Universidade de
Aveiro
2021

PEDRO JOSE DOS PERFORMANCE E APRENDIZAGEM EXPERIENCIAL
SANTOS BOIA EM HISTORIA DA CULTURA E DAS ARTES -
HISTORIA DA MUSICA



Universidade de Aveiro
2021

PEDRO JOSE DOS PERFORMANCE E APRENDIZAGEM EXPERIENCIAL
SANTOS BOIA EM HISTORIA DA CULTURA E DAS ARTES -
HISTORIA DA MUSICA

Dissertagdo apresentada a Universidade de Aveiro para cumprimento dos
requisitos necessarios a obtencéo do grau de Mestre em Ensino de Musica,
realizada sob a Orientacéo Cientifica do Doutor Jorge Manuel de Mansilha
Castro Ribeiro, Professor Auxiliar do Departamento de Comunicacéo e Arte da
Universidade de Aveiro



Dedico este trabalho aos Alunos da Turma do 3° Ano de Histéria da Cultura e
das Artes - Historia da Musica, do Curso de Musica Silva Monteiro, com quem
este trabalho foi realizado.

A todos os que fazem as coisas certas pelas razfes certas.



o juri

presidente

Prof. Doutora Maria do Rosario Correia Pereira Pestana
Professora Auxiliar do Departamento de Cultura e Arte, Universidade de Aveiro

Prof. Doutora Maria Luisa Faria de Sousa Cerqueira Correia Castilho
Professora Coordenadora da Escola Superior de Artes Aplicadas, Instituto Politécnico de Castelo
Branco

Prof. Doutor Jorge Manuel de Mansilha Castro Ribeiro
Professor Auxiliar do Departamento de Cultura e Arte, Universidade de Aveiro



agradecimentos

O meu enorme agradecimento aos alunos do CMSM - Curso de Musica Silva
Monteiro, com quem tive o prazer de trabalhar ao longo do ano letivo, pela sua
energia, motivacdo e participacdo nas atividades desenvolvidas, bem como ao
Professor Ricardo Vilares, a Direcdo do Curso de Musica Silva Monteiro e a
toda comunidade desta instituicdo, por me acolherem como Professor
Estagiario. Ao Orientador Cientifico, Professor Jorge Castro Ribeiro e ao
Professor Cooperante Ricardo Vilares, agradeco imenso todo o apoio e 0
encorajamento ao longo do processo de Prética de Ensino Supervisionada e
de implementacdo do Processo Educativo aqui apresentados, a orientacao
atenta ao pormenor e as conversas extremamente interessantes e
enriquecedoras.



palavras-chave

resumo

Histéria da Cultura e das Artes; Histéria da Masica; Performance; Educacédo
Musical; Pedagogias Musicais Ativas; aprendizagem experiencial; ensino e
aprendizagem de musica

Esta Dissertacdo comecga por apresentar o Relatorio da Pratica de Ensino
Supervisionada, documentando, explicando e fundamentando, bem como
refletindo criticamente sobre 0 meu processo de lecionacao, de observacéo de
aulas e a realizagdo de atividades como Professor Estagiario e Mestrando.
Seguidamente, propde o Projeto Educativo Performance e Aprendizagem
Experiencial em Histéria da Cultura e das Artes - Histéria da Musica [HCA-
HM], concebido e implementado autonomamente e em articulagdo com as
aulas lecionadas. O seu objetivo foi estimular e aumentar a eficiéncia da
aprendizagem através da introdu¢é@o da performance musical e multimodal em
HCA-HM, simultaneamente contribuindo para tornar esta disciplina - que tende
ser considerada predominantemente “tedrica” - mais musical.



keywords

abstract

History of Culture and the Arts; History of Music; Performance; Music
Education; Active Musical Pedagogies; experiential learning; music learning
and teaching

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
autonomously and articulated with the lessons themselves. Its goal was to
stimulate and increase learning efficiency through the inclusion of musical and
multimodal performance in HCA-HM, while contributing to make this discipline -
which tends to be mostly considered as “theoretical” - more musical.



Conteudos

L3S L= L = {8 L U 3
INTRODUGAD .....oveeeeeeteeeeceeete ettt ettt ettt tesessetesessesetesessssesesesses et esens st st esessasssetensssetesensasesesens 6
PARTE 1 - RELATORIO DA PRATICA DE ENSINO SUPERVISIONADA........c.coovieirerererereeesesiererennans 9
1. O CURSO DE MUSICA SILVA MONTEIRO ....cocveviieierieterereeesieiete s tesese s s s e 10
1.1.  Percurso histdrico e transformagdes reCeNtES .....ccuveeeeciveeiriiieeeeceee e 10

R B 0T ot =T g 2= [o=To e Lo J 611V Y 1V SR 12

1.3.  Oferta Educativa e Modalidades de Ensino - 0 Ensino Secundario.........c..cccceeueee. 16

2. HCA - HISTORIA DA MUSICA: DAS APRENDIZAGENS ESSENCIAIS AO PROGRAMA E A

ESTRUTURA DA DISCIPLINA ....cctttttttttttttttttttttttttetttteetteeetteeeeteeeetteeteetetertetrerererererererer—.. 19
2.1. Enquadramento educativo: Aprendizagens Essenciais [AE] e Competéncias ............. 19
2.2. O Programa de Historia da Cultura € das Artes .........ccceeecveeeeeciieeeeecieeeeecieee e 32
3. PRATICA DE ENSINO SUPERVISIONADA AO LONGO DO ANO LETIVO......c.cooerurrerererrnennnen. 42
3.1. Introdugdo: processo e componentes da Prdtica de Ensino Supervisionada............... 42
3.2. ODbSErVaga0 dE AUIGS ..ceiieiiiee ettt e e ae e e e ares 43
3.3. Pratica Pedagdgica de Coadjuvagao Letiva .....ccceeeveiieiiiiiiei et 51
B ALIVIAAAES ..ttt sttt b e s ettt ens 116
4. REFLEXOES FINAIS SOBRE A PRATICA EDUCATIVA SUPERVISIONADA............cccoevreruerees. 118
PARTE 2 - PERFORMANCE E APRENDIZAGEM EXPERIENCIAL EM HISTORIA DA CULTURA E DAS
ARTES-HISTORIA DA MUSICA: PROJETO EDUCATIVO ...ttt 123
5. OBJETIVOS, RELEVANCIA E PERGUNTAS DE PARTIDA ....ooveviveeereteteteeeteeeeeeseeaessen e 124
5.1. Introducdo: objetivos € rel@VANCIA........cccviieieciieeceieee et 124
5.2. Perguntas de Partida.......cceeeiciiii e e e 125
6. PROBLEMATIZACAO TEORICA: PERFORMANCE E APRENDIZAGEM EXPERIENCIAL EM HCA
............................................................................................................................................... 126
6.1. Introducdo: a inter-relacdo entre teoria e observagdo-intervengao ..........cccecuveeeenes 126

