponto em comum com o Projeto Educativo aqui 
documentado - é a preocupação central de Beck ao propor, entre outras atividades, a 
performance musical nas aulas e como trabalho de casa (Beck, 2012, pp. 61-81). Neste 
segundo caso, sugere dar-se aos alunos a tarefa de “criarem um evento musical (ao vivo ou 
gravado) e escreverem um paper comentando ou traduzindo esse evento para linguagem 
racional” (p. 73). Beck propõe até atividades de Lip synching recorrendo a cenas famosas de 
filmes bem conhecidos em que isso é mostrado (com música pop, etc.), considerando-o um 
“ótimo exercício para envolver os estudantes na performance - necessitando de pouco tempo 
de preparação” (p. 75). Esta proposta poderá parecer-nos extravagante, mas - defende - “pode 
argumentar-se que Leporello está a fazer lip synch em «Deh, vieni alla finestra» no segundo 
ato de Don Giovanni [de W. A. Mozart]” (p. 73). Estas poderão ser outras ideias que, apesar de 
também não muito metodicamente descritas, eu poderia ponderar experimentar numa 
próxima edição do Projeto Educativo. 
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Curiosamente, a aprendizagem experiencial da audição foi uma vertente deste projeto que 
deu azo a um maior desenvolvimento em termos de reflexão analítica e crítica do que 
esperava inicialmente. Apesar de este Projeto Educativo ter procurado desenvolver o tema 
mais abrangente da aprendizagem experiencial (por exemplo até de conceitos, através da 
prática), o seu foco principal foi claramente a performance. A aprendizagem experiencial 
performativa aqui trabalhada estendeu-se além da execução musical entendida num sentido 
estrito (cantar ou tocar), mas antes segundo a concepção de Musikae da Grécia Antiga, como 
propõem Wuytack e Boal-Palheiros, incluído o movimento, o gesto, a percussão corporal ou 
em artefactos, a adição de (novas) letras, bem como até uma certa teatralização. Apesar disso, 
aspetos trabalhados experiencialmente ao nível da escuta merecem destaque. 

Além da preocupação em desenvolver nos alunos capacidades de escuta analítica, procurei 
consciencializá-los da importância de escutarmos música do passado procurando não só a 
apropriando de modo a que que faça sentido para a nossa vida quotidiana, de um modo mais 
imediato, mas também empaticamente recriar certos modos de ouvir e experiências estéticas, 
associados a certos tipos de música historicamente localizados no tempo e no espaço. 
Explicitei e discuti com os alunos estes aspetos, em aula, e dei uma tarefa formativa para 
aprenderem um modo de escuta concentrada, associado à visão Romântica da música 
instrumental (Aula 3 - cf. secção 8.2). Tal tarefa implicava prepararem o ambiente e os 
artefactos à sua volta bem, bem como autorregularem o seu mindset e desencadearem as 
práticas necessárias para desenvolverem experiencialmente esse modo de escuta. O objetivo 
mais geral era melhor compreenderem as estéticas e os modos de ver a música referentes a 
esse mesmo tempos históricos, culturalmente longínquo.  

Assim, em linha com Lowe, procurei desenvolver estratégias para os alunos desenvolverem o 
que denomino nesta Dissertação, de ouvido de época e não com o nosso ouvido de hoje, em 
linha com a ideia de “escuta histórica” (Lowe, 2012), e ao mesmo tempo envolvendo-os numa 
reflexão crítica e filosófica (2012) sobre os nossos próprios modos de escuta em função das 
experiências a que somos expostos nas nossas vidas na contemporaneidade. Tal empatia 
ajuda, pois, a experienciar a música, pensando e sentindo de um modo culturalmente mais 
próximo, de como seria experienciada na época - no caso de Beethoven, ajudaria a escutar 
compreendendo a sua música “de coração para coração”, uma ideia sobre a comunicação 
musical que é atribuída a este compositor.  

Esta abordagem - que aprofunda os modos de relação com a música promovendo a 
identificação  - trabalhou uma competência que deve fazer parte do ensino e da aprendizagem 
de HCA-HM, competência essa que inclui saberes (conhecer os princípios estéticos e modos de 
escuta e práticas sociais associados a uma certa música), capacidades (escuta de época e não 
retrospetiva), bem como atitudes (curiosidade e vontade de saber e de experienciar tais 
modos de escuta para que tal revele algo mais dessa música, ao ser escutada). 
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10. CONCLUSÕES 
 

10.1. Que significância para a performance em História da Música? 

Qual a significância que poderão ter os resultados deste Projeto Educativo de introdução de 

atividades performativas e da aprendizagem experiencial, para se (re)pensar a abordagem à 

lecionação de História da Cultura e das Artes e de História da Música? Na minha perspetiva, 

este é um assunto que vale a pena pensar e debater.  

A experiência deste projeto produziu resultados muito interessantes e fortemente 

encorajadores, suscitando a vontade de o aprofundar e estender para outros conteúdos desta 

disciplina. Poderá - ou merecerá - esta transposição didática da viragem performativa ou 

performance turn das Ciências Musicais, combinada com as estratégias ativas da Educação 

Musical, produzir efeitos com consequências transformadoras do nosso campo disciplinar e 

investigativo em História da Música/História da Cultura e das Artes? Só o futuro o dirá, mas 

estou convencido que vale a pena debater, experimentar e… arriscar! Pensando e retirando 

consequências sobre possíveis caminhos futuros.  

Como constatámos no capítulo anterior, o interesse pela prática da performance musical no 

ensino de HCA-M/HM parece ser ainda minoritário no conjunto de temas que estão mais na 

ordem do dia. A literatura sobre ensino e aprendizagem de História da Música sobre este tema 

é escassa e as propostas parecem bastante gerais e pouco detalhadas ou sistematizadas, pelo 

menos a julgar pelo modo como estão aí documentadas. Creio que tal reforça a relevância do 

tópico implementado e analisado no âmbito deste Projeto Educativo.  

As disciplinas HCA-M e HM, a meu ver, oferecem um espaço privilegiado para desenvolver nos 

alunos uma relação mais holística com a música. O treino musical na música erudita é 

complexo e exigente para os estudantes e as suas componentes (saberes, capacidades e 

competências musicais) dividem-se por diferentes disciplinas para poderem ser trabalhadas 

separadamente, e assim com maior eficiência no ensino e nas aprendizagens. Tal é importante 

dada as grandes exigências colocada à formação de músicos profissionais de alto nível. No 

entanto, o risco dessa divisão é haver um desmembramento dos saberes teóricos e práticos 

que leve à perda dessa dimensão totalizante e holística da experiência musical. A performance, 

nas aulas de HCA-M e HM, tal como a escuta, também permite - creio - diminuir a distância 

simbólica e cultural com as músicas do passado, potenciando compreendê-las melhor e ter 

prazer ao cantar ou tocá-las. Pode ajudar a desenvolver essa empatia histórica, bem como o 

ouvido de época, como sugeri. 

A disciplina de HCA-HM possibilita conhecer repertório além do instrumento e escutar, por 

exemplo, como soa uma obra sinfónica na sua totalidade e não da maneira em que um aluno a 

ouve quando a toca em orquestra dentro do seu naipe instrumental. 

Um desafio que coloquei neste projeto foi partir da prática para a teoria e isso foi por vezes 

feito. No entanto, a interligação dinâmica entre, por um lado, a exploração experiencial e 

performativa e, por outra, a compreensão conceptual relativa às características dos materiais 

musicais do repertório abordados através de uma estratégia expositiva combinada com 
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perguntas aos alunos promotora de uma aprendizagem ativa, foi a abordagem dominante aqui 

desenvolvida. Obviamente, a aplicação das Pedagogias Musicais Ativas pensadas para serem 

trabalhadas com crianças e alunos que não vão seguir música, necessitam de ser adaptadas 

quando usadas com alunos do Ensino Artístico Especializado. Tive sempre essa preocupação na 

concepção deste Projeto Educativo e penso que o resultado foi positivo.  

É sempre importante realçar, uma vez mais, que a orientação performativa deste projeto não 

pretendeu desqualificar o lado teórico e conceptual de HCA-M/HM inerente a estas disciplinas, 

mas antes ajudar a tornar tais conceitos mais vívidos e reais, através do fazer música, do 

movimento, do gesto e de todos os outros recursos utilizados na abordagem performativa e 

experiencial aqui proposta. Nesse sentido poderá contribuir, espero, para que os alunos 

(especialmente aqueles que tendem a concentrar-se quase exclusivamente no seu 

instrumento, desvalorizando as “teóricas” - uma tendência que creio existir) valorizem mais a 

disciplina de HCA-M/HM, ao fazê-los vê-la não como tão “teórica”, mas pelo menos como 

“teórico-prática”. Já o é quando se faz escuta analítica, mas será ainda mais prática se se 

tornar também um lugar e um momento onde se faz música. Daí a ambição de contribuir para 

alargar o leque de ferramentas que os professores de História da Cultura e das Artes e de 

História da Música têm as seu dispor, que tornem a disciplina mais significativa e mais musical. 

 

10.2. Caminhos futuros a aprofundar e desbravar 

Vale a pena continuar a pensar sobre possíveis desenvolvimentos futuros deste projeto: 

- Futuramente, seria interessante alargar esta proposta performativa e experiencial a outros 

temas e conteúdos de HCA-M/HM e incluir materiais progressivamente mais complexos, 

abordando-se desde conceitos como monodia, heterofonia, ou homofonia, sempre 

enquadrados em obras e nas respetivas estéticas, culturas e sociedades, ao moteto politextual, 

passando por procedimentos técnicos como talea e color, isorritmia e isoperiodicidade, 

associados a culturas musicais mais longínquas dos universos culturais e sonoros dos alunos, 

até aos polirritmos ou ao Sprechgesang em música do século XX. Estas são apenas algumas de 

entre muitas mais possibilidades. 

- Seria interessante, nas atividades de performance, usar-se mais vezes os instrumentos e não 

só canto. A voz e o canto são fundamentais, mas a abordagem pode e deve ser estendida ao 

uso dos instrumentos, até para motivar mais os alunos para a disciplina, que é lecionada no 

âmbito do Ensino Artístico Especializado, onde a esmagadora maioria dos alunos aprendem a 

tocar um instrumento, que pode ser já o canto, claro (no caso de necessidade de promoção da 

inclusividade será sempre possível cantar, usar percussão corporal ou em objetos, ou 

eventualmente apps de smartphones, se estes estiverem disponíveis). A observação da 

enorme adesão dos alunos ao convite para trazerem os instrumentos para a Aula nº 7 

(Klangfarbenmelodie e Procedimentos do Dodecafonismo Serial - ver secção 8.3) sugere que a 

oportunidade de tocarem os seus instrumentos na aula de HCA teve neles um efeito 

motivador. 

- Um desafio seria fomentar mais tarefas formativas (e até sumativas) realizadas 

autonomamente, dando espaço à criatividade dos alunos (gravarem as suas performances, 

inventarem e adicionarem eles próprios letras a excertos musicais). Neste sentido, o formato 

da integração da abordagem proposta em aulas formais é vantajoso em comparação com 
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sessões extracurriculares associadas a um ensino não-formal, pois o primeiro destes faz com 

que os alunos levem mais a sério essas tarefas, não as vendo como meramente opcionais; 

adicionalmente outra vantagem é redução do absentismo (pois sessões extraordinárias são 

intrinsecamente opcionais); no entanto, por outro lado, é fundamental não esquecer que 

alguns alunos poderão gostar especialmente do espaço de maior liberdade e da menor 

pressão associado às sessões extracurriculares. Este é um assunto que mereceria ser 

investigado no futuro.   

- Um outro desenvolvimento futuro interessante seria alargar esta abordagem Deweyana do 

aprender fazendo e aprendizagem experiencial da audição ou escuta, em função dos 

objetivos da disciplina de HCA-HM. A audição mereceu um enfoque minoritário na 

abordagem deste Projeto Educativo, assumidamente centrado na performance musical, 

alargada a outros tipos de performance (gesto, palavras, teatralização, percussão corporal e 

em objetos). Apesar disso, as poucas atividades de escuta através de uma aprendizagem 

experiencial desenvolvidas no âmbito deste projeto deram azo a desenvolvimentos 

extremamente interessantes se bem que inesperados, aliás com implicações fundamentais 

numa abordagem histórica que não deixei de explorar (cf. secção 8.2 - Aula 3 e capítulo 9). 

- Finalmente, a consideração das perspetivas e experiências dos alunos na participação 

neste Projeto Educativo foi uma preocupação presente e muito importante no âmbito 

do processo investigativo. Foi devidamente planeada a nível metodológico e feita uma 

entrevista de grupo aos alunos participantes, a partir de um guião de entrevista 

semidiretiva, de modo a considerar o ponto de vista dos alunos no balanço e avaliação 

do projeto. O seu tratamento e análise foram, no entanto, tarefas que transcenderam os 

recursos de tempo disponíveis para finalizar esta Dissertação, não tendo esses dados 

sido aqui integrados. Planeia-se a sua integração posterior em futuros desenvolvimentos 

e aprofundamentos deste projeto e respetivas publicações.132 133 

 

10.3. Coda: como interpretar este Projeto Educativo pelo olhar da História? 

Musikae, a noção da Grécia Antiga referente à “união entre a palavra, o som e o movimento”, 

como “experiência musical composta pela totalidade de três formas de expressão: verbal, 

musical e corporal” (Boal-Palheiros e Bourscheidt, 2011, p. 308), influenciadora das Pedagogias 

Musicais Ativas, na linha de Wuytack e de Orff, de quem foi discípulo, esteve subjacente a este 

Projeto Educativo.  

Ao longo do processo, apliquei este fundamento conceptual a música de outras épocas e de 

culturas históricas e regidas por princípios estéticos diametralmente opostos. Por exemplo, no 

universo estético-social da «música absoluta», associado a uma das correntes de música 

instrumental do séc. XIX, é suposto esta ser escutada concentradamente em silêncio e sem 

                                                           
132 Aspetos metodológicos e práticos relativos à entrevista, tal como respetivo guião, foram, por isso, 
omitidos desta Dissertação. 
133 Estão em preparação publicações para submissão em revistas científicas da especialidade, conforme 
referido no capítulo 3 - secção 3.4, relativa às Atividades desenvolvidas pelo Mestrando no âmbito da 
Prática de Ensino Supervisionada. 
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movimento corporal - e certamente sem que lhe acrescentemos nada que a ‘estrague’, por 

assim dizer, tal como palmas ou outros sons. 

Assim, há aqui, tacitamente, uma problemática que não podemos evitar: de um ponto de vista 

estritamente associado à História e à aprendizagem desta, é incorreto aplicar princípios e 

noções de uma época (sobre o que é a música, como deve ser tocada e ouvida, etc.), a música 

de outra época - a não ser que tal seja abordado como um tópico histórico em si (por exemplo, 

o estudo de como J. S. Bach é interpretado ao longo dos séculos XIX e XX). Hanslick ou Brahms 

- no âmbito da corrente de «música absoluta» talvez não aprovassem que se adicionem letras 

ou se dance ao som das sinfonias deste último compositor. A epistemologia da música como 

arte dos sons, autónoma das outras artes (e da própria sociedade, ao ser considerada não-

funcional) contribuiu para a criação de uma ‘etiqueta’ de comportamento durante os 

concertos (evitar fazer barulho, não bater palmas durante a performance, a experiência de 

audição como interior e desejavelmente analítica, etc.), que faz sentido no universo estético, 

social e cultural correspondente, no qual a escuta concentrada é um pressuposto fundamental.  

A aplicação anacrónica e, diríamos, ‘historicamente incorreta’ de Musikae a estes outros 

repertórios, serve, no entanto, um propósito didático que poderá, ao ajudar à aprendizagem e 

interiorização de características relevantes dos materiais musicais, contribuir até para os 

alunos adquirirem ferramentas e desenvolverem as capacidades necessárias à própria escuta 

concentrada de uma sinfonia de Brahms. Assim, considero que é importante termos 

consciência de tudo isto, não devendo ser fundamentalistas, se tivermos em conta que tal é 

feito com objetivos pedagógicos e didáticos. Talvez com esta ressalva, Brahms até nem se 

opusesse a tal exploração da sua música em função de tais propósitos.  

Em todo o caso, na maior parte dos concertos em que é hoje tocado muito do repertório que 

abordamos em HCA-M e HM, os edifícios e salas, os instrumentos, as técnicas de execução, as 

interpretações não são iguais aos dos tempos históricos de Mozart, Schubert, ou Brahms. 

Mesmo no movimento de reinterpretação de Música Antiga, crendo-se que vale a pena fazer 

uma aproximação a práticas performativas da época, tem-se hoje consciência de que é 

impossível replicar estilos do passado de modo exacto - daí a transformação da noção de 

historical performance practice em historically informed practice. Culturalmente, as 

apropriações consideradas “incorretas” se tivermos em conta a correspondência aos 

respetivos fundamentos estéticos, são uma prática social - diria - normal no sentido de 

ocorrerem frequentemente na vida quotidiana, nos vários modos como os sujeitos se 

apropriam dessas obras musicais, as usam e as recriam tocando-as. Este é igualmente um 

aspeto relevante, podendo ser abordado como tópico da própria História da Música na Cultura 

e Sociedade. No entanto, um objetivo fundamental da HCA-HM na formação de músicos é, 

indiscutivelmente saberem e conhecerem os fundamentos estéticos, aspetos estilísticos e 

outras características dos tipos de música de cada época e espaço históricos e serem capaz de 

mobilizar esses conhecimentos nas suas atividades como intérpretes. Essa é indiscutivelmente 

uma função da disciplina de HCA-M/HM no âmbito da formação de músicos no plano 

institucional, pois os futuros músicos serão quem continuará dará vida à música, tocando-a. 