6.2. Revisdo de Literatura sobre Ensino de Histdria da Musica: o lugar da performance 127

6.3. Problematizagdo Tedrica e Desafios do Projeto Educativo.........cccccvveeeeciieeeenciieeennns 129
7. CONCEPGAOQ DO PROJETO EDUCATIVO.....ouiiiiiiiriirisisisiesesesese st seaesssssassssssssssssssens 138
7.1. Um Processo de INVeStigaCa0-ACa0 .....uueieeeeiecciiiiiieieeeeecctteee e e e e e e e ecnrrrre e e e s e e e esnsrneeees 138
7.2. Concepcao da Intervencgdo do Projeto EAUCAtiVO ..cceeeieeeeiviiiieee e, 139
8. IMPLEMENTAGAO: INTEGRAR A PERFORMANCE EM HCA-HM ......coovvvriererererererereieieneeenas 143
8.1. Introdugdo: uma implementacdo dupla e faseada .......cccoueeeevciieeicciiee e, 143
8.2. Durante as Aulas de HCA (FASE 1).....ooo oottt ettt reea e 144
8.3. Sessdes Extracurriculares (FASE 2) e Experiéncia de Integracdo Plena em Aula....... 152



9. DISCUSSAO DOS RESULTADOS E BALANGO......cuouiueuieeteeeeeeeieeeeesetesetese e ve e seseaeaas 198

1SN R = T 1 =Y Tolo =] =Y PSP 198
9.2. Ressonancia com outras propostas: a performance em aula na literatura sobre ensino
de HistOria da MUSICA.....coiieeeiiieeiee ettt sttt e et e s b e sre e e s e eans 201
10. CONCLUSOES ......oouieieecteeeeieeet ettt ettt ettt e sttt sttt st et ssesenesastesessssstenensseanas 205
10.1. Que significancia para a performance em Histdria da MUsica?........ccccceeeecveeeennnen. 205
10.2. Caminhos futuros a aprofundar e desbravar .........ccccccveeeeiiieeecciee e, 206
10.3. Coda: como interpretar este Projeto Educativo pelo olhar da Histéria?................. 207
REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS ..ottt ettt ettt teaesssessssssssnsanasasanas 210
ANEXOS . ettt ettt h e st sttt b e bt e b e e sh et ea et et e e bt e nheesheesateeabe e be e beennees 217
ANEXO I: PLANOS DE AULA, ATIVIDADES FORMATIVAS E DE AVALIAGAO .......cooovvevererrenen. 218
ANEXO I-b - ATIVIDADES, OBJETIVOS E COMPETENCIAS ESPECIFICAS AO PROJETO
EDUCATIVO IMPLEMENTADOS EM AULA FORMAL (FASE 1) ..ooeiviieiieeeiee e 295
ANEXO Il - CONSENTIMENTO INFORMADO E AUTORIZACAO PARA PARTICIPACAO NO
PROJETO EDUCATIVO ...ttt sttt ettt sttt be e bt st st e sbeesbeesaeesane e 297
ANEXO 1l - MINUTA COM A CALENDARIZAGCAO FINAL DAS SESSOES DO PROJETO EDUCATIVO
............................................................................................................................................... 298
ANEXO IV - PES - PLANO ANUAL DE FORMAGAO .......ocvoviverererereteteteteiesissessenss e 299



[ndice de Figuras

Figura 1: Edificio do CMSM - fotografia de Beatriz Santos. URL:

http://ulpinfomedia.pt/mascara-0-novo-inStrumento/ ..........ccceevveeeieeeieeeeiee e 10
Figura 2: website do CMSM - separador dedicado a sua Histéria (pormenor), mostrando uma

fotografia da sua comunidade educativa em meados do SEc. XX.......oovvciieieieeeeecciiiieeeee e 11
Figura 3: organograma do CMSM (Curso de Musica Silva Monteiro [CMSM] - Projeto Educativo
200821, P 12): coeeeeeeeeeeeeeee ettt ettt ettt en et et en et s en s en e eeneenan 12
Figura 4: valores promovidos pelo CMSM (Projeto Educativo 2018-21, p. 5)...cccccvvevveercveennnnn. 13
Figura 5: objetivos do CMSM (ibid., P. 14)...ueeiieiiiieeeiiee ettt et e e e aaee s 14
Figura 6: website do CMSM - separador dedicado a Oferta Educativa (pormenor). ................. 17
Figura 7: inter-relacdo entre os eixos estruturantes propostos em Martins et al., op. cit., p. 11).
..................................................................................................................................................... 21

Figura 8: reproducdo, em Martins et al. (2017, p. 19), do Esquema conceptual de competéncia,
adaptado de “The Future of Education and Skills: OECD Education 2030 Framework”, In Global
competency for an inclusive world, OECD, 2016. .....c.cccueeiriiiieeiiiieeeeriieeeeeieeeessreeeesareee e eseves 25
Figura 9: esquematizacdo das areas de competéncias (in Martins et al., 2017, p. 19). ............. 25
Figura 10: 4dreas de competéncias do Perfil dos alunos, esquematizadas no Anexo (p. 13 do
PDF) de Rolddo, M C., Peralta, H., Martins, I. P., 2017 - CURRICULO DO ENSINO BASICO E DO
ENSINO SECUNDARIO PARA A CONSTRUCAO DE APRENDIZAGENS ESSENCIAIS BASEADAS NO
PERFIL DOS ALUNQOS, Ministério da Educagdo. URL:
https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Projeto_Autonomia_e_Flexibilidade/ae_
documento_enquadrador.Pdf ... e e e e 26
Figura 11: «o que é que os alunos aprendem com o referencial curricular?” in Roldao, Peralta e
Martins, 2017, p. 9. URL:
https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Projeto_Autonomia_e_Flexibilidade/ae_

documento_enquadrador.pdf ... e 31
Figura 12: Programa de HCA- Tronco comum e Area Especifica MUsica - Pimentel, 2004, pp. 35-
7 2 38
Figura 13: tabela de aulas assistidas durante a Prdtica de Ensino Supervisionada. ................... 45

Figura 14: tabela de aulas lecionadas durante a Pratica Pedagdgica de Coadjuvacdo Letiva.... 52
Figura 15: a replanificagdo de aulas como processo dinamico e de desenvolvimento

(o] oY1 1Y (o] o - | SR 54
Figura 16: material de aula sobre o Quarteto de Cordas no Classicismo - inicio....................... 56
Figura 17: aspetos de andlise harmdnica do inicio do Quarteto de Cordas «Dissondncia», de W.
A. Mozart (material de aula). ......oooouiiie e et e e rra e e 57
Figura 18: slides de aula sobre Beethoven e as suas Sinfonias. ...........cccccoccveeeeccieeeeiciveeescnnenn 62
Figura 19: slides de aula sobre Beethoven, incluindo pintura de Danhauser (1840). ................ 64
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. ........ 66
Figura 21: material de aula sobre Dukas no filme Fantasia (1940) para ajudar a compreender a
NOCE0 de «MUSICA PrOZramMATICAN. oeieiuiieeeeiiiieeeciiee e ettt e e et e e e et e e e e e te e e e esabaee e e asaeeeeansseeaeanseeeaan 73
Figura 22: slide de aula introdutdrio a J. Brahms e as suas Sinfonias........ccccceeevveeeeccieeecinneenn, 74
Figura 23: slide introdutoério a Sinfonia Programatica. .........cccceecvveeeeciieieeciee et 75
Figura 24: slide sobre o0 12 and. e a «ideia fixa» da Sinfonia Fantdstica, de H. Berlioz. ............. 75