Na verdade, estes não são preciosismos irrelevantes, mas antes de algo muito sério, 

simplesmente porque esta é uma disciplina de História, neste caso História da Música, das 

Artes e da Cultura. Como tal, esse olhar reflexivo e crítico - sobre os fundamentos e práticas 

implementadas neste Projeto Educativo e a sua aplicação aos mais variados tipos de repertório 

e respetivas estéticas (que poderão assentar em princípios estéticos e práticas completamente 
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opostos) - é ele próprio um tema intrínseco que pode e deve ser tratado com os alunos no 

âmbito da nossa abordagem da História da Música, tema esse muito interessante, aliás. Alguns 

poderão considerar que esta questão é um mero detalhe ou uma meta-reflexão estéril, mas 

realmente não o é. Estando nós a procurar desenvolver competências, nos nossos alunos, para 

um pensamento histórico, é impossível fugir de tal detalhe. Consequentemente, em próximas 

edições de atividades performativas e experienciais em HCA-HM, usando uma linguagem 

simples e acessível, deverei explicitar e transmitir este aspeto e suscitar esta consciencialização 

nos alunos. Fazê-lo é mais um modo de desenvolver competências inerentes a uma 

abordagem e um olhar históricos. 
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https://www.dge.mec.pt/noticias/perfil-dos-alunos-saida-da-escolaridade-obrigatoria
https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Aprendizagens_Essenciais/10_hca.pdf
https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Aprendizagens_Essenciais/10_historia_da_cultura_e_das_artes_anexo.pdf
https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Aprendizagens_Essenciais/10_historia_da_cultura_e_das_artes_anexo.pdf
https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Aprendizagens_Essenciais/11_hca.pdf
https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Aprendizagens_Essenciais/11_historia_da_cultura_e_das_artes_anexo.pdf
https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Aprendizagens_Essenciais/11_historia_da_cultura_e_das_artes_anexo.pdf
https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Projeto_Autonomia_e_Flexibilidade/perfil_dos_alunos.pdf
https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Projeto_Autonomia_e_Flexibilidade/perfil_dos_alunos.pdf
https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Projeto_Autonomia_e_Flexibilidade/ae_documento_enquadrador.pdf
https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Projeto_Autonomia_e_Flexibilidade/ae_documento_enquadrador.pdf
https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Projeto_Autonomia_e_Flexibilidade/perfil_dos_alunos.pdf
https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Projeto_Autonomia_e_Flexibilidade/perfil_dos_alunos.pdf
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ANEXOS 



 

 

ANEXO I: PLANOS DE AULA, ATIVIDADES FORMATIVAS E DE AVALIAÇÃO 
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PLANO DE AULA Nº 1 - QUARTETO DE CORDAS NO PERÍODO CLÁSSICO 

AULA PRESENCIAL - 45m (1x45m) 

MÓDULO M7 - A CULTURA DO SALÃO 

TRONCO COMUM: A Cultura do Salão, 1715-1815: Da Morte de Luís XIV à Batalha de Waterloo 

RAMO ESPECÍFICO-MÚSICA:  CLASSICISMO MUSICAL (CIRCA 1750-1820/30) 

TEMA ESPECÍFICO: QUARTETO DE CORDAS NO PERÍODO CLÁSSICO (1ª Escola de Viena) 

DURAÇÃO TOTAL DA SESSÃO: 45m 

  

OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM: 

- Saber quais as características distintivas da «música de câmara» relativamente música sinfónica e reconhecer o lugar primordial dado ao género Quarteto 

de Cordas no seio daquela; 

- Conhecer os fatores sociomusicais (contextuais e intrínsecos ao mundo musical) associados ao surgimento e à afirmação do Género Quarteto de Cordas, 

ao longo de aproximadamente a 2ª metade do séc. XVIII; 

- Conhecer transformações ocorridas nas práticas composicionais, na passagem do período Barroco para o Período Clássico, que levaram à substituição da 

Trio-Sonata pelo Quarteto de Cordas como género mais importante de música de câmara; 

- Conhecer como as características (instrumentação, forma, estilo, etc.) do género Quarteto de Cordas se foram transformando ao longo do séc. XVIII e 

inícios do séc. XIX, especificamente no âmbito da 1ª Escola de Viena (J. Haydn, W. A. Mozart, Beethoven) do Classicismo musical; 

- Conhecer compositores deste período - menos conhecidos e celebrados pela História da Música - que foram, no entanto, influências importantes para o 

surgimento do género Quarteto de Cordas, ou que também o cultivaram;  

- Escutar e reconhecer aspetos estilísticos de algumas da produção quartetística de J. Haydn, W. A. Mozart, Beethoven; 
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COMPETÊNCIAS:  

- Valorizar a «música de câmara» ao conhecer as suas especificidades e, no seio desta, o Quarteto de Cordas [QC] na importância que teve no Classicismo 

musical bem como em épocas posteriores; 

- Interiorizar os critérios estético-valorativos associados à escuta, execução e analisa este género musical, compreendendo que são diferentes dos da música 

para orquestra em grande escala (por exemplo, a experimentação com a forma, novos usos dados aos instrumentos, a concepção do QC como um «diálogo 

entre quatro amigos» com «personalidades diferentes»), desenvolvendo assim a valorização de outros valores estéticos e características musicais 

(subtilezas dinâmicas, espírito intimista, etc.) além do volume e potência sonoros e da presença de um grande número de instrumentos;  

- Desenvolver uma atitude de curiosidade, interesse e valorização relativamente à música de câmara, particularmente o género Quarteto de Cordas; 

- Reconhecer diferenças (composicionais, estilísticas, no uso dos instrumentos) entre diferentes fases ao longo das quais estas composições se tornavam 

crescentemente complexas; 

- Distinguir e reconhecer diferenças (composicionais, formais, no uso dos instrumentos, estilísticas, etc.) entre alguma da importante produção quartetística 

de compositores importantes da 1ª Escola de Viena; 

 

N.b:. as ATIVIDADES PERFORMATIVAS E EXPERIENCIAIS, descritas neste Plano de Aula, como IMPLEMENTAÇÃO DO PROJETO EDUCATIVO, são 

EXPLICITADAS E FUNDAMENTADAS NA PARTE 2 DESTA DISSERTAÇÃO (cf. Cap. 8 - secção 8.1) 

Objetivos gerais (sobretudo nas aulas 1, 2, 3):  

- Preparar, facilitar a transição e já iniciar a implementação do projeto educativo; 

- Desinibir os alunos e estimular o prazer de cantarem, trautearam ou assobiarem excertos de obras, desvalorizando a importância de deter uma boa técnica 

vocal para esta finalidade, sensibilizando-os para a importância da performance e da aprendizagem experiencia, além da escuta concentrada  
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BLOCO 1 (1x45m) 

Conteúdos específicos Atividades e respetivas Estratégias134 Recursos DURAÇÃO 

INTRODUÇÃO AO TEMA - 
QUARTETO DE CORDAS [QC] NO 
CLASSICISMO 
 
 

INTRODUÇÃO MOTIVADORA: 
- Início inesperado, positivamente intrigante e 
motivador: visualização de vídeo do Hino Nacional da 
Alemanha 
- Pergunta aos alunos: «de onde vem esta melodia»?  
R: Tema utilizado por Haydn no 2º and. - Quarteto de 
Cordas Op 76 nº3  
- explicação da sua origem e propósito por Haydn 
 
- Audição e performance (sing-along) com partitura e 
escutando simultaneamente a gravação áudio (ponte 
com o Proj. Educativo) 
 
- Pergunta sobre a forma deste andamento (tema e 
variações) (que integra a lista de excertos de audição 
obrigatória), como estratégia de avaliação de diagnóstico 
- Síntese 
 

 
- Slides (incluindo gravuras e fotografias, 

excertos de partituras) projetados em 
aula (amplificador de som e projetor) 

 
- Vídeos/áudios no Youtube 

 
- Excertos de partituras 

 
N.b.: para toda a aula foram usados:   

- Literatura especializada sobre o tema, 
como o livro Alec Robertson (ed), 

Chamber Music (Penguin, 1967); artigos 
fiáveis obtidos no Google Scholar e 
outras fontes fidedignas; livros de 

História da Música na Cultura Ocidental 
de M. Bonds, 4ª ed. (Pearson, 2013); 

Burkholder, Grout e Palisca, 9ª ed. 
(Norton, 2014); Grout e Palisca (2005 - 3ª 

ed. publ. em Português pela Gradiva); 
Kerman e Tomlinson, Listen, 8ª ed. 

(Bedford/ St. Martin’s, 2015); Sebentas 
de História da Música, Conservatório de 

Música do Porto (década de 1990); R. 
Vilares, Apontamentos de HCA 2020-21 

(3 volumes policopiados) 

 
8m 

                                                           
134 Nesta coluna são também referidos os sub-conteúdos referentes atividades e estratégias, para evitar complexificar as tabelas num numero superior de colunas. 
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- Guias de audição (em literatura 
especializada; Cd-Livros Deutsche 

Grammophon, etc. 
 

CULTURA E SOCIEDADE: ASPETOS 
IMPORTANTES DA CULTURA DO 
SALÃO E DO CLASSICISMO 
MUSICAL 

 
-Exposição/recapitulação (aulas anteriores), com 
perguntas, de características importantes deste período; 
 
- Reflexão sobre o conceito de «música de câmara» e 
relação desta com a prática musical doméstica 
(Hausmusik) 
 
- O fazer música como prática de lazer importante na 
Cultura do Salão (salão aristocrático, mas também da 
burguesia, em ascensão) 
 
- Ênfase no QC como o género considerado «mais nobre 
e erudito» de Música de Câmara 
  

 
- Literatura vária sobre o tema (já 

mencionada) 
- Slides 

 
3m 

ORIGEM E DESENVOLVIMENTO DO 
QUARETO DE CORDAS EM 
MEADOS DO SÉC. XVIII 

 
- O surgimento do género e os primeiros Quartetos de 
Cordas (QC), atribuídos a J. Haydn (circa 1750-60) 
(denominados na realidade «divertimenti a quatro», 
«notturni» etc.);  
- Comparação com a trio-sonata, género camerístico mais 
popular do Período Barroco antecedente: explicitação 
das suas características e diferenças face o QC, com 
perguntas aos alunos - também usadas como avaliação 
de diagnóstico 
 

 
 

- Excertos audiovisuais/Youtube com 
visualização simultânea de partitura 

 
- Excertos de partituras 

 
  

 
5m 

 



223 
 
 

 audição de excerto do QC Op. 1 em Sib maior, 1º 
andamento - Presto (com visualização simultânea de 
partitura) 
 
- Exposição - com perguntas aos alunos - de fatores 
importantes para o surgimento do QC (e para a transição 
da trio-sonata para o quarteto de cordas) 

 
J. HAYDN E O SEU PAPEL NA 
SOLIDIFICAÇÃO DO GÉNERO 

 
 

 
- Exploração através da exposição, com perguntas, 
audição guiada e análise de excertos de outros QC de J. 
Haydn (Op. 20), abordando-se características 
importantes de que são especialmente representativos: 
  
. Op. 20 nº2 (dó maior) - início do 1º andamento 
. Op. 20 nº1 (mib maior) - 1º and. - breve análise da 
exposição (audição com visualização da partitura 
 
- Exposição: solidificação da estrutura do género (o 
estabelecimento dos 4 andamentos típicos, a crescente 
simetria entre os instrumentos/vozes) 
 

 
- Registos áudio/audiovisuais (Youtube) 

- Excertos de partitura 
- Slides 

 
 

 
8m 

 
INTERLÚDIO: REFLEXÃO E 

DISCUSSÃO SOBRE AS 
CARACTERÍSTICAS E VALOR 

ESTÉTICO DA MÚSICA DE CÂMARA, 
NOMEADAMENTE DO QUARTETO 

DE CORDAS 

 
 - Leitura, reflexão e discussão de uma FONTE 
SECUNDÁRIA (excerto de Kerman e Tomlinson, 2015 - 
Listen), sobre as características e princípios e critérios 
estéticos do QC e a sua distinção face à música orquestral 

 
 

Excerto de Kerman e Tomlinson, Listen 
(2015) projetado em slide 

 
 

5m 

    
8m 
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W.A. MOZART E OS SEUS 
QUARTETOS DE CORDAS 

- Breve abordagem aos “Quartetos Haydn” de W. A. 
Mozart, como um compositor de extrema importância no 
género abordado 
 
- Audição e análise guiada (harmónica, de ligações 
motívicas e formais), com perguntas aos alunos da 
Introdução, do Quarteto «Dissonância” em dó menor, e 
do início do Allegro (em dó Maior)  um outro exemplo 
do experimentalismo dos compositores ao comporem 
obras deste género 
 
- Referência a FONTE PRIMÁRIA - exposição com 
perguntas: o Tratado de Estética de Ch. F. D. Schubart 
para realçar os simbolismos atribuídos às diferentes 
tonalidades (neste caso dó maior e dó menor) 
 
- Convite aos alunos para escutarem também os 
Quintetos de Cordas de W. A. Mozart, onde o compositor 
adicionou uma 2ª viola para enriquecer a textura. 
 

- Vídeo da performance do Quarteto 
«Dissonância» de W. A. Mozart 

 
- Excerto de partituras correspondentes 

 
- Excerto da partitura com sinais e 

anotações das características da obra 
analisadas  

 
 
 
 

- Tratado de Estética de Ch. F. D. 
Schubart (não mostrado na aula, mas 

objeto de preparação da aula) 

 

 
BEETHOVEN E OS SEUS 

QUARTETOS DE CORDAS 
 

 
- Exposição sobre a contribuição de Beethoven para o 
género QC, na expansão dos limites convencionais do 
género (especialmente nos Últimos Quartetos) - método 
expositivo 
 
- As 3 Fases dos QC de Beethoven - audição orientada de 
pequenos excertos representativos de cada uma: 
. Op. 18 
. Op. 95 

 
 

- Excertos audiovisuais/Youtube 
- Literatura sobre o tema (já 

mencionada) 

 
 

5m 
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. Op. 132 (notando que o 3º andamento dura aprox. 16-
19minutos 
  

(Encorajamento aos alunos para escutarem A Grande 
Fuga, incluída na lista de excertos obrigatórios) 
 
 Método expositivo (com perguntas): estas 
transformações refletem a sua importância para o 
surgimento do Romantismo musical, que ocorreria no 
século XIX 
 Os últimos Quartetos depararam-se com 
incompreensão, mas abriram as portas à ideia de “música 
do futuro” (Zukunftmusik), extremamente influente 
sobre os compositores Românticos ao longo do séc. XIX. 
 

 
CONCLUSÃO-SÍNTESE 

 

 
- Recapitulação/síntese final, pelo professor, 
enfatizando o a tensão entre polifonia e melodia 
acompanhada, o progressivo alargamento das fronteiras 
harmónicas e o lugar especial do QC para a exploração, 
cada vez mais desenvolvida, da própria forma-sonata  
 
  explicitação de como, assim, o QC “apontava” em 
direção ao Romantismo do século XIX 
 

 
- Literatura sobre o tema (já 

mencionada) 

 
3m 

 

TEMPO TOTAL DO BLOCO   TOTAL: 45m 
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ATIVIDADES FORMATIVAS A REALIZAR APÓS A AULA: 

- Audição do(s) andamento(s) de Quarteto de Cordas do Classicismo, integrantes dos Excertos de Audição Obrigatórios 

- Encorajamento aos alunos para, consciencializando-se das diferenças de critérios entre o Quarteto de Cordas/Música de câmara e outros géneros, 

escutarem os andamentos de QC incluídos na Lista de Excertos de Audição Obrigatória, ou outros Quartetos de Cordas com a devida atenção à nuance e ao 

detalhe, às maneiras mais subtis de obter variedade apenas ao usar-se quatro instrumentos, a ambiência intimista associadas a estas obras (versus a 

grandiosidade, volume e maior variedade tímbrica de uma sinfonia, por exemplo) 
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PLANO DE AULA Nº 2 - BEETHOVEN: INTRODUÇÃO AO COMPOSITOR E SINFONIAS 

AULA PRESENCIAL - 2h15 (3x45m) 

MÓDULOS M7 - A CULTURA DO SALÃO  NA TRANSIÇÃO PARA M8 - A CULTURA DA GARE 

TRONCO COMUM: A Cultura do Salão (1715-1815) e a passagem para A Cultura da Gare (1815-1905) 

RAMO ESPECÍFICO-MÚSICA:  DO CLASSICISMO MUSICAL (CIRCA 1750-1820/30) AO SURGIMENTO DO ROMANTISMO (CIRCA 1820/30-

PRIMEIRAS DÉCADAS DO SÉC. XX) 

TEMA ESPECÍFICO: BEETHOVEN: INTRODUÇÃO E SINFONIAS 

DURAÇÃO TOTAL DA SESSÃO: 3x45m (2h15) 

 

OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM: 

- Compreender as transformações sociais, culturais e históricas na transição entre os sécs. XVIII e XIX (entre a Cultura do Salão e a Cultura da Gare), que 

levariam ao surgimento e afirmação do Romantismo, bem como as alterações na posição social e estatuto do músico; 

- Conhecer como a Revolução Francesa foi marcante, entre outros fatores, ao acelerar a transição do patronato para o mecenato e, levando depois ao 

surgimento de um mercado artístico em que o compositor-músico se torna um trabalhador interdependente e um empreendedor; 

- Conhecer como a figura de Beethoven se tornou uma referência essencial para os compositores Românticos futuros, bem como para uma nova concepção 

de “arte artística” (em oposição à “arte artesanal” (Elias, 1993) e, simultaneamente uma nova identidade de artista (o “génio” criativo, exuberante e 

isolado); 

- Ser capar de situar Beethoven no contexto no âmbito da 1ª Escola de Viena (Classicismo Musical), a sua relação bem como as suas diferenças e 

semelhanças face a W.A. Mozart e J. Haydn; 

- Reconhecer a centralidade de Beethoven como uma figura-pivot na transição entre Classicismo musical e o Romantismo, bem como a sua importância na 

afirmação deste novo movimento no campo musical e como referência para os futuros compositores Românticos; 

- Compreender e reconhecer os 3 Períodos Criativos de Beethoven e as restivas características musicais, técnicas, estilísticas, e de instrumentação, nas 

respetivas obras; 
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- Conhecer características importantes das Sinfonias Beethoven, bem como os aspetos inovadores aí presentes; 

- Reconhecer a influência de Beethoven no posterior surgimento das correntes de «Música Absoluta» e «Música Programática», ao longo do séc. XIX, 

respetivamente das suas 5ª e 6ª sinfonias, apesar de esta última poder mais «descritiva» do que propriamente «programática» (até porque este conceito 

ainda não existia, surgindo posteriormente no séc. XIX). 

  

COMPETÊNCIAS:  

- Ser capaz de situar, comparar e reconhecer diferenças em obras de diferentes Períodos Criativos de Beethoven - incluindo de outras obras além daquelas 

abordadas na aula (mobilização de saberes em novas situações); 

- Reconhecer, escutando, características estilísticas, formais, de instrumentação das Sinfonias de Beethoven abordadas, adquirindo a capacidade e 

curiosidade intelectual de tentar classificar outras obras de Beethoven (além das escutadas em aula) em cada um dos seus 3 Período Criativos (mobilização 

de saberes); 

- Reconhecer as especificidades de Beethoven e das suas Sinfonias no contexto da 1ª Escola de Viena, bem como a sus significância na transição do 

Classicismo musical para o Romantismo, aos níveis musical e social; 

- Reconhecer, comparar e categorizar características dos diferentes tipos de posição social e estatuto do músico em diferentes períodos histórico-artísticos, 

particularmente na Cultura do Salão e na Cultura da Gare; 

- Relacionar as transformações na posição social e estatuto do músico com os paradigmas composicionais e toda a estrutura dos mundos artísticos nas 

épocas históricas abordados (Classicismo/Cultura do Salão/séc. XVIII versus Romantismo/Cultural da Gare/Séc. XIX); 

 

N.b:. as ATIVIDADES PERFORMATIVAS E EXPERIENCIAIS, descritas neste Plano de Aula, como IMPLEMENTAÇÃO DO PROJETO EDUCATIVO, são 

EXPLICITADAS E FUNDAMENTADAS NA PARTE 2 DESTA DISSERTAÇÃO (cf. Cap. 8 - secção 8.1) 

Objetivos gerais - cf. Plano de Aula nº 1 
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BLOCOS 1, 2 e 3 (3x45m) 

Conteúdos específicos Atividades e respetivas Estratégias Recursos DURAÇÃO 

 
INTRODUÇÃO - 

CONTEXTUALIZAÇÃO HISTÓRICA E 
SOCIAL 

 

 
- AS TRANSFORMAÇÕES HISTÓRICAS EM TORNO DA 
REVOLUÇÃO FRANCESA DE 1789: ANTES E DEPOIS (da 
Cultura do Salão à Cultura da Gare - 1815-1905): 

Abordagem expositiva, com perguntas aos alunos 

- Caracterização do Séc. XIX: entre Razão e Subjetividade 
- As transformações no campo artístico: da “arte 
artesanal” à “arte artística”; 
- Ênfase da persistência da importância do Salão (não só 
dos salões aristocratas, mas também, dos da burguesia, 
classe que vinha ganhando poder), apesar da nova 
Cultura da Gare, associada à Revolução Industrial e dos 
Transportes, estas próprias relacionadas igualmente com 
a afirmação da própria burguesia; 
- A mudança na posição e estatuto social do músico: do 
músico da corte dos sécs. XVIII e XVII ao músico como 
empreendedor independente no mercado artístico livre 
do séc. XIX; 
- Correspondente alteração na identidade artística 
predominante: do músico “artesão” ao músico “artista” - 
e afirmação da noção de “génio”; 
- Do mercado artístico livre ao surgimento das grandes 
salas de concerto e as necessárias alterações estruturais 
nos instrumentos da orquestra, para uma maior potência 
sonora; 
  

 ILUSTRAÇÃO DESTAS TRANSFORMAÇÕES, 
REPRESENTADAS POR J. Haydn, W. A. Mozart (na 

 
- Slides, com sínteses, aspetos em 
tópicos, e definição de intervalos 

temporais 
 
 

Bibliografia já mencionada (cf. Recursos 
Aula 1 - os livros de História da Música 

de M. Bonds; Grout e Palisca; 
Burkholder, Grout e Palisca; Kerman e 

Tomlinson,  
Listen; Sebentas de História da Música, 

Conservatório de Música do Porto 
(década de 1990); R. Vilares, 

Apontamentos de História da Cultura e 
das Artes 

 
 
 
 
 

- Literatura adicional de suporte, 
específica: de suporte:  

Elias, N., Mozart, Sociologia de um 
Génio (Edições ASA, 1993); DeNora, 
Beethoven and the Construction of 

Genius (University of California Press, 
1995)  

 

15m 
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transição) e L. van Beethoven como casos 
paradigmáticos destas posições do artista e 
respetivas transformações 

 

 
 
 

 

 
L. VAN BEETHOVEN: 

CARACTERIZAÇÃO, ELEMENTOS 
BIOGRÁFICOS E A SUA 

SIGNIFICÂNCIA 
 

 

 
INTRODUÇÃO A BEETHOVEN: elementos biográficos e  
contextualização do compositor no âmbito da 1ª Escola 
de Viena; 
 
A SIGNIFICÂNCIA DE BEETHOVEN COMO FIGURA DE 
TRANSIÇÃO E DE REFERÊNCIA DO ROMANTISMO:  
- Beethoven como representante da transição do 
Classismo musical para o Romantismo - e respetivas 
transformações no campo artístico, bem como na 
posição e identidade do músico; 
- O seu papel como referência do Romantismo e como 
representante do ideal de músico “artista” e “génio” 
musical Romântico, para os futuros compositores ao 
longo do séc. XIX; 
 

ATIVIDADE: ênfase na importância de Beethoven 
como referência futura, através da exposição em slide, 
comentário e análise da pintura de Josef Franz 
Danhauser, «Liszt improvisando ao Piano» (1840), 
onde é representado o busto de Beethoven em frente 
ao qual Liszt toca piano, rodeado por outros 
compositores e artistas proeminentes do Romantismo 
de séc. XIX 

 
CARACTERÍSTICAS E INOVAÇÕES NA OBRA DE 
BEETHOVEN: libertação das convenções da forma e 

 
 
 

- Slides com tópicos e sínteses, 
incluindo uma pintura representando o 

compositor) 
 

- Literatura vária (mencionada atrás) 
 
 
 

 
 

 
 
 
 

Reprodução do quadro de J. F. 
Danhauser, «Liszt improvisando ao 

Piano» (1840), em slide 
 
 
 

 
 

 
15m 
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experimentação mais livre; inovações na instrumentação 
e orquestração (expansão da orquestra), etc. 
 
Temas abordados expositivamente, com perguntas aos 
alunos 

- Slide, incluindo reprodução de 
gravura de época, representado 

Beethoven a dirigir uma orquestra 

 
OS 3 PERÍDOS CRIATIVOS DE 

BEETHOVEN 
 

 
- Exposição de esquema com limites temporais, 
características, e exemplos de obras dos 3 Períodos 
Criativos do compositor 

 
- Fonte do esquema projetado em 
slide: Vilares, R., Apontamentos de 
História da Música - Ano Letivo de 

2020/21 
 

 
5m 

 

 
SINFONIAS DE BEETHOVEN 

 
- Estratégia: método expositivo combinado com 
perguntas aos alunos e audição orientada, com tarefas 
atribuída aos alunos, de reconhecimento de 
características dos materiais musicais  
 
REPRODUÇÃO DE EXCERTOS AUDIOVISUAIS DE 
EXCERTOS DAS SINFONIAS - tema principal da aula - dos 
diferentes Períodos Criativos de Beethoven 
. Perguntas aos alunos para reconhecimento de 
características das obras, aspetos formais, técnicas 
composicionais, de instrumentação e composição da 
orquestra (aspetos tipicamente clássicos versus 
inovações introduzidas por Beethoven, como a expansão 
da orquestra e inovações no uso dos instrumentos);  

 

SINFONIAS ABORDADAS - explicitação e audição: 
1ª Sinfonia; 3ª Sinfonia; 5ª Sinfonia; 6ª Sinfonia; 9ª 
Sinfonia 
 

 
- Slides 

- Excertos áudio/audiovisuais de 
gravações das obras mencionadas 

- Guias de audição em livros-CD, etc.; 
- Literatura específica de suporte: 

Ernesto de la Guardia, Las Sinfonías de 
Beethoven (Ricordi Americana, 1952); 
Tranchefort, Guia da Música Sinfónica 
(Gradiva, 1998); as Histórias da Música 

na Cultura Ocidental de Burkheimer, 
Grout e Palisca; Mark Bonds; Grout e 
Palisca (publ. em Port. pela Gradiva); 

bem como Listen, de Kerman e 
Tomlinson (2015); Sebentas de História 
da Música do Conservatório de Música 

do Porto (autor anónimo, década de 
1990); R. Vilares, Apontamentos de 

HCA (volumes policopiados) 

85m 
Dos quais: 

(5m) 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
(20m) 
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Alguns aspetos importantes a abordar e escutar em 
excertos selecionados: 
  

- 1ª Sinfonia, em Dó maior: a proximidade dos 
modelos Clássicos, apesar da presença de traços da 
individualidade que fazem prever as inovações 
posteriores de Beethoven (ex. início do 1º and. com 
um acorde de 7ª da dominante, em vez do tradicional 
acorde perfeito na tónica, aqui dó maior) 
  

- 3ª Sinfonia, em Mi bemol maior: relação com a 
Revolução Francesa e respetivos ideais, bem como 
com Napoleão Bonaparte (dedicatória inicial da obra, 
depois apagada, quando Bonaparte se autoproclama 
“Imperador”); características e inovações marcantes 
nesta obra (ex. na instrumentação e orquestração; 
substituição do Minueto pelo Scherzo e interpretação 
da significância desta alteração face à convenção) 

ATIVIDADE 1) Visualização, análise e discussão da 
pintura de J.-L. David, «A Coroação de Napoleão» 

(1805-07) 
ATIVIDADE 2) Visualização de Excerto (sobre 3ª 

Sinf.) dos «Concertos Para os Jovens» (CBS), série 
televisiva apresentada por L. Bernstein 

  

- 5ª Sinfonia, em Dó menor: a sua importância na 
afirmação da música instrumental e na corrente de 
«Música Absoluta» - breve caracterização da visão 
Romântica sobre a Música relativamente às outras 
artes  todos estes temas serão aprofundados em 
aulas posteriores 
  

- Excertos selecionados de gravações 
(áudio e audiovisuais) das obras 

abordadas 
- Excertos selecionados das partituras 

respetivas 
 

 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 

- Reprodução do quadro de J.-L. David, 
«A Coroação de Napoleão» em slide 

 
- Excerto de DVD/link dos «Concertos 

Para os Jovens» (CBS), série 
apresentada por L. Bernstein 

 
 

- Slide incluindo excerto de partitura 
(redução) com o motivo principal (5 

compassos) da 5ª Sinfonia 
 
 
 

 
 
 

 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

(20m) 
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. A forma do 1º andamento; análise do motivo 
principal (5 compassos) da 5ª Sinfonia - pergunta aos 
alunos sobre qual será o significado deste motivo e 
explicitação das atribuições de significado que lhe 
foram feitas 
  

. Unidade e organicidade: como a obra reflete a 
coesão orgânica e expressiva na sua arquitetura (cada 
andamento como “parte de um todo”, em virtude da 
aparição e do uso do motivo analisado, em toda a 
obra). 

 Audição de exemplo: comparação do 2º Tema 
do Scherzo com o tema inicial do 1º Andamento 

  

. Caracterização geral dos andamentos desta Sinfonia 
 
- 6ª Sinfonia, em Fá maior: destaque ao seu caráter 
descritivo; exposição dos títulos descritivos dados por 
Beethoven a cada um dos 5 andamentos da obra 

 Audição de excertos dos 3º, 4º e 5º 
andamentos, explicitando o caráter descritivo dos 
mesmos em função dos respetivos títulos 

 

-Apresentação de slide de Síntese: As 5ª versus 6ª 
Sinfonias: as suas diferenças marcantes, apesar de 
compostas quase simultaneamente; a importância 
de cada uma para o posterior surgimento, 
respetivamente, ao longo do séc. XIX, das 
correntes de «Música Absoluta» e «Música 
Programática» (tema a explorar em aulas 
posteriores) 

  

 
 
 
 
 
 
 
 
 

- Slides 
- Excertos das gravações respetivas 

 
 

 
 

- Idem 
 
 
 

 
 

Literatura e slides; gravações das obras 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
(20m) 
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- 9º Sinfonia, em Ré menor, «Com um Coro final sobre 
a Ode à Alegria, de Schiller»: caracterização da obra 
de realce a aspetos formais dos vários andamentos 
 

Audição-visualização de excertos da secção da 
obra que contém o «Hino à Alegria» num vídeo 
que contém legendas com tradução em Português 
(após apresentação do excerto do texto desta Ode, 

em slide) 

 

- Gravação em vídeo da performance 
da obra, legendada em Português 

- Excerto do texto «Ode à Alegria», de 
Schiller 

 

(20m) 
 

 
 
 
 
 
 
 

 

 
REFLEXÃO E DISCUSSÃO SOBRE 

DIFERENTES APROPRIAÇÕES 
POLÍTICO-IDEOLÓGICAS DAS 

OBRAS MUSICAIS AO LONGO DA 
HISTÓRIA: O CASO DA 9ª SINFONIA 

DE BEETHOVEN 
 
 

 
- Exposição e diálogo com os alunos sobre a importância 
de termos consciência e refletirmos como as obras 
artísticas - aqui musicais - são apropriadas, ao longo da 
História, com diferentes propósitos político-ideológicos 
 

- A 9ª SINFONIA DE BEETHOVEN como ESTUDO DE 
CASO:  
  

Atividade: visualização de excertos do documentário 
«From Fascist Anthem to Song of Freedom», que 
mostra como esta obra foi, por exemplo, apropriado 
tanto como Hino Nazi (1ª metade do séc. XX), como 
Canção pela Liberdade aquando da Queda do Muro de 
Berlim (1989) 
  

Referência ao concerto e gravação desta obra, a 
25/12/1989, sob direção de L. Bernstein, em que a 
palavra «Alegria» foi substituída por «Liberdade» 
  

- Ênfase na mensagem universalista e humanista de 
fraternidade, transmitida pela Ode de Schiller e pela 

 
 
 
 
 
 
 

 
 

- Documentário «From Fascist Anthem 
to Song of Freedom» 

 
 
 

 
- Slide com as ideias principais e 

incluindo a reprodução da capa do CD 
da gravação do concerto mencionado 

«Ode An Die Freiheit - Bernstein in 
Berlin: Beethoven - Symfonie Nr. 9» 

(Deutsche Grammophon) 

 
15m 

 



235 
 
 

Sinfonia de Beethoven - «Todos os homens se tornarão 
irmãos»  

 

TEMPO TOTAL DOS BLOCOS   TOTAL: 135 m 
 

ATIVIDADES FORMATIVAS A REALIZAR APÓS A AULA: 

1) ATIVIDADE FORMATIVA 1 - SITUAÇÃO-PROBLEMA: RECONHECER O MOTIVO PRINCIPAL DA 5ª SINFONIA DE BEETHOVEN:  

Objetivos: 

- Aplicação dos conhecimentos a uma nova situação; 

- Solidificação do conhecimento das características do motivo principal da 5ª Sinfonia de Beethoven pela audição em aula do excerto respetivo 

da sua aparição no 1º andamento da obra  

Tarefa: 

Exercício de escuta analítica, com deteção e reconhecimento do momento do 3º andamento da 5ª Sinfonia em que o motivo principal surge e 

com que alterações (rítmicas, de compasso; de instrumentação) 

 

2) ATIVIDADE DE AVALIAÇÃO FORMATIVA NA PLATAFORMA KAHOOT, REALIZADA NO INÍCIO DA AULA DA SEMANA SEGUINTE:135 

Objetivos: 

- Avaliação formativa e autoavaliação, pelos alunos, da aquisição dos conteúdos abordados na aula 

 

                                                           
135 A realização desta tarefa formativa no início da aula seguinte foi proposta por mim, no final desta aula, ao Professor Titular, que concordou. Assim, foi concretizada, 
aproximadamente, nos primeiros 15m da aula seguinte. 
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Tarefa: 

- Responder, em aula, a um questionário com 7 perguntas de escolha múltipla, na plataforma Kahoot, através da conexão individual de cada 

aluno à internet, através do seu telemóvel (as perguntas são apresentadas de seguida). 

NOTA sobre a Avaliação Sumativa: esta seria efetuada pelo Professor Titular na aula seguinte, ao regressar a este tema. 

 

Beethoven e suas Sinfonias 

Kahoot de Avaliação Formativa (perguntas de escolha múltipla): 

 

1- A qual dos períodos criativos de Beethoven corresponde o EXCERTO 1? 

2- A qual dos períodos criativos de Beethoven corresponde o EXCERTO 2? 

3- A qual dos períodos criativos de Beethoven corresponde o EXCERTO 3? 

[NB. cada excerto cuja gravação foi tocada em aula pertencia a um período criativo diferente] 

NOTA: Excertos escutados (sem referência ao nome das obras) para as perguntas 1,2,3: 

- Fase Clássica: Sonata para piano nº 1 em Fá menor, 2º and. Adagio;  

- Fase de Amadurecimento: Sinfonia nº 7 em Lá maior, 1º and. Poco sostenuto - Vivace;  

-Fase Transcendental: Quarteto de cordas 135, 3º and., Molto adagio. Heiliger Dankgesang eines Genesenen an die Gottheit, in der 

lydischen Tonart; 
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4- Qual a conceção de arte que se afirmaria no séc. 19 e que Beethoven simboliza? 

a) Arte artesanal 

b) Arte rupestre 

c) Arte abstrata 

d) Arte artística 

 

5- Qual das Sinfonias de Beethoven simboliza a corrente de Música Absoluta que se afirmaria ao longo do século 19? 

a) 3ª Sinfonia 

b) 5ª Sinfonia 

c) 6ª Sinfonia 

d) 9ª Sinfonia 

 

6- Qual das Sinfonias de Beethoven foi influente sobre o surgimento de Música Programática no século 19? 

a) 3ª Sinfonia 

b) 5ª Sinfonia  

c) 6ª Sinfonia  

d) 9ª Sinfonia 

 

7- Em que Escola da História da Música se insere Beethoven? 

a) Escola de Darmstadt 

b) 2ª Escola de Viena 

c) 1º Escola de Viena 

d) Escola de Notre Dame  
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PLANO DE AULA Nº 3 - MÚSICA ORQUESTRAL NO SÉC. XIX (1): SINFONIA, SINFONIA 

PROGRAMÁTICA, POEMA SINFÓNICO 

AULA PRESENCIAL - 2h15 (3x45m) 
 

MÓDULO 8 - A CULTURA DA GARE 

TRONCO COMUM: A Cultura do Gare, 1815-1905: Da Batalha de Waterloo à Exposição dos Fauves 

RAMO ESPECÍFICO-MÚSICA:  MÚSICA ORQUESTRAL NO PERÍODO ROMÂNTICO - PARTE 1 

TEMA ESPECÍFICO: SINFONIA, SINFONIA PROGRAMÁTICA, POEMA SINFÓNICO 

DURAÇÃO TOTAL DA SESSÃO: 3x45m (2h15) 

 

OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM 

- Saber que a música instrumental ganhou preponderância no séc. XIX (Romantismo Musical - Cultura da Gare), relativamente ao lugar de destaque 

predominantemente dado à música vocal em períodos históricos anteriores;  

- Saber que, no Romantismo, uma nova visão sobre as artes e a relação entre estas se afirmou, na qual a música passa a ser vista como a arte superior às 

outras, e conhecer os fundamentos desta nova visão; 

- Saber que que as correntes de «Música Absoluta» e de «Música Programática» dividem a música instrumental, agora preponderante em quase toda a 

Europa (excepto na Itália, onde a ópera impera); 

- Conhecer as características e diferenças entre as correntes de «música absoluta» e «música programática» e «música descritiva», incluindo os princípios 

subjacentes a cada um destes conceitos;  

- Conhecer compositores/obras e escutar extratos de obras importantes, representantes destas duas correntes; 

- Saber que a Sinfonia absoluta é género principal da corrente da «música absoluta», e que a Sinfonia programática e o Poema sinfónico são os géneros 

principais da corrente da «música programática»; 
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- Conhecer aspetos formais, bem como novidades formais, bem como a outros níveis, dos géneros supramencionados (aspetos em comum e diferenças). 

 

COMPETÊNCIAS: 

- Desenvolver uma postura crítica face às diferentes concepções e princípios estéticos subjacentes a diferentes concepções de “música”; 

- Mobilizar a capacidade de detetar e distinguir características formais em outras obras, além das abordadas em aula; 

- Desenvolver uma atitude de curiosidade por conhecer os conteúdos programáticos de obras orquestrais do séc. XIX que se regem por estes princípios; 

- Detetar características (formais e outras) em obras de «música absoluta» dos géneros abordados em aula, noutras obras diferentes; 

- Reconhecer se outras obras de música orquestral do século XIX, nos géneros abordados na aula, são «música absoluta», «programática» ou «descritiva»; 

- Reconhecer, em obras orquestrais do século XIX (além das abordadas em aula), procedimentos técnico-composicionais que refletem a preocupação dos 

compositores pela busca de unidade e organicidade nas suas obras (por exemplo, a «ideia fixa» noutras obras orquestrais de Berlioz, ou a «transformação 

motívica» ao escutarem obras de Liszt, além das abordadas em aula); 

- Aprendizagem experiencial: desenvolver uma imaginação e ouvido empático “de época”, associado à concepção Româmntica da Música e, em particular, à 

corrente de «música absoluta», ao ser capaz de aprender experiencialmente e desenvolver o respetivo modo de escuta concentrada. 

 

N.b:. as ATIVIDADES PERFORMATIVAS E EXPERIENCIAIS, descritas neste Plano de Aula, como IMPLEMENTAÇÃO DO PROJETO EDUCATIVO, SÃO TAMBÉM 

ABORDADAS NA PARTE 2 DESTA DISSERTAÇÃO (cf. Cap. 8 - secção 8.1) 

Objetivos gerais - cf. Plano de Aula nº 1 
 

BLOCOS 1, 2 e 3 (3x45m) 

Conteúdos específicos Atividades e respetivas Estratégias Recursos DURAÇÃO 

 
INTRODUÇÃO AO TEMA 

(Breve contextualização e 
recapitulação) 

 
 

 
INTRODUÇÃO 
- Breve contextualização e recapitulação do 
Romantismo no séc. XIX e na Cultura da Gare (M9): 

 
 

- Slides projetados 
 
 
 

 

5m 
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. Afirmação da visão música como “a mais romântica 
das artes” (capaz de exprimir o indizível porque 
abstrata) 
. Afirmação da música instrumental  

- Brevíssima recapitulação de transformações sociais 
relevantes (cf. aula 2 sobre Beethoven) 
Método Expositivo, com perguntas aos alunos - também 
com estratégia de avaliação de diagnóstico e para 
relembrar o ponto de partida 
 
- A preocupação com a ORGANICIDADE e o novo 
conceito de “forma musical orgânica” 
   . Apresentação e explicitação de esquema-síntese com 
as respostas - respetivos conceitos - de diferentes 
compositores à busca de organicidade (Berlioz, Liszt; 
Franck, Wagner)  
 

- Literatura vária: Tranchefort, Guia da 
Música Sinfónica (Gradiva); as Histórias 

da Música de M. Bonds; Burkholder, 
Grout e Palisca; Grout e Palisca (em 

Português, publ. pela Gradiva; Kerman 
e Tomlison, Listen; Sebentas de História 
da Música, Conservatório de Música do 

Porto (década de 1990); R. Vilares, 
Apontamentos de História da Cultura e 

das Artes - 3º Ano 

 
AFIRMAÇÃO DA MÚSICA 

INSTRUMENTAL E O NOVO LUGAR 
DA MÚSICA ENTRE AS ARTES, NO 

ROMANTISMO… 
  
 
 
 
 
 
 
 
 

 
Exposição das ideias, com perguntas e discussão 
orientada: 
- Ênfase na emancipação e afirmação da música 
instrumental e de que ambas as correntes a abordar são 
de música instrumental. 
  