Figura 25: quadro completo dos Poemas Sinfdnicos de F. Liszt e respetivas fontes de

1a 1 o1 [or- [o PO PP PP PPPPTOPTPPPPPPO 76
Figura 26: slide sobre o Poema Sinfénico «A Batalha dos Hunos», incl. pintura de Kaulbach... 77
Figura 27: slide de aula sobre o Tema Fausto da «Sinfonia Fausto», de Liszt (fonte: Grout e

Yo R [0 YA TR < SR 78
Figura 28: slides de aula sobre a Abertura de Concerto com destaque para «As Hébridas», de
V1T o 11 £YY o] o o TR 87
Figura 29: slide com sinopse do «Sonho de uma Noite de Verdo» (Shakespeare) - Musica de
Cena por F. Mendelssohn (e slides sobre Musica para Bailado).......ccccccceeeeiiiiiiccieee e, 88
Figura 30: slide de aula sobre Liszt - Concerto para Piano e Org. n2 1, com analise e tema

oY T ool o} | FO PR 95
Figura 31: slide de aula sobre Dvorak - Concerto para Violoncelo e Orquestra........ccccceeeeuvenn. 96
Figura 32: slide de introducdo a Verdi - «La Traviata» (aspetos do enredo, personagens e links
[ = ) (oL=] o o 1) [ PSR 101
Figura 33: slides sobre «Nabucco», de Verdi (22 Periodo Criativo; situagdo geopolitica na
Peninsula [tAlica, N0 SEC. XIX). couiiiee ettt ettt e e e e e tre e e et e e e e e ate e e s eareeeeenraeeeennrees 102
Figura 34: slide sobre o 22 Periodo Criativo de Schoenberg: Atonalismo e Expressionismo.... 108
Figura 35: material de aula com aprofundamento sobre a corrente Expressionista, etc. ....... 108
Figura 36: slide de aula explicativo sobre dodecafonismo serial: a Série e as suas quatro formas
oo Y (ol PRSP 109
Figura 37: slides de aula sobre a Opera «Moisés e Aardo», de Schoenberg. ..........ccccevueunne.. 109
Figura 38: slides de aula sobre A. Berg - Concerto para Violino «A Memdria de um Anjo» (e
OPEIA CLUIUR). e e ettt et et et et et eeeseseseseeeseseseseseseseseseeeaeseeeesannsasenesasaens 110
Figura 39: slides de aula sobre A. Webern - andlise do inicio da Sinfonia Op. 21 (e

Lol To o Tg T=Ta T T=1 o e L= PSR 110
Figura 40: slide de aula assinalando como é a notag¢do para execugdao em Sprechgesang. ..... 115
Figura 41: material projetado na Aula 2, para cantar o Tema do 22 Andamento do Quarteto de
Cordas Op. 76, n2 3 «Imperador», de J. Haydn. .......cccccuviiiiiiiiiiiee et 145
Figura 42: slide de aula sobre A Orquestra e a Orquestragdo em Berlioz, mostrando uma

ot | g Tor: |V = T 1 [T 00 b e F= TN oo ot TR RS 149
Figura 43: slide de aula sobre Brahms - Sinfonia n2 4 - dltimo andamento. .......ccccceecueeennene 150
Figura 44: temas e ordem das sessOes extracurriculares do Projeto Educativo e da sua

T A=Y= Yo [o N o] =T s = I =T 0 0 1= 1V ] - TSRS 152
Figura 45: edigdo em notagdo neumatica de Gloria, da Missa VIl «De Angelis», fonte - URL:
AYTATYATVIR ={ =Y - 0100 1N o - 157
Figura 46: edigdo em notacdo neumatica de Agnus Dei, da Missa VIII «De Angelis», fonte - URL:
AYTATYATVIR ={ =Y A T= T 4 10T o 1N o - 158
Figura 47: edicdo em notagdo neumatica de Kyrie, da Missa VIl «De Angelis», fonte - URL:
WWW.Eregorianum.org WWW.EIreSOMaNUM.OFE .....uuuurirererasrnsnsnnnsnsnnnsnnnnssnsnsnnnnnnnnnnnsnnns 158
Figura 48: transcricdo para notacdo moderna de excertos da Missa «De Angelis», fonte - URL:
https://WWW.COWAtEISREA.OFG.....ccviiiieieeciee ettt ettt et e teesaeeeare e 160
Figura 49: imagem do ficheiro Musescore ‘Organum Paralelo (estrito)’........ccccceevvveercreeenneenns 165
Figura 50: imagem do ficheiro Musescore ‘Organum com Movimento Obliquo’ (com adicdo de
10 =) TP P TR PP 166
Figura 51: imagem do ficheiro Musescore ‘Organum com Movimento Contrério’ (com adicdo

Lo L =Y i - USRI 167
Figura 52: imagem do ficheiro Musescore ‘Organum Livre (SEC. XI) ...cccovvevreeeirveeiieeeieeeeneens 167



Figura 53: exemplo de Organum do séc. XI, com adicdo de indicagOes visuais e anotagées
descrevendo tipos de movimento entre as vozes, usado na sessdo - in Grout e Palisca, 2005 (32

(=T 10 TR T 0O RSP TRUSPPRTRTSO 168
Figura 54: D. LObo, «Pater Peccavi» - excerto da partirura, Edicdo Patrimdnio Musical
POFTUZUES = CITAR . ..ciiiiiie ettt te sttt e et e sttt e e st e e e st te e e e s asbeeesassbeeeesasbeeesssseeesesreneesnsees 171
Figura 55: video da voz Soprano |, de «Pater Peccavi», de D. Lobo - disponivel no canal For

(0 o) R o1V [ 1 <12 SUUR 172

Figura 56: edicdo baseada no urtext, sé com melodia e baixo cifrado, seguindo a pratica de
notacdo do compositor, muito frequente no Periodo Barroco (fonte - URL: https://imslp.org).

................................................................................................................................................... 174
Figura 57: edicdo baseada na mesma fonte, mas incluindo uma proposta de realizacdo das

cifras (disponivel em URL: https://iMSIP.Org). ..ccoevieeiieiiecieeieeeesee et e 174
Figura 58: Corelli - La Follia: notagdo em Musescore - versdo 1 (compassos iniciais).............. 175
Figura 59: Corelli - La Follia: notagdo em Musescore - versdo 2 (compassos iniciais).............. 176
Figura 60: Corelli - La Follia: notagdo em Musescore - versdo 3 (compassos iniciais).............. 176
Figura 61: Corelli - La Follia: notagdo em Musescore - versdo 4 (compassos iniciais). ............ 177
Figura 62: Exemplo 1 do «Baixo d’Alberti», notado em Musescore. .........ccccueevevveeeecceeeennnne 179
Figura 63: Exemplo 2 do «Baixo d’Alberti», notado em Musescore. ..........cccceeveceeeeecceneennnne. 180
Figura 64: Exemplo 3 do «Baixo d’Alberti» - com adi¢do de letra, notado em Musescore. ..... 181
Figura 65: frase inicial de Sonata para Piano KV 331 em L3 Maior, de W.A. Moazart. .............. 186
Figura 66: frase musical no Romantismo: o tema da «ideia fixa» da Sinfonia Fantastica, de

27T o o 728U 187
Figura 67: a «ideia fixa» no 12 Andamento da Sinfonia Fantdstica, de Berlioz. ...........ccc........ 189
Figura 68: a «ideia fixa» no 22 Andamento da Sinfonia Fantastica, de Berlioz. ....................... 191
Figura 69: a «ideia fixa» no 52 Andamento da Sinfonia Fantdstica, de Berlioz. ............ccc........ 192

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

Figura 71: slide projetado na aula, mostrando a notacdo da Série (O) de Schoenberg, Concerto
para Piano, incluindo a respetiva gravacdo audio (in Kerman e Tomlinson, 2015, p. 327)...... 195



INTRODUCAO

Esta Dissertacdo finaliza a Unidade Curricular Prdtica de Ensino Supervisionada [PES], do
Mestrado em Ensino de Musica da Universidade de Aveiro, decorrida ao longo do ano letivo de
2020/21. Foi realizada sob a Orientacdo 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 Histdria da Cultura e das Artes - Historia da Musica
(HCA-HM), no Curso de Mdsica Silva Monteiro, a instituicdo de acolhimento, localizada na
cidade do Porto.

O documento é dividido em DUAS PARTES, correspondentes as duas dimens&es desta Unidade
Curricular: 1) Pratica de Ensino Supervisionada, e 2) Projeto Educativo Performance e
Aprendizagem Experiencial em Histdria da Cultura e das Artes - Histdria da Musica.

A PARTE 1 é dedicada a Prdtica de Ensino Supervisionada de HCA-HM, sendo geralmente
designada de Relatdrio de Estagio. Aqui, apresenta-se a necessaria contextualizacao,
comecando-se, no Capitulo 1, por se caracterizar a instituicdo de acolhimento - o Curso de
Musica Silva Monteiro - referindo-se aspetos da sua histdria e a respetiva oferta e projeto
educativos, analisando-se os seus documentos orientadores e as diversas iniciativas que
promovidas por esta instituicdo.

Seguidamente, no Capitulo 2, discute-se o Programa e a estrutura da disciplina Histdria da
Cultura e das Artes - Historia da Musica [HCA-HM] no Ensino Artistico Especializado. Para o
fazer, explicitarei inicialmente o respetivo enquadramento em funcdo das orientacdes da
politica educativa. Ai sdo consideradas as linhas e os documentos orientadores oficiais do
Ministério da Educacdo, relacionados com literatura relevante sobre o processo educativo e a
discussdo de conceitos fundamentais.

Analisa-se seguidamente o Programa Curricular da disciplina, considerando-se os Mddulos e as
Categorias analiticas que o fundamentam e estruturam, bem como as suas Finalidades,
Objetivos e Competéncias a desenvolver nos alunos, em relagao com o enquadramento
educativo. Recorre-se, sempre que relevante, a literatura das Ciéncias da Educacdo e areas
disciplinares relacionadas, para clarificar a aprofundar defini¢des e relagdes entre conceitos
relevantes.

O Capitulo 3 é dedicado a Prdtica de Ensino Supervisionada, que documenta mas também
problematiza, analisa reflexiva e criticamente, e avalia o processo de aprendizagem decorrente
da Pratica de Ensino Supervisionada, tal como decorreu em contexto real, ao longo do ano
letivo. Apds uma breve introdug¢do que descreve o processo e as componentes deste processo,
sdo ai abordadas as varias partes integrantes da Unidade Curricular PES, divididas pelos
respetivos subcapitulos:

- Observacédo de Aulas lecionadas pelo Professor Titular e Cooperante

- Prdtica Pedagdgica de Coadjuvagdo Letiva - Aulas lecionadas pelo Professor Estagiario
e Mestrando

- Atividades realizadas



Breves reflexdes finais encerram esta primeira parte da Dissertacdo, dedicada a Pratica de
Ensino Supervisionada (Capitulo 4).

A PARTE 2 documenta, analisa e avalia o Projeto Educativo Performance e Aprendizagem
Experiencial em Histdria da Cultura e das Artes. Para a sua implementacao, a instituicdo de
acolhimento foi também o Curso de Musica Silva Monteiro, no Porto, nomeadamente a Turma
do 32 Ano de HCA-HM, cujo Professor Titular é Ricardo Vilares.

O Capitulo 5 define os objetivos do projeto: inserir a performance musical e fomentar a
aprendizagem experiencial em Histdria da Cultura e das Artes - Histdria da Musica, uma
disciplina tendencialmente vista como “tedrica” e de natureza mais cognitiva e conceptual.
Pretende-se assim fomentar uma HCA-HM mais pratica e performativa e, assim, mais musical.
As perguntas de partida a que se pretende responder sdo ai sistematizadas.

O Capitulo 6 apresenta a problematizacdo tedrica de base, discutindo-se literatura sobre
Pedagogia e Didatica de HCA e de Histdéria da Musica, bem como algumas transformacées
recentes no estado-da-arte das Ciéncias Musicais, especialmente o performance turn ocorrido
na Musicologia durante as décadas mais recentes. Ai, enfatiza-se a necessidade de efetivar
uma transposigdo diddtica desta transformacdo paradigmatica para o ensino e a aprendizagem
de HCA-HM. Abordam-se igualmente outras teorias e conceitos fundamentais de ter em conta,
provenientes desde as Ciéncias da Educacdo e da Psicologia do Desenvolvimento e da
Aprendizagem (que levam a uma reflexdo sobre as nossas concepc¢des de ensino e de
aprendizagem), a desenvolvimentos das Ciéncias Cognitivas ou brain sciences, salientando-se
em termos gerais, a importancia da aprendizagem experiencial e discutindo-se aspetos como a
cognigdo corporalizada ou os processos que interferem na formacdo da memodria.

As Pedagogias Musicais Ativas, com enfoque na abordagem de Wuytack, sdo seguidamente
discutidas, como contributo da Educacao Musical fundamental para este Projeto Educativo, ao
proporem ferramentas que operacionalizam e implementam, na pratica, a aprendizagem
experiencial, bem como as no¢des de cognigdo e aprendizagem corporalizadas discutidas
anteriormente. Fundamenta-se, desse modo, a pertinéncia das abordagens desenvolvidas no
campo para a proposta aqui apresentada.