- Aprofundamento da perspetiva que os Românticos têm 
sobre a música, entre as outras artes: 
   . Apresentação e discussão excerto de FONTE 
PRIMÁRIA: citação de E. T. A. Hoffmann (de 1810) 
   . Perguntas de recapitulação (também como avaliação 
de diagnóstico) sobre o significado dos conceitos de 
“sublime”, “absoluto” e “transcendência” (de tarefa 

 
- Slides 

 
 
 
 
 
 

- Excertos de escritos de E. T. A. 
Hoffmann 

 
 
 

 

20m 
Dos quais: 

(12m) 
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… E AS SUAS 
 DUAS CORRENTES: «MÚSICA 

ABSOLUTA» E «MÚSICA 
PROGRAMÁTICA» 

 
  
 
 

anterior dada aos alunos pelo Professor Titular) e sua 
significância para esta perspetiva sobre a Música. 
 
Exposição de DEFINIÇÕES BREVES de «música absoluta» 
e de «música programática, a partir de M. Bonds, 
intercaladas com perguntas aos alunos (para estimular a 
conexão entre conteúdos - por ex. “qual a sinfonia de 
Beethoven particularmente influente sobre o surgimento 
da corrente de música absoluta?”) 
 
- Aprofundamento da explicitação do significado de 
«Música Programática», com a exposição de detalhes 
sobre a relação entre a obra programática O Aprendiz de 
Feiticeiro, de Paul Dukas, a inspiração e intenção de 
transmitir algo extramusical, neste caso a partir de uma 
fonte literária, um conto de Goethe, bem como com o 
filme Fantasia da Disney (1940), que é por sua vez 
fortemente baseado na obra do compositor. 
 

 Visualização de excerto do filme Fantasia - secção 
baseada na obra de Dukas - com breve sinopse e 
explicitação prévia do conto 

 
 
- FONTES PRIMÁRIAS: aprofundamento das concepções 
e controvérsias em torno dos defensores da «música 
absoluta» e «música programática», pela apresentação, 
análise, através de perguntas e discussão em aula, de 
excertos escritos por Hanslick e Liszt, respetivamente 
(traduzidos pelo professor); 
   . recapitulação e apresentação de slide de síntese, após     

 
 
 
 
 

- Literatura vária (já referida) 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 

- Excerto do filme «Fantasia», da 
Disney (1940) 

 
 
 
 

- Excertos dos livros de Hanslick, Sobre 
o Belo Musical e de Liszt - Berlioz e a 
sua Sinfonia Harold (proj. em slide) 

 
 

 

 
 

(4m) 
 
 
 
 
 
 

(4m) 



242 
 
 

   A discussão de cada excerto 
 

 
MÚSICA ABSOLUTA:  

A SINFONIA COMO PRINCIPAL 
GÉNERO DESTA CORRENTE 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
- INTRODUÇÃO: A SINFONIA COMO GÉNERO 
PRIVILEGIADO DA CORRENTE DE MÚSICA ABSOLUTA; 
exposição de alguns compositores que escreveram 
sinfonias importantes, no Romantismo, no âmbito desta 
corrente 
 
- J. BRAHMS COMO ESTUDO DE CASO DE UM 
SINFONISTA REPRESENTANTE DA MÚSICA ABSOLUTA 
   . Introdução ao compositor (“herdeiro” da tradição 
Beethoveniana) e à sua obra 
   . Exposição de características importantes da sua obra, 
detalhando, em esquema, aspetos importantes em 
termos da FORMA 
 
- SINFONIA Nº 1 em Dó menor: 
Exposição das características principais, destacando-se a 
monumentalidade, a composição relativamente tardia na 
vida do compositor, e a sua alcunha como equivalente a 
uma “10ª sinfonia de Beethoven” 
 

AUDIÇÃO ORIENTADA DO 1º ANDAMENTO - Un poco 
sostenuto, Allegro, explicitando e encorajando os 
alunos a EXPERIENCIAREM o modo de audição 
associado à «Música Absoluta» (escuta concentrada, 
focalizada nos materiais sonoros e no “indizível” que 
a “arte dos sons” transmite) - APRENDIZAGEM 
EXPERIENCIAL EM ATIVIDADE DE AUDIÇÃO (conexão 
com o Projeto Educativo):  

 
 
 
 

 
- Slides 

- Literatura vária (ver em cima) 
 

- Sistematizações de R. Vilares, 
Apontamentos de História da Cultura e 

das Artes - 3º Ano 
 
 

- Literatura vária (cf. em cima, etc.) 
 
 
 
 

 
 

 
 

- Gravação em áudio da Sinfonia nº 1 
Brahms 

- Literatura específica e guias de 
audição 

 
 
 

30m 
Dos quais: 

(1m) 
 
 
 
 

(2m) 
 
 
 
 
 
 
 

(7m) 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



243 
 
 

 
. Apesar da enfâse na experiência de escuta em si, 
concentrada e sensorial, como porta para o “indizível” 
não demasiadamente analítica, o prof. dará 
brevíssimas indicações sobre aspetos formais 
(Introdução - “1º tema”, “2º tema”), durante a escuta 
para guiar os alunos para os aspetos formais da forma, 
cruciais também no âmbito desta corrente estética 
(análise da forma que é vista por Hanslick como o 
próprio e único conteúdo que a música tem - noção de 
Tonkunst - “arte dos sons”) 

 
- DESCRIÇÃO da TAREFA FORMATIVA nº 1 para os 
alunos fazerem durante a semana (cf. descrição 
detalhada em baixo, na secção respetiva deste Plano de 
Aula) 
 
 
- SINFONIA Nº 4 em Mi menor: 
Exposição das características principais (quais as 
influências; considerada a mais clássica das suas 
sinfonias, com elementos neobarrocos) 
 

AUDIÇÃO ORIENTADA DE EXCERTOS DOS 4 
ANDAMENTOS, explicitando-se A FORMA de cada 
andamento; análise pormenorizada de aspetos da 
técnica composicional (ex. temas e como são 
construídos, características várias, particularidades) 
. encorajando-se a escuta atenta e a deteção de 
características musicais pelos próprios alunos 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

- Gravação em áudio da Sinfonia nº 4 
Brahms 

- Literatura específica e guias de 
audição 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

(20m) 
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ATIVIDADE PERFORMATIVA: os alunos escutam duas 
vezes gravação da apresentação do Tema do 4ª 
andamento (quase idêntico a um coral da Cantata 
BWV150 de J.S. Bach): 
. Cantam/trauteam o tema (de memória e em play 
along, optando o professor por não mostrar a 
partitura, dada a simplicidade do tema, e para 
estimular a escuta atenta) 
 
. Audição concentrada e analítica: audição com as 
instruções de depois descreverem as suas 
características (tema e características de algumas das 
primeiras variações (textura, papéis instrumentais, 
outro tipo de eventuais alterações (compasso, unidade 
de tempo, etc.) 
 
NOTA: salientar-se-á que, apesar de inserido na 
corrente de Música Absoluta, Brahms inclui uma 
breve frase descritiva no início do 2º andamento 
(“Canção lendária, desencantada, cores do Outono”) - 
tal é um exemplo que demonstra que nem sempre há 
uma completa separação estanque entre correntes 
estéticas 

 

 
MÚSICA PROGRAMÁTICA 

 
OS DOIS PRINCIPAIS GÉNEROS DE 

MÚSICA PROGRAMÁTICA: 
 

1) SINFONIA PROGRAMÁTICA 

 
- INTRODUÇÃO - MÚSICA PROGRAMÁTICA: OS SEUS 
DOIS PRINCIPAIS GÉNEROS: 
Apresentação de esquema com breve definição (1) da 
Sinfonia Programática e da (2) Poema Sinfónico (neste 
segundo caso explorando as possíveis origens da 
denominação) 

 
 

 
- Literatura vária (já mencionada) 

-Slides 
 
 

40m 
Dos quais: 

(1m) 
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1) SINFONIA PROGRAMÁTICA:  
- Introdução: Berlioz e as suas três obras de Berlioz, neste 
género musical 
 
A Sinfonia Fantástica - «Episódios da Vida de um 
Artista» como estudo de caso: 
  

- Exposição da contextualização e das características 
principais da obra: significância na expansão e 
crescimento da orquestra, na instrumentação e na 
orquestração; ideia fixa: definição e sua função de dar 
unidade aos vários andamentos (organicidade) 

- Conexão entre temática da obra e factos biográficos do 
compositor (relacionamento com Harrieth Smithson) 

- Ênfase no programa escrito por Berlioz para cada 
andamento, a expor durante a audição orientada - 
andamento a andamento/ secção por secção: 
 

AUDIÇÃO ORIENTADA DOS VÁRIOS ANDAMENTOS DA 
SINFONIA FANTÁSTICA* 
 
. Explicitação (incl. perguntas) da FORMA, CONTEÚDO 
PROGRAMÁTICO (significados), e exploração muito 
detalhada da «IDEIA FIXA» e dos OUTROS TEMAS 
RELEVANTES nos 5 Andamentos, visualizando-se os 
respetivos excertos na partitura e escutando-se 
simultaneamente a gravação. 
. «IDEIA FIXA» -primeiro é mostrada na sua forma 
original e depois nas suas versões alteradas, nos outros 
andamentos), explicitando-se (também com 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 

- Gravação da execução desta obra  
- Slides com excertos de partitura e 

imagens relevantes 
(incl. por ex. detalhe do quadro de 

Goya, El Aquelarre («Sabbat das 
Bruxas»), de 1789, no slide que mostra 

excerto da partitura do tema da 
«Ronda do Sabbath», presente no 5º 

Andamento da obra 

 
(6m) 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 

(25m) 
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perguntas) em que aspetos é alterada (compasso, 
unidade de tempo, instrumentação, etc.) * 
 
* 2º Andamento: não será mostrado onde surge a ideia 
fixa e as suas características neste andamento, porque 
essa identificação e caracterização será uma das 
perguntas/tarefas da Ficha de Avaliação Sumativa (cf. 
detalhes em baixo). 
 
ATIVIDADE PERFORMATIVA: os alunos 
cantaram/trautearam a ideia fixa (nos diferentes 
andamentos) e outro material temático da obra (de 
em play along com a gravação e da partitura projetada 
no slide 

 
 
SUBTEMA: A ORQUESTRA E A ORQUESTRAÇÃO DE 
BERLIOZ 
 
Enfatiza-se o PAPEL FUNDAMENTAL de Berlioz, a vários 
níveis, como inovador na instrumentação, orquestração, 
usos dos instrumentos e numa revolução do ideal 
estético da música orquestral 
 
- Começa por mostrar-se uma caricatura de 1846 de 
Berlioz a dirigir uma das suas obras 
 . Pergunta: “o que sugere esta caricatura?” 
 
- Explicitação da importância de aspetos de um novo 
contexto social como variável explicativa das 
transformações na estrutura, dimensão e uso da 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 

- Fontes fiáveis online sobre o tema 
- Literatura vária, incl. Carse - The 

History of Orchestration (orig. publ. em 
1925 - reedição Dover, 2012) 

 
 
 
 
 

 
 

 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

(8m) 
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orquestra (afirmação de um mercado artístico livre; 
surgimento de grandes salas de concerto; necessidade de 
maior volume sonoro; dependência financeira dos 
músicos da venda de grande número de bilhetes)  
 
- Exposição de Berlioz como “criador da orquestra 
moderna” (publicação do seu tratado de instrumentação; 
contribuição para afirmação do papel do maestro), etc. 
 

FONTE SECUNDÁRIA: leitura e breve comentários a 
citação de A. Carse, The History of Orchestration, 
ilustrativa para demonstrar e aprofundar a 
importância do compositor a este nível 

 
- Conclusão sobre A ORQUESTRAÇÃO DE BERLIOZ NA 
SINFONIA FANTÁSTICA, em que se relaciona este 
subtema com outras características importantes e 
interessantes da Sinfonia Fantástica, não mencionadas 
anteriormente (obra anteriormente abordada com muito 
detalhe) 
 

 
 

 
 
 

 
 
 

 
- Excerto de Carse, A., The History of 

Orchestration (traduzido para 
Português pelo professor) 

 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 

 
2) POEMA SINFÓNICO 

 
 
 
 
 
 
 
 

 
2) POEMA SINFÓNICO 
  

- Breve recapitulação (e repetição) verbal em que 
começo por relembrar que o Poema Sinfónico é, 
juntamente com a Sinfonia Programática, um dos 
principais géneros da «música programática» 
 
- Definição do género Poema Sinfónico, bem como 
explicitação da sua forma (bastante livre porque 

 
 

 
 
 

- Slides - com esquemas e imagens 
relevantes 

- Literatura relevante (já mencionada) 
 
 

40m 
Dos quais: 

(4m) 
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dependente da inspiração/conteúdos extramusicais, mas 
podendo combinar elementos heterogéneos de várias 
formas; explicação de como os temas são manipulados) 
 
F. LIZT - O “INVENTOR” DO POEMA SINFÓNICO 
. Breve caracterização do compositor;  
. Quadro-síntese dos seus 3 Períodos Criativos e respetivas 
características, localizando-se nestes a produção de 
Poemas Sinfónicos (estratégia expositiva); referência de 
outros compositores que escreveram Poemas Sinfónicos 
 
Aprofundamento do conceito de «TRANSFORMAÇÃO 
TEMÁTICA» (Liszt): 

FONTE PRIMÁRIA: leitura e explicitação e breve de 
excerto de um escrito de Liszt, Berlioz e a sua 
Sinfonia Harold, em que o próprio compositor 
EXPLICA O QUE É e as FUNÇÕES DA 
«TRANSFORMAÇÃO TEMÁTICA» 

 
- Exposição de slide com QUADRO COMPLETO com 
TODOS OS (12) POEMAS SINFÓNICOS DE LISZT, com 
títulos, datas e respetivas fontes de inspiração 
extramusicais 
 

POEMA SINFÓNICO «A BATALHA DOS HUNOS» - 
ESTUDO DE CASO:  
  

Inspirado por uma PINTURA de Kaulbach, A Batalha 
dos Hunos (c. 1850) baseado num acontecimento 
histórico (batalha entre Cristãos e Hunos, liderados 
por Átila, em 451 d.C. 

 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 

- Excerto de F. Liszt, Berlioz e a sua 
Sinfonia Harold (traduzido para 

Português pelo professor) 
 

 
 

- Literatura (já mencionada) 
- Slides 

 
 

 
 
 
- Slides, literatura já mencionada, notas 

de gravações em CD 
 

- Fotografia do quadro de Kaulbach 
obtido em fonte online, projetada em 

slide 
 

 
 

 
 
 

(3m) 
 
 
 
 
 
 

(4m) 
 
 
 
 

 
 

(1m) 
 
 
 
 
 

(12m) 
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- Explicitação da lenda subjacente e análise da 
pintura 
- Audição de breves excertos, analisando-se 
aspetos formais, comentando-se os significados a 
eles explicitamente atribuídos pelo compositor ou 
hipoteticamente atribuíveis 

 
 
- As “SINFONIAS” (entre aspas) de Liszt como SÉRIES DE 
POEMAS SINFÓNICOS INTER-RELACIONADOS e não 
como «Sinfonias» (terminologia enganadora ou, pelo 
menos, possivelmente definíveis como sínteses entre os 
dois géneros) 

- Definição e referência às duas “Sinfonias” e respetivas 
fontes de inspiração 
  

“SINFONIA FAUSTO” - estudo de caso:  
- Caracterização das suas 3 Partes (= 3 Poemas 
Sinfónicos) como retratos psicológicos das 
personagens da obra homónima de Goethe:   
   

. Caracterização das personagens e e breve 
caracterização dos respetivos temas musicais 

 

“SALTO NO TEMPO”: representação da obra Fausto 
no cinema do início do séc. XX: visualização de 
excerto do filme Fausto (1910)* 
  

* Liszt - como será explicitado de seguida - seria 
muito influente para a música do 1º Modernismo do 
séc. XX, ao ser um compositor-chave que contribuiu 
para a crise da tonalidade e surgimento do 

- Gravação áudio da obra analisada 
 

 
 
 
 
 

 
- Literatura já mencionada 

 
- Slides 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

- Excerto do filme Fausto (1910) 
(Youtube) 

 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

(7m) 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

(3m) 
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atonalismo, bem como para outros 
desenvolvimentos levados a cabo por compositores 
posteriores (2ª Escola de Viena), tema a abordar na 
Aula 7 
  

- ÊNFASE NA SIGNIFICÂNCIA DE LISZT NO POSTERIORES 
TRILHOS SEGUIDOS PELOS COMPOSITORES DO FINAL 
DO SÉC XIX E NO SÉC XX: 

 - Visualização do tema do Fausto (Liszt) em partitura, 
explicitação das suas características e relação com as 
características psicológicas atribuídas à personagem; 

- Audição orientada deste tema: atonalidade (sensação 
de suspensão ou ausência de tonalidade); seria descrita 
como “a primeira melodia conscientemente 
dodecafónica” pelos futuros seguidores de Schoenberg 
(2ª Escola de Viena - 1º Modernismo do Séc. XX. 

 Estratégia de “salto no tempo”, explicitando a 
relação entre Liszt e a Música do Séc. XX e 
antecipando brevemente temáticas a abordar em 
aula posterior, neste ano letivo 

 

- DESCRIÇÃO da TAREFA FORMATIVA nº 2 para os 
alunos fazerem durante a semana (cf. descrição 
detalhada em baixo, na secção respetiva deste Plano de 
Aula) 

 
 
 
 
 

 
 
 

- Excerto da partitura (tema referente à 
personagem Fausto)  

 
 

- Gravação áudio do tema Fausto 
 

- Literatura vária, já mencionada; notas 
a gravações de CDs 

 
- Slides 

 
 
 
 
 
 

(7m) 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 

TEMPO TOTAL DOS BLOCOS   TOTAL: 135 m 
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ATIVIDADES FORMATIVAS A REALIZAR APÓS A AULA: 

Foram dadas as seguintes duas atividades formativas aos alunos, a realizar durante a semana:136 

  

- ATIVIDADE FORMATIVA 1 - SOBRE «MÚSICA ABSOLUTA» 

Objetivos: 

- Experienciar o modo de escuta concentrada, associado à perspetiva Romântica sobre a música, nomeadamente a música instrumental e, 

neste caso à corrente de Música absoluta;  

- Melhor compreender essa perspetiva romântica através desta experiência de escuta 

Tarefa:  

EM CASA, OUVIR O 1º ANDAMENTO DA 1ª SINFONIA DE BRAHMS, EXERCITANDO A ESCUTA CONCENTRADA:  

i) Organizar momento especial de escuta (completa disponibilidade e silêncio) para experienciar este modo de ouvir!  

  Não fazer nenhuma outra tarefa – dedicar-se completamente à escuta atenta e envolvida  

ii) Sentar-se confortavelmente, apagar as luzes, fechar os olhos e… escutar do início ao fim! 

 Procurar ‘mergulhar’ na experiência estética de transcendência através da música, defendida pelos românticos – como que nos dando acesso 

direto a experiências, emoções, ideias, etc.! 

PERGUNTA PARA REFLETIR: “Será possível tal acontecer?” (ter tal tipo de experiência) 

iii) [SUGESTÃO] ESCREVER num ‘Diário de Bordo’ como organizaram o evento e procurar descrever/traduzir em palavras o que sentiram 

durante a experiência de escuta, relacionando-a com características 

                                                           
136 Foram facultados aos alunos, via Microsoft Teams, os materiais (ficheiros audiovisuais) necessários para a realização das atividades pedidas. 
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- ATIVIDADE FORMATIVA 2 - SOBRE «MÚSICA PROGRAMÁTICA» 

Objetivos: 

- Identificar temas musicais relevantes a partir da observação de materiais não-musicais (ações do enredo representadas no desenho 

animado);  

- Compreender e saber analisar como narrativa, música e imagens (materiais musicais em combinação com materiais extramusicais) se inter-

relacionam intertextualmente entre si na criação de significados;  

- Compreender melhor princípios e procedimentos possíveis da corrente de música programática  
  

Orientação (informação de partida):  

SINOPSE DO CONTO: o aprendiz de feiticeiro aproveita a saída do mestre enfeitiçando a vassoura para que faça a limpeza em vez dele; mas 

algo corre mal e quando quer parar a vassoura apercebe-se que não sabe qual é a palavra mágica; regressa o mestre e a ordem é reposta. 

Tarefas: 

[SUGESTÃO] FAZER PRIMEIRO INDIVIDUALMENTE, DEPOIS FORMAR GRUPOS DE 2, DISCUTIR (POR SKYPE) E DECIDIR EM CONJUNTO A SELEÇÃO 

DOS TEMAS  

1) Observar e escutar atentamente o filme Aprendiz de Feiticeiro de Fantasia e a respetiva banda sonora (Poema Sinfónico de Dukas)  

2) identificar os 3 ou 4 temas musicais/momentos principais que, para vós, sobressaem na narrativa, a partir da observação do filme e escuta 

da música – apontar em que minutos+segundos aparecem!  

(como ponto de partida não há ‘temas’ certos ou errados, o que interessa é o exercício e a vossa capacidade de fundamentarem/justificarem!)  

3) Anotar, explicando como os materiais musicais são usados para contar a história, e como aspetos da história e das imagens ilustram 

cinematograficamente a música! Em suma, como conto, imagem e música se inter-relacionam! 

Link para o excerto do Filme - Fantasia (Disney) (1940) www.youtube.com/watch?v=p17UrVhXKDw  

http://www.youtube.com/watch?v=p17UrVhXKDw
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TAREFA DE AVALIAÇÃO SUMATIVA A REALIZAR APÓS A AULA, DURANTE A SEMANA:  

Ficha de Avaliação Sumativa enviada aos alunos em formato MS Word, para preencherem e enviarem (em formatos do Word, LibreOffice ou 

OpenOffice), consistindo de perguntas de escolha múltipla: 

História da Cultura e das Artes – História da Música 3º ano 

Curso de Música Silva Monteiro 2020/21 

Ficha de Avaliação Sumativa 

Música Orquestral do Séc. XIX (1): sinfonia, sinfonia programática, poema sinfónico 

 

1. Defina a noção de música absoluta e, tendo em conta a visão que os românticos tinham da música, explique os argumentos usados para justificar esta 

concepção estética. (3 Valores) 

Resposta (podem aumentar o número de linhas em cada resposta, conforme necessitem!) 

 

 

 

 

2. O que é a música programática e quais as vantagens desta para o compositor, segundo Franz Liszt? (3 Valores) 

Resposta 
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3. Refira quais os principais géneros de música programática do século XIX e explique as principais características de cada um. (2 Valores) 

Resposta 

 

 

 

 

4. Mencione quem inventou, respetivamente, a “ideia fixa” (idée fixe) e a “transformação temática”, explicando qual a sua finalidade na obra musical e 

como tal é conseguido. (2 Valores) 

Resposta 

 

 

 

 

5. Escute atentamente o 2ª andamento da Sinfonia Fantástica de Berlioz (ficheiro mp3 em anexo). 

Identifique entre que minutos:segundos se ouve a “ideia fixa”, de todas as vezes que esta surge, especificando sempre as características métricas, 

rítmicas e de instrumentação. (2 Valores)  



255 
 
 

Resposta 

 

 

 

 

6. Berlioz foi um compositor extremamente importante na História da Música. Quais foram as várias vertentes da relevância deste compositor? (3 Valores) 

Resposta 

 

 

 

 

 

7. Que compositor inventou o “poema sinfónico” e que tipos de fontes de inspiração usou ele para compor essas obras? (2 Valores) 

Resposta 
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8. Descreva a relação de Brahms com a tradição musical do passado, explicando o que manteve desse passado e como conseguiu inovar. (3 Valores) 

Resposta 

 

 

 

Bom trabalho! 

O Professor Estagiário,  

Pedro Boia  
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PLANO DE AULA Nº 4 - MÚSICA ORQUESTRAL NO SÉC. XIX (2): 

ABERTURA DE CONCERTO, BAILADO, MÚSICA INCIDENTAL, SUITE ORQUESTRAL; 

DISCUSSÃO DA RELAÇÃO ENTRE NARRATIVA, MÚSICA E IMAGEM N’«O APRENDIZ DE 

FEITICEIRO» (GOETHE-DUKAS-FILME FANTASIA) 

AULA ONLINE SÍNCRONA - 1h30 (2x45m) + AULA ASSÍNCRONA - 45m 
 

MÓDULO 8 - A CULTURA DA GARE 

TRONCO COMUM: A Cultura do Gare, 1815-1905: Da Batalha de Waterloo à Exposição dos Fauves 

RAMO ESPECÍFICO-MÚSICA:  MÚSICA ORQUESTRAL NO PERÍODO ROMÂNTICO - PARTE 2 

TEMA ESPECÍFICO: ABERTURA DE CONCERTO, BAILADO, MÚSICA INCIDENTAL, SUITE ORQUESTRAL 

DURAÇÃO TOTAL: 3x45m (2h15) [SESSÃO SÍNCRONA: 2X45m + AULA ASSÍNCRONA: 1x45m] 

 

OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM: 

- Ser capaz de analisar a intertextualidade na construção de significados que emergem da articulação entre os domínios musical, visual, literário, etc.; 

- Conhecer as características importantes dos géneros musicais abordados, bem como os contextos da sua execução performativa; 

- Visualizar e escutar atentamente exemplos de obras importantes em cada um desses géneros; 

- Conhecer as narrativas e os textos subjacentes às obras abordadas em aula; 

- Distinguir as características formais dos diferentes géneros abordados; 

- Aprofundar e interiorizar as diferenças entre as correntes de «música absoluta» e «música programática». 

 

COMPETÊNCIAS:  
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- Valorizar a articulação e integração entre diferentes artes em géneros como o Bailado e a Música Incidental; 

- Procurar compreender os conteúdos extramusicais de obras programáticas, bem como os textos, pinturas, e outros aspetos extramusicais que as inspiram; 

- Interpretar criticamente os possíveis significados que emergem da inter-relação entre diferentes artes e na música programática; 

- Mobilizar os saberes para a escuta crítica e reconhecimento de aspetos formais noutras obras da corrente de «música absoluta», além das abordadas na 

aula. 

 

NOTA: NAS AULAS 4, 5 E 6 NÃO FORAM FEITAS ATIVIDADES RELATIVAS AO PROJETO EDUCATIVO 

 

BLOCOS 1, 2 e 3 (3x45m) 

Conteúdos específicos Atividades e respetivas Estratégias Recursos DURAÇÃO 

 
WORSHOP PRÉVIO À AULA 

A PARTIR DA  
ATIVIDADE FORMATIVA 2 

(dada na aula anterior) 
 
 

 
- Visualização - por secções intercaladas com 
comentários - do excerto do filme de desenhos 
animados Fantasia (Disney) - secção sobre o Poema 
Sinfónico de P. Dukas, O Aprendiz de Feiticeiro: 

   . Baseados nas contribuições dos alunos, a partir da 
tarefa formativa feita desde a aula anterior, com 
orientação e em diálogo com o Professor; análise dos 
temas musicais e como exprimem atmosferas e ações da 
narrativa, e como tudo isso é representado pela imagem 
animada em interação com os materiais musicais.  
 
- O professor será um moderador e orientará as 
contribuições dos alunos 
. também irá expondo, identificando e explicitando 
quais são os temas musicais efetivamente presentes e 
identificáveis na obra de Dukas como tal, em função da 

 
- Excerto do filme Fantasia (secção 

baseada no O Aprendiz de Feiticeiro, de 
P. Dukas) 

 
- Tranchefort, Guia da Música Sinfónica 

 

 
15m 
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análise da obra presente na literatura (e previamente 
preparada), explicando a que aspeto da narrativa se 
referem e como a imagem os representa, através das 
atmosferas e das ações das personagens e desenhos 
animados  
 

 
BREVE INTRODUÇÃO  

 
 

 
 

 
- Breve contextualização e recapitulação do tema 
MÚSICA ORQUESTRAL NO SÉCULO XIX, iniciado na aula 
anterior e a continuar na sessão de hoje: 
- Referência às correntes e géneros abordados na aula 
anterior; 
- Referência aos géneros a abordar nesta sessão: 
Abertura de Concerto; Bailado; Música Incidental; Suíte 
Orquestral 
 

 
 

- Slides 
 
 
 

 

 
2m 

 
ABERTURA DE CONCERTO 

  
 
 
 
 

 

 
Exposição das características da Abertura de Concerto 
- Ênfase no enquadramento predominante deste género 
na corrente de Música Programática, apesar de terem 
sido compostas obras destas mais associadas à Música 
Absoluta 
Relembrar aos alunos que o séc. XIX se caracteriza pela 
afirmação da música instrumental 
- Explicação das características (inclusivamente de forma) 
deste género musical 
 
APROFUNDAMENTO da relação de influência da 
abertura de Ópera sobre o surgimento da Abertura de 
Concerto [AC] como género da música instrumental: 
  

 
- Slides 

 
- Literatura vária: Tranchefort, Guia da 
Música Sinfónica (Gradiva); as Histórias 

da Música de M. Bonds; Burkholder, 
Grout e Palisca; Grout e Palisca (em 

Português, publ pela Gradiva); Kerman 
e Tomlison, Listen; Sebentas de História 
da Música, Conservatório de Música do 

Porto (década de 1990); R. Vilares, 
Apontamentos de História da Cultura e 
das Artes - 3º Ano; guias de audição (já 

mencionados) 
 

20m 
Dos quais: 

(2m) 
 
 
 
 
 
 
 
 

(6m) 
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- PERGUNTA AOS ALUNOS sobre aspetos comuns e 
diferenças entre a Abertura de Concerto e as Aberturas 
das óperas previamente existentes 
  

   . Apresentação e discussão excerto de FONTE 
SECUNDÁRIA: excerto de Kerman e Tomlison, Listen, 
sobre esta mesma relação entre a Abertura de 
Concerto [AC] e as Aberturas de Óperas que já 
existiam aquando do surgimento deste novo género, 
salientando-se diferenças essenciais da AC 
relativamente às Aberturas operáticas 

 
- F. MENDELSSOHN - Abertura de Concerto «As 
Hébridas» («A Gruta de Fingal»): 
- Slide com fotografias do local que inspirou o compositor 
e contextualização da sua composição; 
- Explicitação da inspiração extramusical da obra, logo 
afastando-a da corrente de música absoluta, através da 
presença de elementos descritivos e eventualmente 
programáticos 
  

AUDIÇÃO DE EXCERTO DA OBRA 
Pergunta aos alunos sobre a FORMA da mesma; 
explicitação da resposta: forma-sonata (forma essa 
associada à corrente de «música absoluta») 

 
 
AS ABERTURAS DE CONCERTO DE J. BRAHMS - NO 
ÂMBITO DA CORRENTE DE MÚSICA ABSOLUTA (apesar 
da presença de títulos): Abertura Académica; Abertura 

 
 

 
- Excerto de Kerman e Tomlinson 

(2015), Listen 
 
 
 
 
 
 

- Slides; fotografias 
 

- Literatura vária (já mencionada - cf. 
atrás) 

 
 
 
 
 

- Gravação áudio da obra com 
visualização simultânea da partitura 

 
 
 
 
 
 

- Slides 
- Literatura vária (já mencionada - cf. 

atrás) 

 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 

(7m) 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 

 
(5m) 
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Trágica: contextualização e caracterização formal das 
obras (geral) 
 

AUDIÇÃO DE EXCERTOS DESTAS OBRAS 

 
CONCLUSÃO da abordagem a este género musical 
mencionando-se exemplos de outras cinco de Aberturas 
de Concerto conhecidas 
 

 
 

- Gravações das obras 
 
 

 
 

 
 

 
BAILADO 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
- INTRODUÇÃO: o género Bailado em França e na 
Rússia: influência de compositores franceses sobre 
Tchaikovsky; referência às principais obras, neste género, 
compostas por Dèlibes (França) e Tchaikovsky (Rússia) 
(este em colaboração com coreógrafo M. Petipa) 
- Breve visualização de excerto de Sylvia, de Délibes 
 
- TCHAIKOVSKY - O LAGO DOS CISNES - ESTUDO DE 
CASO APROFUNDADO 
  

   . Slide com sinopse (resumida) do enredo da história 
(incluindo breve caracterização das personagens 
principais. 
  

VISUALIZAÇÃO E AUDIÇÃO DE 5 EXCERTOS 
SELECIONADOS DESTE BAILADO: 
(com explicitação prévia do momento e ação 
referente da narrativa e das personagens 
intervenientes) 
  

. Cena. Moderato (início tema principal referência aos 
cisnes) 

 
 

- Slides 
- Literatura vária (ver em cima) 

- Excerto de gravação de performance 
(música com bailado) de Sylvia, de 

Délibes 
 
 

- Slides (incluindo fotografias de 
momentos e personagens do Bailado) 

 
 
 
 
 
 

 
- Excertos de gravações audiovisuais da 

performance dos andamentos 
(selecionados) deste bailado 

 

18m 
Dos quais: 

(1m) 
 
 
 
 
 
 

(3m) 
 
 
 

 
(14m) 
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. Valsa. Tempo de Valsa (aniversário de Siegfried, em 
que deve escolher uma noiva)  
. Dança dos Pequenos Cisnes 
. Cena. Andante - Andante non troppo - Tempo I 
(declaração de amor entre Siegfried e Odille - destaque 
para harpa e violino)  
. Cena final (desgosto de Odette:  o tema principal 
reaparece agora trágico e perturbado - e depois final 
triunfante, quando o tema é tocado pelos metais 
[“final feliz”] 

 

- Literatura específica e guias de 
audição 

 
 

 
MÚSICA INCIDENTAL (OU DE CENA) 

 
 

 
 
 
 
 

 

 
- INTRODUÇÃO: contextualização e características do 
género 
 
- MENDELSSOHN - SONHO DE UMA NOITE DE VERÃO: 
música de cena para a comédia teatral de W. 
Shakespeare, como ESTUDO DE CASO: 
. Exposição de slide com sinopse (resumida) do enredo 
da história (incluindo breve caracterização das 
personagens principais). 
 

AUDIÇÃO DE EXCERTOS DE 5 NÚMEROS DESTA OBRA, 
com explicitação dos significados e respetivos 
momentos da ação teatral: 
 
- Abertura  
- Scherzo (tocado após o Ato 1) 
- 2º Ato - Início: Discurso da Fada* - com visualização 
simultânea da tradução em Português de parte da fala 
da Fada 

 
- Literatura vária (já mencionada) 

 
 
 

 
- Slides (incluindo fotografia de 

divulgação do filme homónimo, de 
1999, mostrando duas das personagens 

principais) 
 

- Sinopses e comentários vários sobre a 
obra (disponíveis em recursos fiáveis 

online, em CDs, guias de audição); lista 
de recursos adicionais dadas aos alunos 

para tarefa Formativa (cf. em baixo 
«Para saber mais») 

 

18m 
Dos quais: 

(1m) 
 
 

 
(2m) 

 
 

 
 

(15m) 
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- Noturno 
- Marcha Nupcial 
 
* N.b.: um aprofundamento da audição deste excerto será 
integrado na Atividade Formativa descrita em baixo 

- Gravações dos excertos desta obra 
(indexados [minutos : segundos] no 

slide) 
 

- Breve excerto do «Discurso da Fada» 
(tradução em Português), reproduzido 
em Grout e Palisca, História da Música 

Ocidental (Gradiva, 2005)  
 

 
SUÍTE ORQUESTRAL 

 
 
 
 
 
 

 
- INTRODUÇÃO: contextualização e características do 
género; explicitação das variadas formas pelas quais 
eram “montadas” Suítes, quando não originalmente 
compostas como tal (pela aglomeração de números de 
obras de Música Incidental ou de Bailado, por exemplo) 
 
- SAINT-SÄENS - SUÍTE Op. 49 como ESTUDO DE CASO: 
. Reflete o historicismo e nacionalismo emergentes 
(interesse pela música francesa do passado), bem como 
pelo Classicismo musical, recuperando elementos da 
suíte Barroca 
. Combinação destes elementos com andamentos de 
pendor e linguagem mais Românticos (ex. IV. Romance) 
 

AUDIÇÃO DE EXCERTOS DOS 5 ANDAMENTOS DA 
SUÍTE Op. 49: 
- 1º Andamento - Prélude 
- 2º Andamento - Sarabande 
- 3º Andamento - Gavotte 
- 4º Andamento - Romance  
- 5º Andamento - Finale 

 
 

- Literatura vária (já mencionada) 
 
 
 
 

 
- Slides baseados na literatura 

relevante (referências já mencionadas, 
entre outras) 

 
 
 
 
 

- Gravações áudio dos vários 
andamentos da obra 

 
 
 
 
 

17m 
Dos quais: 

(2m) 
 
 
 
 

(10m) 
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- O QUE É O HISTORICISMO EM MÚSICA: EXPLORAÇÃO E 
REFLEXÃO SOBRE O TEMA 

. Perguntas aos alunos e debate orientado de ideias;  

. Exposição de slide com sistematização das suas 
características e sua explicitação verbalizada: 
revitalização da música do passado (direção, por 
Mendelssohn, da 1ª execução pública, em 1829, da 
Paixão Segundo S. Mateus de J. S. Bach, após a sua 
morte; construção do um cânone de “grandes 
compositores “ e de “grandes obras” pela Musicologia, 
um então jovem campo disciplinar - o “museu imaginário 
das obras musicais” (Goehr), bem como de um repertório 
orquestral estandardizado; surgimento do movimento de 
reinterpretação de música antiga)  
 

 
 
 

- Literatura vária (já mencionada e 
outra, incl. L. Goehr, 1994, The 

Imaginary Museum of Musical Works 
 

-Slide 

 
(5m) 

 

TEMPO TOTAL DOS BLOCOS   TOTAL: 90 m 

 

 
BLOCO 3 - AULA ASSÍNCRONA (1x45m) + TAREFA DE AVALIAÇÃO SUMATIVA 

Para o Bloco de 45m de aula assíncrona (de execução autónoma pelos alunos), foi dada a seguinte atividade:137 

- ATIVIDADE FORMATIVA 

                                                           
137 Foram facultados aos alunos, via Microsoft Teams, os materiais (ficheiros áudio MP3 e texto em PDF) necessários para a realização da 
atividade pedida. 
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Objetivo: conhecer e experienciar auditivamente como era executada a música de cena («música incidental») na sua prática performativa 

original conforme a finalidade para que era composta - ou seja, saber como soaria efetivamente em palco quando tocada durante a respetiva 

representação teatral a que se destinava (os números ou pequenos excertos musicais eram intercalados com palavras ditas pelos atores, além 

de as seções teatrais e secções musicais também alternarem entre si). 

Tarefa: 

  . Escutar o ficheiro áudio 03. MENDELSSOHN - Act II, Scene 1 - Puck 'How now, spirit! Whither wander you', de A Midsummer's Night Dream 

(New Zealand Symph Orchest, James Judd) (Naxos), seguindo o texto da peça no PDF, incluindo o «Discurso da Fada», executado na gravação 

fornecida). 

   . A versão desta gravação procura recriar como e quando era, de facto, tocada a música durante a representação da peça de Shakespeare, 

com a presença de música incidental. 

  

- OUTRAS ATIVIDADES FORMATIVAS (SUGERIDAS NO MATERIAL DE AULA - PDF - SLIDE 14: 

Para saber mais sobre a obra de Shakespeare Sonho de uma Noite de Verão, explorar os recursos seguintes: 

• https://www.britishcouncil.org.br/atividades/shakespeare-lives/escolas/dicas/sonho-noite-verao  

• https://learnenglishkids.britishcouncil.org/short-stories/midsummer-nights-dream  

• https://www.youtube.com/watch?v=FxqXN7umwN0     

 

TAREFA DE AVALIAÇÃO SUMATIVA A REALIZAR APÓS A AULA, DURANTE A SEMANA:  

Ficha de Avaliação Sumativa inserida no Microsoft Teams da Turma como link para formulário online Google Forms, consistindo de 8 perguntas: 

seis perguntas de escolha múltipla (fechadas) e duas últimas perguntas de desenvolvimento (abertas):  

https://www.britishcouncil.org.br/atividades/shakespeare-lives/escolas/dicas/sonho-noite-verao
https://learnenglishkids.britishcouncil.org/short-stories/midsummer-nights-dream
https://www.youtube.com/watch?v=FxqXN7umwN0
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Google Forms 

FICHA AVALIAÇÃO SUMATIVA - MÚSICA ORQUESTRAL DO SÉC XIX (2): ABERTURA DE CONCERTO, BAILADO, MÚSICA 

INCIDENTAL, SUITE ORQUESTRAL  

Esta Ficha tem 8 perguntas: 6 perguntas fechadas seguidas de 2 perguntas de desenvolvimento. Leia as perguntas com muita atenção!  