Finaliza-se este capitulo sistematizado os dois desafios assumidos por este Projeto Educativo a
partir da problematizagdo apresentada: (1) transpor didaticamente o performance turn
ocorrido na Musicologia, e (2) apropriar e transpor as abordagens das Pedagogias Musicais
Ativas, com as necessarias adaptagdes, ao Ensino Especializado de Musica, especificamente ao
ensino e a aprendizagem da disciplina de Histdria da Cultura e das Artes.

O Capitulo 7 explicita a natureza deste Projeto Educativo como Investigagdo-Agao, implicando
uma intervengdo na realidade ao promover a inser¢do da performance e da aprendizagem
experiencial na disciplina de HCA-HM e, simultaneamente, um processo investigativo. Comega
por explicar-se os aspetos metodolégicos do estudo, baseado na observacao direta por parte
do professor-investigador, detalhando-se depois o processo de concepgao da atividades e
estratégias a implementar através da Intervencdo Educativa proposta.

Segue-se o Capitulo 8, que documenta e explica o processo de implementagdo do Projeto
Educativo, na sua vertente pratica. S3o descritos os formatos de implementagado, bem como o
faseamento da intervencdo. Sdo explicados com detalhe os conteudos disciplinares abordados,
o repertdrio e as atividades desenvolvidas, bem como os principios e as estratégias
prosseguidas. O detalhe da descri¢cdo e a fundamentacdo da abordagem articula-se com a



analise dos processos ocorridos durante a implementacgao pratica do projeto, mesmo os que
emergiram inesperadamente. Os momentos de reflexividade critica a sobre as op¢des tomadas
combinam-se com vdrias problematizacdes e questionamentos relevantes.

O balanco da implementacao deste Projeto Educativo e a discussao dos resultados, em
articulacdo com literatura relevante, sdo apresentados no Capitulo 9.

As ConclusGes sdo apresentadas no Capitulo 10, que finaliza esta Dissertac¢do, procurando ai
fazer-se uma reflexdao mais abrangente sobre a significancia do Projeto Educativo proposto,
apontar caminhos para desenvolvimentos futuros, e propor um olhar histdrico de natureza
reflexiva sobre a prépria abordagem implementada.



PARTE 1 - RELATORIO DA PRATICA DE ENSINO
SUPERVISIONADA



1. O CURSO DE MUSICA SILVA MONTEIRO

1.1. Percurso histdrico e transformacgdes recentes

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

O Curso de Mdsica Silva Monteiro [CMSM] foi a instituicdo de acolhimento para a presente
Prética de Ensino Supervisionada e implementacdo do Projeto Educativo. E uma escola do
ensino particular e cooperativo de Ensino Artistico Especializado de Musica hoje sita na Rua
Guerra Junqueiro, 455 - Porto, surgiu em 1928 (inicialmente denominado Curso Silva
Monteiro), criado por iniciativa de uma familia burguesa conhecida do Porto, abastada e
amante das artes musicais (para uma sinopse da histéria e um breve video sobre a institui¢cdo
cf. https://cmsilvamonteiro.com/index.php/historia e https://youtu.be/JCZTzIgiP4Q).

! Todas as imagens aqui reproduzidas s3o-no com fins estritamente académicos, cientificos e
pedagdgicos.
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Figura 2: website do CMSM - separador dedicado a sua Histdria (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 Mdsica Silva Monteiro (CMSM) é uma escola do Ensino Artistico
Especializado da Musica (financiada pelo Ministério da Educagdo — Alvara 2186 de
8/10/1975 concedido pelo Ministério da Educacdo e da Ciéncia) da rede do ensino
particular e cooperativo. O ensino artistico especializado da musica é destinado a
alunos que revelam capacidades para o ingresso e progressao de estudos artisticos na
area da musica (Curso Basico de Musica) e aprofundados e profissionalizantes (Curso
Secunddrio de Musica). 0 CMSM tem como principal designio oferecer a populagdo do
Porto a possibilidade de frequentar o Ensino Especializado da Mdusica, dando um forte
contributo para o desenvolvimento social e cultural da regido, através de um ensino de
exceléncia, uma oferta cultural diversificada e integrada na comunidade, com uma
forte vertente internacional.
goza da prerrogativa das pessoas coletivas de utilidade publica (oficio da Diregado de
Servicos da Regido Norte de 22.01.2018). Enquadra-se nos objetivos do sistema
educativo, de acordo com o Estatuto do Ensino Particular e Cooperativo de nivel ndo
superior.

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

Ao longo do século XX, foram passando pela instituicdo Curso de Musica Silva Monteiro
musicos de relevancia, como Augusto e Virginia Suggia, Oscar da Silva, Maria Fernanda
Wandschneider, ou Carlos Fontes, entre outros. O CMSM foi, na sua génese e durante varias
décadas uma escola particular circunscrita a alunos provenientes da alta burguesia Portuense
e, portanto, maioritariamente de meios socioecondmicos favorecidos com capacidade
financeira de pagarem para poderem ter a possibilidade de usufruir do ensino artistico
particular. Apds o 25 de Abril de 1974, em linha com o processo de massificagdo educativa em
curso, com o protocolo entretanto estabelecido com o Ministério da Educagao, bem como a
restruturagdo do ensino artistico ocorrida ha pouco mais de uma década que fomentou o
estabelecimento de parcerias com mais instituicdes de ensino artistico particular e cooperativo

2 https://cmsilvamonteiro.com/images/documents/informacoes/Projeto_Educativo CMSM 20182021.pdf
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disseminadas pelo territério nacional, intensificaram o processo de alargamento da base social
de recrutamento dos alunos oriundos de diferentes meios socioeconémicos. Tal explica-se pela
consequéncia destas transformacdes: a reducdo drastica dos custos para o aluno, em virtude

do apoio concedido pelo financiamento publico, bem como o respetivo aumento de oferta de
educacdo artistica.

Esta democratizacdo cultural tem sido também intensificada pelo surgimento relativamente
recente de interesse pela implementacdo de projetos de musica e educacdo na comunidade,
por instituicGes de ensino artistico, em parceria com instituices culturais (por ex. a Casa da
Musica), o poder autarquico, e entidades empresariais, com o objetivo de produzirem
impactos sociais mais vastos além dos publicos tradicionalmente associados a musica erudita
(aspeto descrito com maior detalhe adiante). Outra transformacgao recente é a criacdo, no
Curso Silva Monteiro, de uma Rock School, em que se alarga o ensino de musica a outros
géneros musicais (aspeto que serd comentado novamente em baixo).

1.2. Caracterizagao 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 ndo sé conhecer a sua dimensao administrativa, mas também as
familias de instrumentos lecionados (canto, piano, guitarra, cordas friccionadas, sopros,

bateria) e respetivos departamentos. A disciplina de HCA-HM insere-se no Departamento de
Formacao Musical e Ciéncias Musicais:

3.1.1. ORGANOGRAMA

Servicos de
Administragdo
Diregéo - Escolar
Administrativa

e Financelra

Cantoe
Classes de
Conjunto

Formacado
Musical e
Ciénclas
Musicais

Direcio Conselho
Pedagdgica Pedagogico

s TSRS

Figura 3: organograma do CMSM (Curso de Musica Silva Monteiro [CMSM] - Projeto Educativo 2018-21,
p.12).
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1.2.2. Visdo, valores e objetivos

A visdo desta instituicdo é marcada pela ambicdo de “ser um Pdlo cultural de referéncia no
panorama cultural nacional e internacional, promovendo um ensino de exceléncia, uma oferta
cultural diversificada integrada na comunidade e fortificar a sua vertente internacional
proporcionando a comunidade escolar alargar os seus horizontes” (CMSM, Projeto Educativo
2018-21, p. 5). O seu projeto pedagdgico alicerga-se nos seguintes valores:

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

Os objetivos gerais e especificos veiculados pelo CMSM (ver Figura seguinte) tém como
referéncias os “principios fundamentais consagrados na Declarag¢dao Universal dos Direitos do
Homem e na Constituicdo da Republica Portuguesa” (ibid., p. 14). Nesta ultima, contribuem
para a concretizacdo dos “artigos 732 (Educacdo, cultura e ciéncia), 742 (Ensino), 772
(Participacdo democratica no ensino) e 789 (Fruicdo e criacdo cultural) da CRP.” (p. 5).
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Proporcionar o acesso ao Promover a educacao Assegurar a
ensino artistico artistica como uma forma democratizacao
especializado da misica nos de participagao democratica da cultura.
diferentes niveis de ensino. na vida coletiva.

OBJETIVOS
ESPECIFICOS

roporcionar um Incentivar os Instituir o CMSM Garantir o acesso Promover uma

ensino de alunos ao como uma escola de todos os educagao

exceléncia prosseguimento de referéncia do cidadios 3
de estudos. ensino artistico a fruigio cultural
nivel nacional.

artistica global

Figura 5: objetivos do CMSM (ibid., p. 14).

Estes objetivos - gerais e especificos - refletem uma intenc¢do de a instituicdo contribuir para a
fundamental e necessaria democratizagdo cultural (ver por ex. Lopes, 2007), que se
caracteriza pelo alargamento do acesso de populagdes tipicamente excluidas - ou mesmo
autoexcluidas - de tipos de arte histérica e simbolicamente associados - e restringidos - as elites
e franjas da populagéo detentoras dos recursos, desde logo financeiros, para terem a
oportunidade de estudar Musica ao nivel formal. Simultaneamente, é marcante entre os
objetivos elencados, a intengdo de encorajar os alunos ao prosseguimento de estudos

musicais, contribuindo-se assim para a formagao de musicos profissionais ou amadores
possuidores dos conhecimentos e cédigos culturais, bem como da respetiva sensibilidade
estética associados as artes musicais estudadas.

Numa perspetiva mais geral, estes objetivos refletem uma preocupacdo mais abrangente com
a promogao de valores gerais fundamentais e o contributo para uma educagdo artistica
crescentemente inclusiva, em linha com os principios patentes na Declara¢do Universal dos
Direitos Humanos da ONU, é explicitada na conclusdo do documento divulgador do Projeto
Educativo do CMSM:

Citando o ponto 2 do artigo 26 da Declaragao Universal dos Direitos Humanos
proclamada em Assembleia Geral das Na¢des Unidas a 10 de dezembro de 1948 em
Paris: “A educagdo deve visar a plena expansao da personalidade humana e ao reforgo
dos direitos do Homem e das liberdades fundamentais e deve favorecer a
compreensao, a tolerancia e a amizade entre todas as nacdes e todos os grupos raciais
ou religiosos, bem como o desenvolvimento das atividades das Nagdes Unidas para a
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manutenc¢do da paz.” Neste seguimento, a escola emerge como um lugar potenciador
na construcao de geragdes que primam pela absorcao de valores de ordem ética, social
e cultural, no qual o ensino especializado da musica emerge como um vetor de
exceléncia na fomentagdao de uma educacdo mais abrangente e inclusiva

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

Observe-se ainda que as perspetivas da escola estdo em linha com o enquadramento mais
geral promovido pelo Ministério da Educacdo. Veja-se Martins (Coord.) et al., 2017, Perfil dos
Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatdria, nomeadamente os capitulos Principios, Visdo,
Valores, aspetos estes a comentar adiante.3

1.2.3. Parcerias, projetos e a¢des de formacao

Finalmente, concluiremos a caracterizacdao do CMSM, instituicdo de acolhimento do presente
Estagio, fazendo uma brevissima nota sobre as parcerias e projetos que tem desenvolvido.
Passaremos depois para a caracterizacdo da sua oferta educativa, em particular no Ensino
Secundario, no qual se insere a disciplina de Histéria da Cultura e das Artes - Histéria da
Musica, objeto do presente relatério.

O CMSM tem protocolos e parcerias com instituicdes de varios tipos, como agrupamentos de
escolas, escolas, escolas superiores de institutos politécnicos e universidades, academias de
musica, associagdes culturais, fundagGes e outras entidades (cf. sec¢bes 3.2.1 e 3.2.2 do
Projeto Educativo do CMSM, p. 13). Tém tido lugar, também, acdes de formacado, destinadas a
comunidade educativa, sobre tematicas diversas, tais como Treino Mental da Performance;
Elaboracgdo de Projetos Artisticos; 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 colaboragdo com a Camara Municipal do Porto), passando
pelo Ciclo Novos Talentos (no Teatro Municipal Rivoli), o Ciclo Cultura Viva (em parceria com a
Fundacdo Manuel Anténio 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 Mudancga na Educacdo) financiado pelo
programa ERASMUS+ (2016-2019) e o Global Science Opera, “a primeira iniciativa de dpera na
histéria a pensar, produzir e realizar 6peras como uma comunidade global. Materializa-se na
35 convergéncia da ciéncia e da arte, de alunos e cientistas, de todas as culturas humanas, da
pesquisa e da pratica” (op. cit., pp. 34-35).

Destaque-se igualmente os projetos de inovacdo social no dmbito da musica e educac¢do na
comunidade - Musica para Todos/ Orquestra Juvenil da Bonjéia, nos quais aprender musica
serve também o propdsito de fomentar inclusdo social. Estes projetos estdo em linha com a
emergéncia - relativamente recente - da community music (musica na comunidade) (cf.
Higgins, 2012), além de promoverem a democratizagdo cultural (processo ja brevemente
definido anteriormente) e contribuindo para tornar mais heterogénea a base social de
recrutamento de alunos do préprio CMSM.