Deverá ser submetida até dia 19 fevereiro.  

Bom trabalho! 

1.Qual a afirmação FALSA sobre o género de música orquestral do séc. XIX Abertura de Concerto? (20 pontos) 

Obra tocada no início de um concerto 

Obra instrumental que inicia uma ópera, criando a atmosfera apropriada 

Obra composta por um único andamento 

Normalmente em forma-sonata 

2.Que cultura foi especialmente influente na Rússia do séc. XIX e sobre Tchaikovsky? (20 pontos) 

Italiana 

Germânica 

Francesa 

Inglesa 

3.Qual dos seguintes bailados NÃO é da autoria de Tchaikovsky? (20 pontos) 

A Bela Adormecida 

Quebra-Nozes 

Coppelia 
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O Lago dos Cisnes 

4.Qual o autor da obra literária que serviu de base à obra musical Sonho de uma noite de Verão, composta por 

Mendelssohn? (20 pontos) 

Goethe 

Schiller 

Shakespeare 

Byron 

5.O género música incidental é: (20 pontos) 

um género que representa os ideais de música absoluta 

conjunto de peças destinadas a servirem de interlúdios executados entre os diferentes atos de uma ópera 

conjunto de peças destinadas a serem tocadas durante ou entre os atos de uma peça de teatro 

conjunto de peças originalmente compostas para um bailado, que são depois reunidas e tocadas em concertos de música 

instrumental 

6.A suite orquestral, como género de música orquestral do séc. XIX: (20 pontos) 

é um conjunto de peças compostas para serem dançadas durante a sua execução pública 

é formada por um conjunto de danças estilizadas, pela agregação de peças extraídas de um bailado ou de música de cena 

previamente existentes 

é formada por um único andamento de carácter programático com diferentes secções interligadas entre si 

é, a par do Poema Sinfónico, um dos dois géneros principais de música programática 
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7.Refira e caracterize, por palavras suas, as quatro personagens principais d’O Lago dos Cisnes, de Tchaikovsky? 

(pergunta de desenvolvimento - 40 pontos) 

 
 

8.Do seu ponto de vista, qual a mensagem principal que a peça teatral Sonho de Uma Noite de Verão transmite ao 

público? Justifique. (pergunta de desenvolvimento - 40 pontos) 
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PLANO DE AULA Nº 5 - MÚSICA ORQUESTRAL NO SÉC. XIX (3): O CONCERTO NO 

ROMANTISMO; DISCUSSÃO E CLARIFICAÇÃO DA DISTINÇÃO CONCEPTUAL ENTRE «MÚSICA 

ABSOLUTA», «MÚSICA PROGRAMÁTICA» E «MÚSICA DESCRITIVA» 

AULA ONLINE SÍNCRONA - 45m (1x45m) + AULA ASSÍNCRONA (atividade) - 30m 
 

MÓDULO 8 - A CULTURA DA GARE 

TRONCO COMUM: A Cultura do Gare, 1815-1905: Da Batalha de Waterloo à Exposição dos Fauves 

RAMO ESPECÍFICO-MÚSICA:   

MÚSICA ORQUESTRAL NO PERÍODO ROMÂNTICO - PARTE 3; 

CLARIFICAÇÃO CONCEPTAL ENTRE «MÚSICA «ABSOLUTA», «PROGRAMÁTICA» E «DESCRITIVA» 

TEMA ESPECÍFICO: O CONCERTO NO ROMANTISMO 

DURAÇÃO TOTAL: 75m [SESSÃO SÍNCRONA: 45m + ATIVIDADE PARA AULA ASSÍNCRONA: 30m] 

 

OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM: 

- Clarificar e solidificar a interiorização dos conceitos de «música absoluta», «música programática» e «música descritiva»; 

- Conhecer as características sofridas pelo género Concerto, ao longo do romantismo, no século XIX; 

 

COMPETÊNCIAS:  

- Reconhecer, distinguir e fundamentar a classificação de obras orquestrais do século XIX como «música absoluta», «programática» ou «descritiva»; 
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- Mobilizar saberes, sendo capaz de reconhecer, distinguir (fundamentando) entre obras concertísticas do século XIX a as do século XVIII, reconhecendo as 

inovações neste género musical ocorridas durante o Romantismo e a Cultura da Gare. 

- Identificar as várias características - mais experimentais ou mais conservadoras - do género concerto durante este período, através de uma escuta 

concentrada; 

- Desenvolver um sentido crítico relativamente à importância de compositores considerados “menores”; 

- Reconhecer que as potencialidades e limitações atribuídas aos instrumentos são historicamente específicos e, por isso mutáveis, sendo definidas por 

critérios estéticos, bem como por variados processos de construção sociocultural. 

 

NOTA: NAS AULAS 4, 5 E 6 NÃO FORAM FEITAS ATIVIDADES RELATIVAS AO PROJETO EDUCATIVO 

 

BLOCO 1 (1x45m) 

Conteúdos específicos Atividades e respetivas Estratégias Recursos DURAÇÃO 

 
RELAÇÃO ENTRE O MUSICAL E O 
EXTRAMUSICAL: CLARIFICANDO 

OS CONCEITOS DE «MÚSICA 
ABSOLUTA», «MÚSICA 

PROGRAMÁTICA», «MÚSICA 
DESCRITIVA» 

 
- TEMA TRANSVERSAL À MÚSICA 

ORQUESTRAL DO SÉC 19 - 
 

 
- Atividade de investigação conceptual (concept and 
inquiry-based teaching - Arends, 2015) sobre as relações 
possíveis entre a música e fenómenos extramusicais, 
para se aprofundar e clarificar os conceitos «música 
absoluta», «música programática», «música descritiva» 

- Revisitando aspetos de obras abordadas nas duas aulas 
anteriores e com acesso a informação complementar (ver 
recursos), fez-se uma breve discussão de turma, 
enriquecida pela intervenção do Professor Titular, sobre 
o que é necessário para que uma obra seja considerada 
de «música absoluta» ou de «música programática», ou 
de «música descritiva» (sem programa); abordou-se as 
transformações sofridas pelo próprio conceito de 

 
 
 
 
 
 
 

- Definições dos conceitos em obras de 
referência e secções relevantes nesses 
mesmos livros (já referenciados), em 

que os conceitos são discutidos e 
aplicados a obras específicas; entradas 

de dicionário 
 

- Slides com ideias-chave 

 
15m 



271 
 
 

«programa» ao longo do séc. XIX; relação entre música e 
emoções; etc. 

 

 
CONCERTO ROMÂNTICO 

 

 
- Introdução ao tema CONCERTO ROMÂNTICO, como 
conclusão do tema MÚSICA ORQUESTRAL NO SÉCULO 
XIX, iniciado há duas aulas atrás: 
  

- Caracterização das principais características do 
Concerto no Período Romântico/ Cultura do Salão 
(exposição e explicação de tópicos mostrados em slide); 
   

- Exploração e explicação das inovações ocorridos neste 
género musical, com exemplos de obras respetivas e 
recurso a citação de M. Bonds 
 
 
- EXPLORAÇÃO DE CONCERTOS IMPORTANTES DO 
ROMANTISMO (selecionados por demonstrarem 
algumas das características e inovações abordadas 
anteriormente) através de… 
  

AUDIÇÃO ORIENTADA, com análise formal e estrutural, 
dos papéis de solista e orquestra, etc., com perguntas 
aos alunos de excertos de: 
 

1) LIZST - CONCERTO PARA PIANO E ORQUESTRA Nº 1 
em Mib maior 
- Explicitação expositiva das características da obra 
(formal e estrutural inovador /não tradicional: um só 
andamento formado por quatro partes que se 
sucedem sem interrupção; descrição das caraterísticas 
formais de cada umas dessas partes, etc.) 

 
 

- Slides com esquemas por tópicos 
 

- Literatura relevante - ideias de síntese 
retiradas de R. Vilares, Apontamentos 

HCA 3º Ano; citação retirada de M. 
Bonds, Music in Western Culture; 

Trancehefort, Guia da Música 
Sinfónica, livros de História da Música 

na Cultura Ocidental de Grout e Palisca 
(Gradiva); Burkholder, Grout e Palisca; 

Listen de Kerman e Tomlinson); 
Sebentas de História da Música, 

Conservatório de Música do Porto 
(década de 1990) 

 
 
 
 
 
- Gravações das obras escutadas 
- Literatura já mencionada; guias de 
audição 
  
- Excertos de temas em partitura, a 
partir de Tranchefort, Guia da Música 
Sinfónica e de Grout & Palisca, História 

 

30m 
Dos quais: 

2m 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 

 
10m 
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- Em slide, mostra-se excerto da partitura com o tema 
principal deste concerto (2 compassos), ao mesmo 
tempo que se escuta excerto de gravação desse 
mesmo tema 
 
  

- Mostram-se excertos de partitura de 4 exemplos de 
momentos de “transformação temática” (segundo 
Grout e Palisca, 1997, Gradiva) 
 Audição orientada da gravação deste mesmo 

excerto da obra, com o professor referindo os 
momentos em que surgem as referidas 
“transformações temática”, caracterizando-as com 
palavras-chave enquanto são visualizadas em 
partitura 

  

 N.b.: esta atividade exemplifica este recurso, 
empregado por Liszt, para atingir, nas suas obras, a 
tão desejada organicidade (preocupação importante 
por parte os compositores do séc. XIX - tema abordado 
em aula anterior) 

 

2) TCHAIKOVSKY - CONCERTO PARA VIOLINO E 
ORQUESTRA em Ré Maior, Op. 35 
- Explicitação expositiva das características da obra 
(estrutura; papel da orquestra na Introdução; 
exposição única dos dois temas pelo instrumento 
solista; cadência do 1º and. antes e não depois da 
reexposição); 
- Mostra-se, em slide, breves excertos da partitura dos 
tema 1 e tema 2 do 1º andamento (em forma-sonata) 
tocados pelo instrumento solista; 

da Música Ocidental (publ. em Port. 
pela Gradiva) 
- Guias de audição 
- Slides (com excertos de partitura e de 
gravações; esquemas-características 
em tópicos, etc.) 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

(idem) 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
10m 
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 Audição orientada do início do 1º andamento, com 
o professor descrevendo os momentos-chave 
(“introdução orquestral”; “1º tema no violino”; “2º 
tema”) 
- Explicitação da forma dos 4 andamentos e de todos 
se iniciarem com uma introdução; 
- Mostra-se excerto da partitura (2 compassos) com o 
tema principal deste concerto ao mesmo tempo que 
se escuta excerto de gravação desse tema 
 
- Simultaneamente à audição, mostram-se, em slide, 4 
exemplos de excertos de partitura 

 

3) DVORAK - CONCERTO PARA VIOLONCELO E 
ORQUESTRA em Si menor, Op. 104 
- Exposição e dos aspetos formais (ex. forma-sonata 
com manutenção da dupla-exposição), em slide e 
durante a audição guiada, do 1º ANDAMENTO 
- Destaque a esta obra Dvorak como exemplificadora 
da crescente importância e emancipação de outros 
instrumentos como solistas, além do piano e do 
violino, no seculo XIX (continuando no séc. XX) 
 
Dvorak, foi “convencido” de que seria possível 
escrever um concerto para violoncelo bem-sucedido, 
explorando-o solisticamente neste género, por 
influência dos concertos para violoncelo de Victor 
Herbert. Um dos concertos deste compositor foi, 
pois, também brevemente abordado: 
  

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

(idem) 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 

 
 

8m 
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4) VICTOR HERBERT - CONCERTO PARA VIOLONCELO 
E ORQUESTRA Nº 2 - audição do início 
Relacionando com a sua influência sobre Dvorak e o 
subtema mais geral do surgimento de mais concertos 
para outros instrumentos anteriormente menos 
explorados solisticamente: 
  

- Comentou-se e deu-se a escutar excerto desta obra 
de V. Herbert, um compositor desconhecido, nada 
famoso e considerado “menor” que, apesar disso foi 
inovador ao compor um concerto para um 
instrumento visto na altura como “limitado” na sua 
potencialidade de ser usado num papel solista. 
  

Esta foi uma oportunidade de, verbalmente, 
desconstruir ideologias subjacentes à própria 
Musicologia e à História da Música, nomeadamente o 
relativo fetichismo dos nomes dos “grandes 
compositores”, como variável de valorização, 
performance repetida e divulgação e apreciação das 
respetivas “grandes obras” (aspetos críticos do 
“museu imaginário das obras musicais” - Goehr, 1994) 
  

- Explicitação verbal de como as possibilidades e 
limitações atribuídas aos instrumentos não são fixas 
ou necessariamente objetivas, mas variam entre 
momentos históricas estando sujeitas a processos 
construção social e cultural: 
. Referência à emancipação do violoncelo, 
comentando-se verbalmente um artigo da autoria de 
Guilhermina Suggia, publicado na Music & Letters 
(1920) em que rebatia as objeções referentes a 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
- Literatura sobre recentes debates na 
Musicologia (apesar de vária dela não 

ter sido mencionada ou usada de modo 
explícito nos slides) 

 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 

- Artigo de G. Suggia (1920) The 
Violoncello, na revista Music & Letters 
(comentado na aula, apesar de não ser 

usado no slide) 
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alegadas limitações do violoncelo quando usado com 
instrumento solista (o instrumento era alvo de 
objeções que, aparentemente, hoje já ninguém coloca 
- por ex. estão documentadas a percepção da corda Lá 
como “nasal” ou dificuldades de balanço sonoro com 
o piano ou orquestra) 

 

 
 

TEMPO TOTAL DO BLOCO   TOTAL: 45 m 
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BLOCO 3 - ATIVIDADE DE 30m para AULA ASSÍNCRONA (1x45m) 

Para o Bloco de 45m de aula assíncrona (de execução autónoma pelos alunos), foi dada a seguinte atividade formativa, com duração máxima 

prevista de cerca de 30m:  

  

ATIVIDADE FORMATIVA E PARA AVALIAÇÃO FORMATIVA 

Esta atividade, de 30m, está diretamente relacionada com a atividade feita no início da aula síncrona (ver Plano de Aula atrás), de clarificação 

da distinção conceptual entre «música absoluta», «música programática», «música descritiva» 
  

Objetivo: 

- Consolidar a compreensão das definições e características, bem como das diferenças entre os conceitos-categorias «música absoluta», 

«música programática», «música descritiva»; 

- Desenvolver a competência de ser capaz de aplicar e justificar as classificações baseadas nestes conceitos a outras obras, diferentes das 

abordadas em aula (novas situações, ou seja, novas obras como situação-problema) 
  

Tarefa:  

i) Em grupos de 3 alunos (trabalho colaborativo), selecionar:  

  - Uma obra de «música absoluta» 

  - Uma obra «música descritiva» 

  - Uma obra «música programática» 

ii) Justificar e fundamentar devidamente a classificação dada cada obra escolhida 

iii) Enviar o documento ao professor via Teams, para avaliação e feedback 
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PLANO DE AULA Nº 6 - VERDI E AS SUAS ÓPERAS 

AULA ONLINE SÍNCRONA - 1h30 (2x45m) + AULA ASSÍNCRONA - 45m 
 

MÓDULO 8 - A CULTURA DA GARE 

TRONCO COMUM A Cultura do Gare, 1815-1905: Da Batalha de Waterloo à Exposição dos Fauves 

RAMO ESPECÍFICO-MÚSICA:  ÓPERA ITALIANA NO PERÍODO ROMÂNTICO 

TEMA ESPECÍFICO: VERDI E AS SUAS ÓPERAS 

DURAÇÃO TOTAL: 3x45m (2h15) [SESSÃO SÍNCRONA: 2X45m + AULA ASSÍNCRONA: 1x45m] 

  

OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM: 

- Conhecer as implicações políticas e identitárias da figura de Verdi, considerando a dimensão geopolítica e cultural da Península Itálica ao longo do século 

XIX, relacionando estes aspetos com a sua produção operática; 

- Conhecer os diferentes períodos criativos deste compositor; 

- Conhecer os princípios operáticos verdianos, bem como o enredo e características musicais de algumas das suas obras-chave (excertos) 

- Saber e reconhecer, escutando, características tradicionais das óperas de Verdi, distinguindo-as do bel canto Italiano, sem deixar de reconhecer as 

inovações importantes que representam; 

- Compreender como o sucesso comercial da ópera na Península Itálica atrasou a entrada do Romantismo bem como a afirmação da música orquestral 

nesse território e contexto cultural, social e artístico; 

- Reconhecer como, apesar do seu relativo conservadorismo, Verdi promoveu inovações que contribuiriam para a introdução do Romantismo na Península 

Itálica. 

 

COMPETÊNCIAS:  
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- Desenvolver curiosidade e autonomia pela valorização do libreto e do texto de uma ópera, pesquisando sobre diferentes obras operáticas; 

- Distinguir entre óperas produzidas por Verdi nos seus diferentes períodos criativos, através do reconhecimento das características e diferenças pala 

visualização e escuta concentradas; 

- Distinguir os princípios operáticos verdianos dos fundamentos estéticos do bel canto Italiano e, mais globalmente, da tradição operática anterior; 

- Valorizar a combinação das artes implicadas numa produção operática (música, libreto, cenografia, figurinos, etc.); 

- Refletir criticamente sobre a relação entre música, identidades e movimentos sociais, reconhecendo a relevância social da música nestes aspetos. 

 

NOTA: NAS AULAS 4, 5 E 6 NÃO FORAM FEITAS ATIVIDADES RELATIVAS AO PROJETO EDUCATIVO 

 
BLOCOS 1 e 2 (2x45m) 

Conteúdos específicos Atividades e respetivas Estratégias Recursos DURAÇÃO 

 
INTRODUÇÃO A VERDI E SUAS 

ÓPERAS 
 

 
INTRODUÇÃO A VERDI: CARACTERÍSTICAS DO 
COMPOSTOR E DA SUA OBRA 
 
Método Expositivo:  
- Predominância da produção operática em Verdi, no 
contexto operático Italiano anterior (o bel canto)  
- A situação da Península Itálica em meados do séc. XIX, 
dividida e sujeita a um forte domínio estrangeiro, e o 
nacionalismo de Verdi a nível musical e também político-
social (aspeto a aprofundar posteriormente durante a 
aula - ver * - em baixo) 

 
- Slides 

- Literatura - livros de História da Música 
na Cultura Ocidental de Grout e Palisca 
(Gradiva); Burkholder, Grout e Palisca; 

M. Bonds; Listen de Kerman e Tomlinson; 
Sebentas de História da Música, 

Conservatório de Música do Porto 
(década de 1990); R. Vilares, 

Apontamentos de HCA  

 
 

3m 

 
CONCEPÇÃO E PRINCÍPIOS 

OPERÁTICOS - AS 

 
Método Expositivo:  
- Concepção e princípios operáticos em Verdi: ideal 
operático como drama humano e outras; características 

 
 

- Literatura (já mencionada) 
 

 
 

13m 
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CARACTERÍSTICAS DAS SUAS 
OBRAS 

 
 

dos seus libretos; a busca de realismo dramático apesar 
das inverosimilidades dos enredos;  
 - Aspetos estruturais comuns às suas óperas 
 
Leitura, reflexão e pergunta sobre excerto de FONTE 
SECUNDÁRIA:  
- Apresentação em slide e leitura de excerto de (Grout e 
Palisca, 2005) 
- Pergunta aos alunos, a partir deste excerto, sobre as 
razões do desenvolvimento linear, sem “experiências 
radicais” em Verdi 
- Discussão orientada a partir das respostas e 
contribuições dos alunos e apresentação de um slide 
apresentando e sistematizando as respostas propostas 
pelos próprios autores do excerto apresentado 
 

- Slides 
 
 
 

 
- Excerto de Grout e Palisca, 2005, pp. 