3 Disponivel em
https://dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Projeto Autonomia e Flexibilidade/perfil dos alunos.
pdf
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A Orquestra Juvenil da Bonjdia foi criada em 2011, como resultado do trabalho
desenvolvido no ambito do projeto “Musica para Todos” que vem sendo
implementado pela Camara Municipal do Porto, em parceria com o Curso de Musica
Silva Monteiro e com o Agrupamento de Escolas do Cerco, proporcionando as criangas
do ensino basico, de Territdrios Educativos de Intervengdo Prioritaria (TEIP) a
possibilidade de usufruirem de formac¢do no ambito do ensino especializado da
musica.

Ao longo dos anos, este projeto tem contado com o apoio do BPI - Banco Portugués de
Investimento, da BIAL, da Fundacdao Manuel Antdnio da Mota e da Fundacdo Axa -
CoragOes em Acdo para a aquisicao de instrumentos para os alunos.

Os objetivos principais sdo o de promover a integracao dos alunos através da musica,
desenvolver o gosto pela musica e a capacidade de trabalhar em equipa para atingir

um fim comum, contribuir para o combate a exclusao social e combater o abandono

escolar precoce e absentismo.

A Orquestra Juvenil da Bonjoia conta atualmente com 113 alunos inseridos no projeto
“MUsica para Todos” e desde a sua criagao ja se apresentou em publico inUmeras
vezes em diversos locais como o Teatro Municipal Rivoli no ambito da iniciativa
“Concerts4Good — Music On a Mission”; nos Pacos do Concelho do Municipio do Porto,
no ambito das Comemoracgdo do Dia da Europa; na Fundag¢dao Antdnio Cupertino de
Miranda no ambito das Comemoracdes do Dia Internacional dos Museus; na
Assembleia da Republica no Concerto Comemorativo do “Dia Internacional Nelson
Mandela“; no Concello de Vilagarcia de Arousa, Espanha, para participar na Mostra
Musical do Eixo Atlantico, na primeira visita oficial de Sua Exceléncia o Presidente da
Republica Professor Marcelo Rebelo de Sousa ao Porto e na visita ao Porto de Suas
Majestades os Reis de Espanha

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

De entre os varios projetos atualmente levados a cabo pelo CMSM, destaque-se finalmente o
Plano de Desenvolvimento Europeu, que tem em vista “a atualiza¢do, o aperfeicoamento e o
aprofundamento dos conhecimentos e competéncias profissionais de toda a comunidade
educativa ao nivel europeu” (ibid., p. 35). Este mesmo plano desdobra-se em dimensdes como
fomentar o “processo de internacionalizagao da escola; o “desenvolvimento de a¢des que
permitam a aquisicdo de competéncias centradas nos alunos”; e de “a¢des que permitam o
desenvolvimento de competéncias centradas no pessoal docente e ndo docente” (cf. pp. 35-
38).

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

O Curso de Musica Silva Monteiro oferece ensino artistico especializado aos niveis Pré-Escolar,
Iniciagcdo, Basico, Secundario, bem como um Curso Livre e uma Rock School. Esta ultima foi
criada mais recentemente na sua histdria da instituicdo, promovendo a democracia cultural
(ver por ex. Lopes, op. cit.) - neste caso, ao dar espago a formas culturais historicamente
excluidas do sistema de ensino artistico - e alargando o leque de géneros e gostos musicais, e,
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consequentemente o leque de meios sociais de origens e caracteristicas culturais dos
potenciais alunos de musica.

oL
cm

MONTEIRO

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

Tal como outras instituicGes congéneres, o CMSM providencia o Ensino Artistico Especializado
nas modalidades de Ensino Articulado e de Ensino Supletivo.

Dado que a disciplina Histdria da Cultura e das Artes - Histdria da Musica - objeto da Pratica de
Ensino Supervisionada do Mestrando - integra o Nivel de Ensino Secundario, justifica-se
centrarmo-nos na explicitacdo de como as referidas modalidades de ensino se processam
neste mesmo nivel de ensino:

CURSO SECUNDARIO (A PARTIR DO 102 ANO)
REGIME ARTICULADO

No regime articulado prevé-se um protocolo entre uma escola de ensino secundario e
uma escola de ensino artistico especializado em que a primeira se responsabiliza pelas
disciplinas do curriculo geral e a segunda pelas componentes especificas de ensino
artistico. Funciona em duas escolas paralelamente. Como este regime é comparticipado
totalmente pelo ME, os alunos estao isentos de propina. Contudo, se ndo obtiverem vaga
para financiamento, os alunos podem inscrever-se neste regime como autofinanciados.

REGIME SUPLETIVO
Neste regime, a formacdo especifica da musica é independente de qualquer area
vocacional que o aluno possa escolher no Ensino Secundario.

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

E igualmente importante caracterizar brevemente o regime de Curso Livre. Este “destina-se a
alunos que ndo se encontrem abrangidos pela escolaridade obrigatdria, ndo pretendam ou se
vejam impossibilitados de enveredar pelos planos de estudos do Ministério da Educagdo e
Ciéncia, bem como a alunos que queiram aperfeigoar os seus conhecimentos técnicos e musicais
que ndo se enquadrem na legislacdo do ensino especializado da musica em regime supletivo,
mesmo que somente numa disciplina. Este regime nao confere grau nem diploma”; esta
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modalidade “ndao obedece a uma estrutura e a critérios de avaliagdo segundo as regras
institucionais, sendo que a carga horaria também é ajustavel as pretensdes do aluno” (Curso de
Musica Silva Monteiro - Projeto Educativo 2018-21, pp. 18-19).

Sobre o Ensino Secundario vale também a pena destacar alguns aspetos da caracterizagao e
objetivos especificos a que a instituicdo de acolhimento propde relativamente a este mesmo
nivel de ensino, ja que - como anteriormente referido - é nele que se enquadra a disciplina de
HCA-HM a que se refere este Relatdrio de Estagio:

O curso secunddrio corresponde ao 102, 112 e 122 anos de escolaridade sendo
denominado de 62, 72 e 82 graus. Os alunos podem frequentar este curso em regime
articulado ou supletivo sendo o plano de estudos o previsto na portaria n2243/2012 de
13 de Agosto. Para frequentar o curso secundario os alunos tém de realizar uma prova
de admissao a formagdo musical e instrumento, de acordo com o descrito no
regulamento interno.

Objetivos

1. Fazer musica tocando / cantando / compondo, assumindo conscientemente a musica
como uma forma privilegiada de expressao;

2. Assimilar aprofundadamente um universo musical alargado e eclético através das
disciplinas de Histdria da Cultura e das Artes, Analise e Técnicas de Composicao,
Disciplina de Op¢ao;

3. Possuir um elevado nivel performativo contextualizando as obras quanto ao estilo,
enquadramento histdrico, universo sonoro e instrumental da interpretacao;

4. Desenvolver de forma autdnoma e consciente as suas capacidades de organizacao,
estudo, gestdo de tempo e esforgo, por forma a, se pretenderem prosseguir estudos
para o ensino superior, estarem aptos a tornarem-se sélidos profissionais, pedagogos
e/ou musicos;

5. Manter uma pratica musical tocando / cantando / ouvindo, integrante do seu
quotidiano, ainda que ndo pretendam seguir profissionalmente esta arte.