636-7 
 

 
 
 

 
OS TRÊS PERÍODOS CRIATIVOS DE 

VERDI 

 
Método Expositivo - introdução com esquema: 
- Verdi e os seus 3 Períodos Criativos 
 
N.b.: a explicitação e descoberta das características de 
cada Período Criativo será feita em alternância e inter-
relação com a Audição orientada (e com perguntas aos 
alunos) de excertos de óperas selecionadas de cada 
Período 
 
Obras abordadas nos 3 Períodos Criativos: 
- 1º PERÍODO CRIATIVO: 
. Nabucco - breve síntese do enredo 

 
 

- Literatura (já mencionada) 
 

- Slide com esquema com limites 
temporais dos 3 Períodos Criativos 

 
 

 
- Slides incluindo gravuras e fotografias, 

esquematizações, etc. 
- Literatura (já mencionada) 

 
 
 

 
2m 
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AUDIÇÃO de Va pensiero (“coro dos escravos 
Hebreus”): 
- Contextualização e visualização e audição de excerto 
de gravação da encenação, com explicitação do 
significado desta peça no enredo; 
- Exemplo da importância dos Coros em Verdi; 
- Explicitação do significado extramusical deste e de 
outros Coros (representantes do coletivo) em Verdi: 
metáforas do desejo e movimento de libertação e 
unificação da Península Itálica 
 
 *APROFUNDAMENTO: A SITUAÇÃO GEO-POLÍTICA 
DA PENÍNSULA ITÁLICA EM MEADOS DO SÉC. XIX, 
ANTES DA UNIFICAÇÃO, INDEPENDÊNCIA E 
SURGIMENTO DA ITÁLIA 
- A Península Itálica em 1843, o Risorgimiento e o 
envolvimento de Verdi: visualização de mapa e graffito 
popular sobre a “revolução Italiana” 
- A adesão de Verdi aos ideais de independência e 
unificação de Itália é particularmente evidente nas 
óperas do seu 1º Período Criativo, de que Nabucco é 
aqui explorado como exemplo 

 

. DISCUSSÃO/ REFLEXÃO COLETIVA:  
Pergunta sobre a relação entre MÚSICA E 
IDENTIDADES, MÚSICA E MOVIMENTOS SOCIAIS 
- Intervenções dos alunos 
- Visualização da cena da “guerra musical”, durante a 
2ª Guerra Mundial, entre Franceses e Alemães no 
filme Casablanca (1942) 

- Excertos audiovisuais de gravações de 
encenações de TODAS as obras 

abordadas (DVDs/youtube) 
 

- Libretos, sinopses, notas de gravações, 
guias de audição e ensaios sobre Verdi e 

as suas obras 
 

 
 

 
 

- Mapa da Península Itálica em 1843 
- Literatura já mencionada e excerto de 

Deyres, Lemery, Sadler, História da 
Música em Banda Desenhada (Terramar, 

1990) 
- Reprodução de mapa da Península 

Itálica no séc. XIX 
- Gravura de graffito popular da 

“revolução italiana” retirado de Kerman 
e Tomlinson, Listen 

 
 
 
 
 
 

- Excerto do filme «Casablanca» (1942) 
 
 

70m 
 

Dos quais: 
(2m) 

 
(8m) 

 
 
 
 
 
 

(5m) 
 

 
 
 
 
 
 

 
 
 
 

(5m) 
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- Outros exemplos: o Live Aid (na música pop e rock) 
em 1985; movimentos pelos direitos civis de minorias, 
etc. 
(N.b.: a abordagem aos conteúdos é, aqui, intencionalmente 
não-linear e eclética, incluindo exemplos de música não 
erudita) 

 
 
- 2º PERÍODO CRIATIVO:  
A “Trilogia Popular”: introdução e características; a 
significância do termo “popular” em Verdi 
(simultaneamente, a ópera como universal, apreciada 
por todos, e como reflexo de uma essencialidade, pela 
afirmação da cultura e identidade italianas 
 

La Travitata - estudo de caso abordado com maior 
detalhe 
. Explicação da sinopse com algum grau de detalhe, 
apresentação das personagens e realce de aspetos 
importantes da trama 
. Escuta e visualização orientadas de alguns excertos 
importantes: Preludio; Libiamo, ne’lieti calici; È strano! 
È strano… Sempre libera (final do Ato I); Prendi, quest’è 
l’immagine (Final), com visualização de versões 
encenadas, realçando-se os significados e 
características mais importantes, apresentando-se e 
lendo-se o texto (em Italiano e tradução em Português) 
 

 

Aida (final do 2º Período Criativo) - breve síntese do 
enredo e das características mais importantes 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
- Letra deste número, a partir do libreto 

(orig. em Italiano e tradução em 
Português), dos respetivos excertos de 

La Traviata 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 

(4m) 
 
 
 

 
 

(22m) 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 

 
 

 
(12m) 
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- Exemplo das grandes produções cénicas das óperas 
de Verdi 
- Como estas podem ser vistas como percussoras dos 
dramas épicos, inspirados em temas históricos das 
grandes produções de Hollywood de meados do séc. 
XX: visualização de excerto do filme Cleópatra (1963) 
- Notar a importância dos GRANDES COROS e 
MARCHAS, representativos do coletivo 
(reaparecimento de aspetos estilísticos do 1º período) 
- Visualização e audição orientadas de excerto da 
gravação da versão encenada de Gloria all’Egitto 
(Coro) e da Marcha Triunfal (Marcha) 

 
- 3º PERÍODO CRIATIVO  
- Breve descrição do 3º Período criativo 
 

Othello: - Realce de características importantes desta 
ópera- escuta e visualização orientada de excertos 
- Ação estática;  
- Maior importância da orquestra no significado 
dramático  visualização/audição de excerto da 
gravação de encenação de Una vela!... Esultate 
- Enfoque na densidade psicológica das personagens 
(ex. o ciúme)  visualiz./audiç. de excerto de grav. de 
encen. do Ato II - Finale  

 

 
 
 
 

- Excerto do filme Cleópatra (1963) 
 
 
 
 
 
 
 
 
- Excertos de gravações audiovisuais da 

versão encenada de todas as obras 
abordadas 

 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

(2m) 
 

(8m) 
 
 

 
NOTA FINAL: VERDI E O 

ROMANTISMO EM ITÁLIA 

 
- Balanço final sobre papel de Verdi - de certo modo 
ambivalente (influenciado pelo Romantismo Francês, 
mas inserido num de nacionalismo político e cultural e 

 
- Literatura (já mencionada) 

 
2m 
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num contexto de produção comercial operática), na lenta 
entrada do Romantismo em Itália 
 

TEMPO TOTAL DO(S) BLOCO(S)   TOTAL: 90m 
 

BLOCO 3 - AULA ASSÍNCRONA (1x45m) + TAREFA DE AVALIAÇÃO SUMATIVA 

Para o Bloco de 45m de aula assíncrona (de execução autónoma pelos alunos), foram dadas as seguintes duas atividades formativas:  

  

ATIVIDADE FORMATIVA 1: 

Objetivo: compreender a evolução das características composicionais de Verdi, nas suas óperas, ao longo do tempo.  

Tarefa: comparar, tal como sugerido por Grout e Palisca (trad. em Português publ. pela Gradiva, p. 639): 

  . Othello (obra tardia) - Dueto Final do 1º Ato Già nella notte densa (Otello) - Marina Rebeka & Fabio Sartori - YouTube 

  . Aida (obra de um período criativo anterior) – Dueto "O terra, addio" - Aida (1989) - YouTube 

Prestar atenção: à interação entre as vozes, entre vozes e orquestra, aos conteúdos (em termos emocionais e psicológicos), entre outros   

 aspetos relevantes. 

  

ATIVIDADE FORMATIVA 2: 

Objetivo: aprofundar, autonomamente, através do “método por descoberta” (Proença, 1992, p. 96-98), o conhecimento de uma ópera de 

Verdi, além do que foi explorado na sessão de aula síncrona 

Tarefa:  

  i) Escolher um episódio da série documental Super Diva da RTP [URL: www.rtp.pt/play/pesquisa?q=super+diva] que aborde uma ópera de  

     Verdi (por ex. Rigoletto; O Trovador; Aida; Othello, etc.) 

https://www.youtube.com/watch?v=mHbY6SHKziE
https://www.youtube.com/watch?v=Pp872-DIBQE
http://www.rtp.pt/play/pesquisa?q=super+diva
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  ii) Visualizar o documentário, anotando os aspetos mais importantes nele discutidos (sinopse, características do 

      libreto, do enredo e das personagens, técnica composicional, vocal e interpretativa, significância cultural e sociológica, etc.) 

  iii) Enviar o documento ao professor via Teams, para avaliação e feedback 

 

TAREFA DE AVALIAÇÃO SUMATIVA A REALIZAR APÓS A AULA, DURANTE A SEMANA:  

Ficha de Avaliação Sumativa enviada aos alunos em formato MS Word, para preencherem e enviarem (formatos do Word, LibreOffice ou 

OpenOffice), consistindo de perguntas de escolha múltipla: 

Ficha de Avaliação Sumativa 

Verdi e a Ópera Italiana do séc. XIX 

2020-21 

Após ter estudado cuidadosamente os materiais, leia atentamente cada pergunta e todas as opções e selecione a resposta certa (assinalando com X): 

(Pontuação total = 200; cada pergunta = 40 pontos) 

 

 

1- Como se configurava a península itálica no séc. XIX? 

a. Persistia como o último resquício do antigo Império Romano 

b. O seu território estava unido, correspondendo à moderna Itália 

c. Conjunto de reinos e ducados separados, todos eles dominados pelas elites locais 

d. Conjunto de reinos e ducados separados, parte dos quais sob domínio estrangeiro 

 

2- Nos seus libretos Verdi privilegiou que tipo de temas? 

a. Temas históricos  
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b. Temas mitológicos 

c. Temas próximos da realidade social, urbana e vida quotidiana 

d. Temas cómicos 

 

3-Qual das seguintes óperas não pertence grupo de obras conhecida por “trilogia popular”? 

a. Aida 

b. Il Trovatore 

c. La Traviata 

d. Rigoletto 

 

4- Em qual das óperas De Verdi, um famoso coro cantado por escravos expulsos da sua terra natal passou a ser visto como um hino que simbolizava a 

luta pelos adeptos do Risorgimiento?  

a. Rigoletto 

b. Il Trovatore  

c. Nabucco 

d. Aida 

 

5- Qual das seguintes características não se aplica às óperas de Verdi 

a. Papel da orquestra intensifica-se nos recitativos 

b. Intensificação dos ideais do bel canto 

c. Interligação mais orgânica e fluída entre recitativos e árias interligam-se 

d. Integração mais intensa entre música e texto  
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PLANO DE AULA Nº 7 - SÉC. XX: 2ª ESCOLA DE VIENA (SCHOENBERG, BERG, WEBERN) 

AULA PRESENCIAL - 2h15 (3x45m) 
 

MÓDULO 9 - A CULTURA DO CINEMA 

TRONCO COMUM: A Cultura do Cinema, 1905-década de 1960: Da Exposição dos Fauves à viragem dos anos 60 

RAMO ESPECÍFICO-MÚSICA:  Séc. XX: 1º MODERNISMO: Respostas à Crise Tonal de Finais do Séc. XIX 

TEMA ESPECÍFICO: 2ª ESCOLA DE VIENA (SCHOENBERG, BERG, WEBERN) - DO EXPRESSIONISMO E DA ATONALIDADE AO DODECAFONISMO 

SERIAL 

DURAÇÃO TOTAL: 3x45m (2h15) [SESSÃO SÍNCRONA: 2X45m + AULA ASSÍNCRONA: 1x45m] 

 

OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM: 

- Recapitular aspetos sociais e culturais introdutórios ao Módulo 9 e ao 1º Modernismo do séc. XX; 

- Conhecer os princípios estéticos subjacentes à 2ª Escola de Viena e o que significam os conceitos de atonalidade, expressionismo, dodecafonismo serial, 

Sprechgesang, “melodia de timbres”; 

- Conhecer e reconhecer auditivamente, as respetivas características destes conceitos e respetivas práticas técnico-composicionais e performativas, 

conceptualmente e através da audição; 

- Conhecer as características das obras de Schoenberg, Berg e Webern e reconhecer os respetivos estilos auditivamente; 

- Saber o que define os três períodos criativos de Schoenberg e distinguir entre as suas características, bem como reconhecer auditivamente obras como 

pertencendo às diferentes fases do compositor; 

- Componente performativa: executar uma série com a técnica de “melodia de timbres” bem como certos procedimentos do dodecafonismo serial. 

 

COMPETÊNCIAS:  



287 
 
 

- Reconhecer a importância da resposta estética da 2ª Escola de Viena à «crise tonal» dos finais do século XIX, entre as outras correntes do 1º Modernismo; 

- Reconhecer auditivamente aspetos estéticos e o uso de técnicas composicionais específicas a esta corrente; 

- Transferir todos os conhecimentos e capacidades adquiridas de modo a reconhecer e distinguir características entre os estilos das obras dos três 

compositores abordados, bem como relativamente a outras respostas à «crise tonal» na transição para o século XX. 

 

N.b:. as ATIVIDADES PERFORMATIVAS E EXPERIENCIAIS, descritas neste Plano de Aula, como IMPLEMENTAÇÃO DO PROJETO EDUCATIVO, são 

EXPLICITADAS E FUNDAMENTADAS NA PARTE 2 DESTA DISSERTAÇÃO (cf. Cap. 8 - secção 8.1) 

Objetivos gerais - além dos objetivos já referidos atrás (cf. Plano de Aula nº 1), nesta sessão experimentou-se a integração plena de atividades do Projeto 

Educativo em aula forma, reservando-se, para isso, o 3º Bloco (45m) desta sessão - cf. PARTE 2 para a respetiva descrição. 
 

BLOCOS 1 e 2 (2x45m) 

Conteúdos específicos Atividades e respetivas Estratégias Recursos DURAÇÃO 

 
INTRODUÇÃO AO TEMA 

(Com breve Recapitulação da 
Introdução ao Módulo 8 e ao 

Primeiro Modernismo) 
 
 

 
INTRODUÇÃO 
- Breve recapitulação da Introdução ao M9 - Cultura do 
Cinema: - 1º MODERNISMO: i) aspetos políticos e sociais; 
ii) musicalmente: a crise após o Romantismo; iii) os 
diferentes caminhos/correntes composicionais seguidos 
pelos compositores (contextualização) 
 
Método Expositivo:  
- Focalização na resposta proposta da 2º Escola de Viena, 
TEMA DA AULA DE HOJE, 
- Referência a Schoenberg, Berg, Webern, como 
exponentes da mesma 
- Apresentação de lista de CONCEITOS importantes, a 
serem explorados ao longo da aula 

 
 

Esquemas e cronogramas 
- Slides de síntese 

 
 
 

- Slides (incluindo gravuras e fotografias) 
 

 

3m 
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SCHOENBERG: PERÍODOS 

CRIATIVOS; DO EXPRESSIONISMO E 
ATONALISMO AO 

DODECAFONISMO SERIAL 

 
Método Expositivo - introdução com esquema: 
- Schoenberg e os seus 3 Períodos Criativos 
 
Explicitação das características e Audição orientada, 
com perguntas aos alunos, de excertos de: 
  

- 1º PERÍODO CRIATIVO - TONAL-CROMÁTICO (em 
direção ao Expressionismo): 
. Gurre-Lieder (cantata): características da obra; 
. Verklärte Nacht (“Noite Transfigurada”) para sexteto de 
cordas - características da obra; leitura e análise do 
Poema (projetado em slide, no orig. em Alemão e trad. 
em Inglês) e audição de excertos de cada secção da obra 
 
- 2º PERÍODO CRIATIVO - ATONALISMO E 
EXPRESSIONISMO: ex. Pierrot Lunaire [PL] (melodrama),  
 
AUDIÇÃO-VISUALIZAÇÃO orientada dos Nºs 1 e 8 de PL 
- Informação de contextualização (sobre a Commedia 
dell’Arte); o emocionalismo ironicamente exagerado em 
Pierrot Lunaire como reação e rejeição do romantismo 
 

Aprofundamento dos conceitos de EXPRESSIONISMO: 
. Apresentação e comentário sobre excerto de carta de 
Schoenberg a Busoni 
. A relação de Schoenberg com a pintura expressionista 

 

O Sprechgesang: a partir de uma def. inicial simples 
(“entre o canto e a fala”), faz-se AUDIÇÃO do Nº 1 de 

 
- Slides incl. esquemas dos 3 Períodos 
Criativos e principais características; 

 
- Literatura vária - já mencionada nos 

planos de aula anteriores;  
 
 

- Gravação em áudio de Gurre-Lieder 
(início) e de Verklärte Nacht 

 
- Letra e tradução em Inglês (dividida 
pelas secções da obra) de Verklärte 

Nacht 
 
 

 
 

- Letra com trad. em Inglês de Pierrot 
Lunaire nº 8  

- Vídeos de performance teatralizada de 
Pierrot Lunaire Nºs 1 e 8 

 
 
 
 
 
 
 
 

 
4m 

 
 
 
 
 

15m 
 
 
 
 
 
 

 
 

16m 
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PL, pedindo aos alunos para atentarem e depois 
descreverem quais as características do Sprechgesang 
 
- O prof. sistematiza as contrib. dos alunos em 
diálogo, apresentando depois slide sobre 
Sprechgesang 

 

O universo de Pierrot Lunaire:  
- Leitura e interpretação do poema do Nº8 
- Audição e visualização de versão coreografada 

  
 

- 3º PERÍODO CRIATIVO - DODECAFONISMO SERIAL:  
- Explicitação do DODECAFONISMO SERIAL em inter-
relação com a audição orientada (com perguntas) das 
obras mencionadas em baixo: 
 

Dodecafonismo serial: clarificação/justificação da 
opção terminológica; 
- Audição de uma série dodecafónica em contexto: 
visualização da série (com as notas numeradas), tal 
como surge (forma Original) no Concerto para Piano - 
I. Andante 
- Explicitação expositiva dos principais procedimentos 
do dodecafonismo serial, exemplificando na Suite para 
Piano Op. 25 (O-RO; I-RI, transposições, etc.) 
 
- Audição do início das Variações para Orquestra Op. 
31, durante visualização de slide com excerto da 
partitura (com as notas numeradas) que mostra que a 
lógica serial pode ser também vertical (notas de 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
- Excerto de Grout & Palisca, História da 
Música Ocidental, edição da Gradiva, em 

Português 
 

 
 

- Gravação da performance da obra, no 
youtube 

 
 

 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 

25m 
 

Dos quais: 
(8m) 
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acordes dispostas serialmente, notas essas também 
numeradas na partitura) e não vertical, em linhas 
melódicas 

 
- Abordagem expositiva, com perguntas, às implicações 
político-ideológicas e humanistas do contexto histórico 
que originou a obra Um Sobrevivente de Varsóvia (1947) 
- a 2ª Guerra Mundial e o Genocídio; audição-visualização 
da performance da obra; 
 
- Moisés e Araão: a única ópera (incompleta) de 
Schoenberg; 
. Explicitação dos interesses filosóficos do compositor, ao 
mesmo tempo da sua reconversão ao Judaísmo 
. Explicitação dos aspetos principais da obra e do enredo 
(e respetivas implicações) 
. Audição orientada e comentada - e com perguntas - de 
excertos selecionados desta ópera 
 
- Relação explícita com Módulo M9 - Cultura de Cinema: 
visualização de curto excerto do filme de Hollywood «Os 
Dez Mandamentos» (1956) - cena do Bezerro de Ouro e o 
Altar 
 
 

 
 
 
 

- Slides 
 

 
 

 
-  

- Gravação audiovisual da performance 
de versão encenada da ópera (youtube) 

 
- Libretto; sinopses e notas de gravações 
em CD da obra, websites fiáveis sobre a 

obra de Schoenberg  
 

- Slides 
 

- Excerto do filme «Os Dez 
Mandamentos» (1956) 

 
 
 

 
 
 
 

(5m) 
 

 
 
 

 
(10m) 

 
 
 
 
 

 
 
 

(2m) 
 
 

 
 

 
 
 

 

 
BERG: CARACTERÍSTICAS DO SEU 

ESTILO COMPOSICIONAL; 

- Introdução a Berg: características do seu estilo 
composicional (caráter lírico e melódico) e referência a 
algumas das suas obras importantes 

 
- Literatura relevante (já mencionada) 

 

 
15m 
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CONCERTO PARA VIOLINO; ÓPERA 
LULU 

 
- Exposição das características e audição orientada de 
excertos das obras: 
 
- Concerto para Violino “à Memória de um Anjo”: 
contextualização; características composicionais 
(procedimentos seriais criando sensação de tonalidade, 
finalização com um coral de Bach, etc.); descrição do seu 
provável “programa oculto” 
 
- Lulu (ópera): breve sinopse; relação com a sociedade 
Vienense da altura, etc., questões da identidade de 
género associadas à mulher 
. Visualização orientada de excertos selecionados do 
documentário This is Opera: Lulu de A. Berg (de R. Gener) 
 

 
 

 
 

- Gravação áudio do Concerto para 
Violino 

 
 
 
 
 
 

 Excertos do documentário This is Opera 
- Berg: Lulu (Ramón Gener) 

 

 

 
WEBERN: CARACTERÍSTICAS DO 

SEU ESTILO COMPOSICIONAL; OS 
“AFORISMOS MUSICAIS” E O SEU 

CARÁTER SISTEMÁTICO NA 
EXPLORAÇÃO DO 

DODECAFONISMO SERIAL 
 
 

 
- Introdução a Webern: exposição das características do 
seu estilo composicional (caráter extremamente 
sistemático na aplicação do dodecafonismo serial; os 
“aforismos musicais”; o caráter menos acessível ao 
público; o desenvolvimento da “melodia de timbres”) 
 
- Audição orientada de excerto da Sinfonia Op. 21, com 
visualização de excerto da partitura (com as notas da 
série numeradas e os procedimentos seriais assinalados) 
 
 
 

 
- Literatura (já mencionada) - secções 
relevantes sobre a 2ª Escola de Viena 

 
 
 

 
- Gravação da execução desta obra  
- Excerto da partitura com as notas 
numeradas (in Burkholder, Grout e 

Palisca, 2014) 
 

- Slide  
 

 
12m 

 
 
 
 

 
 

TEMPO TOTAL DO(S) BLOCO(S)   TOTAL: 90m 
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BLOCO 3 (1x45m) 

Conteúdos específicos Atividades e respetivas Estratégias Recursos DURAÇÃO 

 
KLANGFARBENMELODIE –
“MELODIA DE TIMBRES”: ESTUDO 
DE CASO E ATIVIDADE 
PERFORMATIVA 

 
ESTUDO DE CASO SOBRE ESTA TÉCNICA 

COMPOSICIONAL 
 

i. Estratégia expositiva:  
- O que é esta técnica composicional e onde a 
encontramos em períodos anteriores (ex. Mahler); 
- A sua importância como reflexo da emancipação do 
timbre (ao longo do séc. XIX e também, futuramente, no 
séc. XX) 
- A invenção do termo atribuída a Schoenberg e a sua 
importância em obras dos compositores da 2ª Escola de 
Viena; 
 
Audição orientada - ex. de Klangfarben a 
Klangfarbenmelodie: 

 

 Schoenberg - Peças Orquestrais Op. 16 - III. 
Cores: manhã de verão: na 2ª Esc. Viena, 
Klangfarben começou, aqui, sendo usada numa 
lógica vertical do acorde (acorde mudando de 
“cor”/timbre) e ainda não como melodia 
 

 Webern - arranjo da Ricercata da Oferenda 
Musical de J. S. Bach: por se basear numa obra 
tonal (do Barroco), é mais facilmente inteligível 

 
 

 
 
- Literatura de apoio (já referida) 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
- Excertos áudio com partitura dos 
excertos das obras escutadas 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 

 
20m  
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auditiva e cognitivamente pelos alunos, como 
uma primeira abordagem à “melodia de timbres”  

 
 

ii. Atividade Performativa e de Aprendizagem 
Experiencial:* 

 
- Da “melodia de timbres” (Klangfarbenmelodfie) e, 
simultaneamente, de procedimentos técnico-
composicionais do dodecafonismo serial 
 

 Os alunos foram divididos em grupos/ por 
clusters de timbres, e depois de a escutarem 
(no software Musescore) executaram nos 
seus instrumentos/vozes a série usada por 
Schoenberg no Concerto Para Piano: 
a) nas suas formas original e retrógrada da 

original; 
b) ao fazê-lo, cada grupo de alunos/clusters 

de timbres tocava um compasso e o 
grupo seguinte tocava o próximo, e assim 
sucessivamente 

 
* PARTE DA AULA SIMULTANEAMENTE INTEGRANTE 
DO PROJETO EDUCATIVO 
(cf. PARTE2, para mais detalhes sobre a concepção e 
implementação desta atividade) 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
- Musescore (open source freeware) - 
com a série de Schoenberg notada  
 
- Slides, projector e amplificação de som 

 
 
25m 

TEMPO TOTAL DO(S) BLOCO(S)   TOTAL: 45m 
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ATIVIDADES FORMATIVAS A REALIZAR APÓS A AULA: 

Não foram dadas atividades formativas adicionais, dado que esta foi a última sessão lecionada deste ano letivo (na semana seguinte a aulça 

seria antecipada para um dia anterior consistindo na participação da Turma do 3º Ano de HCA nas Olimpíadas das Ciências Musicais CMSM (cf. 

Atividades) 

 

  



ANEXO I-b - ATIVIDADES, OBJETIVOS E COMPETÊNCIAS ESPECÍFICAS AO 

PROJETO EDUCATIVO IMPLEMENTADOS EM AULA FORMAL (FASE 1) 

 

AULA 1: QUARTETO DE CORDAS NO PERÍODO CLÁSSICO 

ATIVIDADES, OBJETIVOS E COMPETÊNCIAS ESPECÍFICAS AO PROJETO EDUCATIVO 

Atividade: 

- Cantar, ou trautear, assobiar (enquanto se ouvem e veem a partitura) uma melodia 

utilizada num QC de J. Haydn (Op. 76 nº3), reconhecendo-a como integrante do atual 

Hino da Alemanha. 

Objetivos: 

- Serem informados sobre o Projeto Educativo, em que consiste e os seus objetivos, 

propondo-se aos alunos a sua participação no mesmo; 

- Tal como nas restantes Aulas formais da FASE 1, os alunos compreenderem a 

importância da performance e da aprendizagem experiencial em si mesmas e como 

meios para a própria aprendizagem conceptual e cognitiva dos conteúdos; 

- Prepararem-se e familiarizarem-se para as atividades performativas e experienciais 

mais aprofundadas, a serem posteriormente desenvolvidas nas Sessões 

Extracurriculares do Projeto Educativo e na integração deste na Aula 7 (3º Bloco de 

45m). 

- Desinibirem-se e sentirem-se estimular para cantarem, trautearam ou assobiarem 

excertos das obras abordadas. 

Competências: 

- Ser capaz e desenvolver autonomamente a atitude e o ato de se relacionar mais 

profundamente e apropriar esteticamente das obras estudadas em HCA através da sua 

execução; 

- Desenvolver uma escuta mais analítica, ao facilitar a memorização e reconhecimento 

do tema deste andamento do Quarteto de J. Haydn, ajudando os alunos a reconhecerem 

a forma musical do andamento escutado, bem como o modo como o tema é tratado 

quando tocado pelos diferentes instrumentos e os papéis instrumentais e as respetivas 

texturas da escrita e dos materiais musicais. 

 

AULA 2: BEETHOVEN: INTRODUÇÃO AO COMPOSITOR E SINFONIAS  

ATIVIDADES, OBJETIVOS E COMPETÊNCIAS ESPECÍFICAS AO PROJETO EDUCATIVO 

Atividade: 

- Cantar, ou trautear, assobiar os temas do 1º andamento da Sinfonia nº 5 de 

Beethoven, enquanto se ouvem a gravação e visualizam simultaneamente e partitura. A 
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performance como fim em si mesmo, para uma abordagem mais musical em aulas de 

HCA. 

Objetivos:  

- Promoção de uma relação mais próxima com a obra e uma interiorização das suas 

características (memorização dos temas),  

- Ter maior facilidade de executar a Tarefa Formativa, após a aula, de reconhecimento, 

identificação e caracterização do reaparecimento do tema principal (1º tema do 1º 

andamento) no 3º andamento da 5ª Sinfonia de Beethoven. 

Competências:  

- Ser capaz de autonomamente desenvolver e transferir a competência de executar 

outros repertórios abordados em HCA, bem como de o escutar atentamente para 

reconhecer as suas características, desenvolvendo assim um modo de relação e 

experiência estética mais aprofundados. 
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ANEXO II - CONSENTIMENTO INFORMADO E AUTORIZAÇÃO PARA 

PARTICIPAÇÃO NO PROJETO EDUCATIVO 

 

PROJETO EDUCATIVO EM HISTÓRIA DA CULTURA E DAS ARTES 
 

Porto, Outubro 2020 
 

Caros Alunos de História da Cultura e das Artes e Encarregados de Educação, 

Convido-vos a participar/ que autorize o seu Educando a participar no Projeto Educativo 

Experienciar História da Cultura e das Artes através da Performance, a implementar na classe 

de História da Cultura e das Artes do Música no Curso de Música Silva Monteiro (Porto) no ano 

letivo de 2020/21.  

Este Projeto Educativo tem a devida autorização da Direção deste Estabelecimento de Ensino, 

bem como por parte do Professor Responsável pela disciplina Prof. Ricardo Vilares e será 

implementado no âmbito da realização do Mestrado em Ensino de Música – História da 

Música da Universidade de Aveiro que frequento, sob orientação científica do Prof. Jorge 

Castro Ribeiro. 

O objetivo deste Projeto é contribuir para otimizar a aprendizagem e compreensão de alguns 

dos conteúdos da disciplina através de uma abordagem experiencial e performativa 

combinada com estratégias ativas de Educação Musical.  

Este Projeto Educativo consistirá de: 

a) atividades realizadas em partes de algumas aulas de HCA, bem como de algumas sessões 

extracurriculares (entre 3 e 6 sessões com a duração de aprox. 40m-1h no máximo) em 

datas a combinar com os alunos em função da sua disponibilidade. 

b) recolha das opiniões e perspetivas dos alunos sobre o trabalho desenvolvido (através de 

preenchimento de ficha e/ou de entrevista), sendo absolutamente garantido o anonimato a 

todos os participantes. 

Agradeço a vossa atenção, esperando contar com a vossa participação! 

Pedro Boia, Mestrando da Universidade de Aveiro 

psboia@ua.pt 

 

Concordo em participar neste Projeto Educativo 

O Aluno 

_____________________________________________________ 

Autorizo o meu Educando a participar neste Projeto Educativo 

O Encarregado de Educação 

_____________________________________________________ 

mailto:psboia@ua.pt
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ANEXO III - MINUTA COM A CALENDARIZAÇÃO FINAL DAS SESSÕES DO 

PROJETO EDUCATIVO138 

 

PROJETO EDUCATIVO – PERFORMANCE E APRENDIZAGEM EXPERIENCIAL EM  

HISTÓRIA DA CULTURA E DAS ARTES 

Agendamento das sessões 

Porto, 31 março 2021 

Exmos. Alunos e Encarregados de Educação, 

Informo que as sessões do projeto educativo Performance e Aprendizagem Experiencial em 

História da Cultura e das Artes (Mestrado em Ensino de Música, Universidade de Aveiro) 

decorrerão entre 9 de abril e 7 de maio (sextas-feiras). 

A primeira sessão será na primeira sexta-feira a seguir à Páscoa (9 de abril). 

 As duas primeiras sessões decorrerão online; 

 As restantes sessões serão presenciais* e terão lugar nas instalações do Curso de 

Música Silva Monteiro. 

Calendário: 

SESSÃO 1 – 9 abril (19.15-20.15) - ONLINE 

SESSÃO 2 – 16 de abril (19.15-20.15) - ONLINE 

SESSÃO 3 – 23 de abril (19.15-20.00) - PRESENCIAL 

SESSÃO 4 – 30 de abril (19.15-20.00) - PRESENCIAL  

SESSÃO 5 – 7 de maio (19.15-20.00) - PRESENCIAL 

 

* As sessões presenciais poderão eventualmente ser convertidas em sessões online por razões de força 

maior (covid19). 

 

Agradeço desde já a vossa atenção e a participação neste projeto pedagógico. 

 

Com os melhores cumprimentos,  

Pedro Boia 

Prof. Estagiário de História da Cultura e das Artes 

Curso de Música Silva Monteiro/ Universidade de Aveiro 

  

                                                           
138 Além das cinco Sessões Extracurriculares inicialmente calendarizadas, tal como consta do documento 
apresentado, foram feitas duas outras sessões adicionais, com o acordo dos alunos. 
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ANEXO IV - PES - PLANO ANUAL DE FORMAÇÃO139 

 

Curso de Mestrado em Ensino de Música  

Disciplina – Prática de Ensino Supervisionada - Ano letivo 2020/2021 

Plano Anual de Formação do Aluno em Prática de Ensino Supervisionada 

 

Identificação do Aluno/ Núcleo de Estágio: 

Aluno estagiário: PEDRO JOSÉ DOS SANTOS BOIA 

Orientador cooperante: PROF. RICARDO VILARES Orientador científico: PROF. JORGE CASTRO RIBEIRO 

Núcleo de estágio (área de especialização): HISTÓRIA DA MÚSICA Instituição de Acolhimento: CURSO DE MÚSICA SILVA MONTEIRO 

O plano de formação do aluno em Prática de Ensino deve permitir que o mesmo exerça uma prática de ensino nunca inferior a 25%, nem superior a 70%, 

do trabalho letivo total dos alunos que lhe forem atribuídos. O mesmo será discutido e aprovado pelo núcleo constituído para a prática da Prática de Ensino. 

 

1. Prática Pedagógica de Coadjuvação Letiva 

 Nome Aluno/Turma Ano/curso Dia/hora aula Observações 

1 3º ANO DE HISTÓRIA DA 

CULT. E DAS ARTES 

12º Ano 6ªF – 15h-17h15 SESSÕES A LECIONAR (equiv.  a 7 sessões de 135m): 

1a) 1h30 (2x45m) – 2020/10/16  

1b) 45m (1x45m) – 2021/01/15  

                                                           
139 As alterações face ao inicialmente planeado são justificadas ao longo do Relatório de Prática de Ensino Supervisionada. Nota: as assinaturas foram removidas digitalmente da 
última página deste documento, aqui apresentada. 
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2) 2h15 (3x45m) – 2020/10/30 

3) 2h15 (3x45m) – 2020/12/18  

4) 2h15 (3x45m) – 2021/01/08 

5) 2h15 (3x45m) – 2021/02/25 

6) 2h15 (3x45m) – 2020/05/07 

7) 2h15 (3x45m) – 2020/05/14 

N.b.: as datas das sessões poderão ser reajustadas conforme seja necessário 

 

Nota: para o cálculo das aulas lecionadas pelo Professor Estagiário (Aluno) 

considerou-se que 3º Ano de HCA do CMSM consiste em 135m (3x45m) 

lecionados semanalmente em cada sessão. Considerando-se 28 semanas de 

aulas ao longo do ano (tal como indicado no Programa de HCA do Ministério 

da Educação para este cálculo) e considerando-se 25% deste tempo letivo total 

dividido pela duração letiva de cada aula (135m) chega-se a um total de 7 aulas 

de 135m. 

135m*28=3780m ; 3780*0,25=945m ; 945m:135m(por aula) = 7 AULAS 

     

Nota: o aluno estagiário deverá ser responsável pela coadjuvação letiva de 2 a 4 alunos (preferencialmente 3), ou 1 a 3 turmas (preferencialmente 2) dentro do horário do Orientador 

Cooperante 

 

2. Participação em atividade pedagógica do Orientador Cooperante 

 Nome Aluno/Turma Ano/curso Dia/hora aula Observações 
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1 3º ANO DE HISTÓRIA DA 

CULT. E DAS ARTES 

12º Ano 6ªF – 15h-17h15 AULAS JÁ ASSISTIDAS PRESENCIALMENTE (excepto onde 

indicado): 

1) 2020/10/02: 3x45m (135m) 

2) 2020/10/09: 3x45m (135m) 

3) 2020/10/16: 3x45m (135m) 

4) 2020/10/23: 2x45m (90m) 

5) 2020/11/06: 3x45m (135m) 

6) 2020/11/13: 3x45m (135m) – OBS. VIA TRANSMISSÃO ONLINE 

7) 2020/11/20: 3x45m (135m) 

AULAS A ASSISTIR: 

AS POSSÍVEIS ATÉ FINAL DO ANO LETIVO 

2 2º ANO DE HISTÓRIA DA 

CULTURA E DAS ARTES 

11º Ano 5ªF – 18h30-20h AULAS JÁ ASSISTIDAS: 

1) 2020/10/01: 2x45m (90m) 

2) 2020/10/08: 2x45m (90m) 

3) 2020/10/15: 2x45m (90m) 

4) 2020/11/05: 2x45m (90m) 

5) 2020/11/12: 2x45m (90m) 

6) 2020/11/16: 2x45m (90m) (aula desta semana foi antecipada para 2F) 

7) 2020/11/26: 2x45m 

8) 2020/12/03: assisti a 60m de aula (incompatibilidade com outras ativ.) 

N.b.: cada sessão semanal de HCA com a Turma do 2º Ano consiste em 2 

blocos de 45m (90m) 
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AULAS A ASSISTIR: 

AS POSSÍVEIS ATÉ FINAL DO BARROCO (A PARTIR DAÍ JÁ ASSISTI 

AOS MESMOS CONTEÚDOS LECIONADOS À TURMA DO 3º ANO) 

3 1º ANO DE HISTÓRIA DA 

CULT. E DAS ARTES 

10º Ano 6ªF – 17h45-20h AULAS JÁ ASSISTIDAS PRESENCIALMENTE (excepto onde 

indicado): 

1) 2020/10/02: 3x45m (135m) 

2) 2020/10/09: 3x45m (135m) 

3) 2020/10/16: 3x45m (135m) 

4) 2020/10/23: 3x45m (135m) 

5) 2020/11/06: 3x45m (135m) 

6) 2020/11/13: 3x45m (135m) – OBS. VIA TRANSMISSÃO ONLINE 

7) 2020/11/20: 3x45m (135m) 

AULAS A ASSISTIR: 

AS POSSÍVEIS ATÉ FINAL DO ANO LETIVO, A ESPECIFICAR 

DEVIDAMENTE NO RELATÓRIO DE ESTAGIO 

Nota: o aluno estagiário deverá assistir a atividade letiva do seu orientador cooperante num conjunto de 2 alunos ou 1 turma dentro do horário proposto 

 

3. Organização de Atividades 

 Atividade Dia/hora 

prevista 

Observações/ descrição 
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1 Organização de Palestra/Encontro de Professores de 

HCA-Música 

 

 

 

 

Abril 2021 (data 

sujeita a alteração) 

Evento com intuito de promover a troca de perspetivas e 

experiências entre professores, bem como o debate, entre toda a 

comunidade escolar, sobre a lecionação de HCA-Música.  

 

Pretende ser um primeiro passo para posterior organização de 

evento de maior envergadura. 

 

Poderá incluir oradores convidados, apresentações e mesas-

redondas (formato final a definir) 

 

Poderá ser presencial ou online, emv virtude dos 

constrangimentos pandémicos covid19 (com inscr. prévia). 

 

O evento poderá realizar-se no âmbito de parceria entre o CMSM, 

a UA e o INET-md. 

2 Conversas Abertas sobre a Prática Musical 

Historicamente Informada e Instrumentos Históricos, 

a Música Contemporânea, etc. 

 

 Coorganizado com o Prof. Ricardo Vilares 

Nota: o aluno estagiário deverá organizar entre 2 a 3 atividades de entre audições, master-classes, seminários, workshops ou outras atividades pertinentes tanto na Universidade como 

na Instituição de Acolhimento sabendo que os eventos propostos deverão contribuir para a dinamização da comunidade escolar 
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Participação Ativa em Ações a realizar no âmbito do Estágio  

  Atividade  Dia/hora prevista  Observações/descrição  

1  Apresentação de comunicação, sobre o Projeto Educativo desenvolvido no 

âmbito deste Mestrado, em encontro académico/científico ou como evento 

isolado, em instituição de ensino superior.  

  

    

2  Ida a concerto na Casa da Música (com reflexão ou projeto temático a elaborar 

pelos alunos).  
Março 2021 (data  

sujeita a alteração)  

Nota: sujeito a alteração (por ex. 

visualização de gravação de concerto 

online) devido aos constrangimentos 
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