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

A abordagem desenvolvida pelo Mestrando/Professor Estagiario ao longo do ano letivo - quer
na pratica de coadjuvacgao letiva, quer na concepgao e implementag¢do do projeto educativo,
dedicado ao fazer musica (a performance e aprendizagem experiencial como fins em si
mesmos mas também como meio para uma aprendizagem cognitiva de carater conceptual e
intelectual - esteve em absoluta sintonia com a promocgdo destes mesmos objetivos.
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2. HCA - HISTORIA DA MUSICA: DAS APRENDIZAGENS ESSENCIAIS AO
PROGRAMA E A ESTRUTURA DA DISCIPLINA

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

E necessario, antes da discussdo do Programa de HCA propriamente dito, contextualizar e
enquadrando-o relativamente a politica e orientagdes educativas subjacentes. Abordar-se-3o,
por isso, os documentos oficiais produzidos pelo Ministério da Educacdo, de modo a
compreender, refletindo e compreendendo o que sdo, por exemplo, as “aprendizagens
essenciais” e aquilo que implicam. Igualmente, sera relevante explorar o conceito de
“competéncias”, simultaneamente refletindo e clarificando outros principios, ideias e outros
conceitos importantes.

2.1.1. Aprendizagens Essenciais (AE)

As Aprendizagens Essenciais [AE], definidas pelo Ministério da Educacgao, sdo principios
basilares a todas as unidades curriculares existentes nas instituicées educativas. Como tal, sdo
contextualizadoras da disciplina de HCA.

As AE “sdao documentos de orientacgdo curricular base na planificacdo, realizacdo e avaliacdo do
ensino e da aprendizagem, conducentes ao desenvolvimento das competéncias inscritas

no Perfil dos alunos a saida da escolaridade obrigatéria® (PA) [Perfil dos Alunos]. Para cada ano
e area disciplinar/disciplina, as AE elencam os conhecimentos, as capacidades e atitudes a

desenvolver por todos os alunos”.”

De modo a diminuir a extensdo dos documentos pré-existentes, o Ministério da Educacao
disponibilizou mais recentemente (2017-2018) versdes mais sucintas onde “procurou-se
identificar, disciplina a disciplina e ano a ano, o conjunto essencial de conteudos, capacidades
e atitudes, com vista a prossecuc¢do dos seguintes objetivos: Consolidar aprendizagens de
forma efetiva; Desenvolver competéncias que requerem mais tempo (realizagdo de trabalhos
gue envolvem pesquisa, andlise, debate e reflexdo); Permitir efetiva diferenciacdo pedagodgica
na sala de aula”.

As AE sdo o Denominador Curricular Comum para todos os alunos, mas ndo esgotam o
qgue um aluno deve fazer ao longo do ano letivo. Ndo sdo os minimos a atingir para a
aprovagdo de um aluno, sdao a base comum de referéncia.” O objetivo sera, assim,
permitirem “libertar espago 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, exploragdes interdisciplinares
diversificadas, mobilizagdo de componentes locais do curriculo, entre outras opgdes, 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
5In https://www.dge.mec.pt/aprendizagens-essenciais-0
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ambito dos dominios de autonomia curricular”. Finalmente, “a aprovagao do aluno
dependerd sempre das aprendizagens realizadas, decorrentes da articulacdo entre a
base comum de referéncia e o aprofundamento de outros contetdos e temas,
articulagdo essa orientada pelas areas das competéncias inscritas no PA.

- In https://www.dge.mec.pt/aprendizagens-essenciais®

O conceito de diferenciacdo pedagdgica, um tema emergente nas Ciéncias da Educagao
referido nos documentos oficiais, merece aqui destaque (cf. Araujo, 2019; cf. Santos, s. d.) - ou
seja, no meu entendimento deste conceito - claramente é estruturante da defini¢do das
aprendizagens essenciais - é crucial ndo diferenciar os alunos de modo inconsciente, tdcita 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
democratica. As abordagens pedagdgico-didaticas sdo, assim, salientadas nos documentos
oficiais:

Assume-se nesta proposta que a consideracao da diversidade serd operacionalizada pelo
trabalho pedagdgico-didatico diferenciado das escolas e dos professores, mas sempre
dirigido a consecu¢do comum dos diferentes patamares e dimensdes do percurso
curricular. Ndo se concebe em caso algum a diferenciacdo como um estabelecimento de
percursos de nivel diferente e previamente seletivo, mas como um caminho curricular e
pedagdgico-didatico de construcdo de equidade, pela aproximagdo maxima de todos os
aprendentes aos patamares curriculares comuns reconhecidos como essenciais (Roldao,
2004; Rodrigues, 2003; Sousa, 2010).”

- Roldo, Peralta, Martins, 2017 - CURRICULO DO ENSINO BASICO E DO ENSINO SECUNDARIO
PARA A CONSTRUGAO DE APRENDIZAGENS ESSENCIAIS BASEADAS NO PERFIL DOS ALUNOS, p. 78

Principios, Visdo, Valores e Areas de Competéncias s30 0s eixos estruturantes fundamentais
das orientagbes dos processos de ensino e de aprendizagem e, nomeadamente, da
constituicdo do Perfil dos Alunos no final da Escolaridade Obrigatdria - por parte do

6 Cf. Sobre as AE s3o 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 praticos

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 praticos

https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Aprendizagens Essenciais/11 historia_da cultura
e das _artes anexo.pdf).

7 Autores (Rold3o; Rodrigues; Sousa) e respetivas obras tal como referenciados por Rold3o, Peralta,

Martins, 2017.

8 URL:

https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Projeto_Autonomia_e_Flexibilidade/ae_documen

to_enquadrador.pdf
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Ministério da Educacdo, sendo graficamente representadas da seguinte forma em Martins et al.
(2017):
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Figura 1 - Esquema concetual do Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria.

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

No ja mencionado Curriculo do Ensino Bdsico e do Ensino Secunddrio para a Construgdo de
Aprendizagens Essenciais Baseadas no Perfil dos Alunos (Ministério da Educacdo, 2017), ndo
obstante os seus autores, Rolddo, Peralta e Martins, salientarem “(a) riqueza e solidez dos
conteudos’ - os indispenséveis para a construcao significativa do conhecimento préprio de
cada disciplina - e (b) pela riqueza dos processos cognitivos a desenvolver nos alunos para a
aquisicdo desses conhecimentos” (Ministério da Educagdo, 2017), defendem “uma mudanga
de dtica curricular” (que ndo significa uma “mera” reducdo de contetdos) implicada no
conceito de emagrecimento curricular, correspondente a uma tendéncia observavel em varias
reformas curriculares em varios paises: ou seja, a “substituicdo de acumulagao 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)” (Roldao,
Peralta e Martins, 2017, p. 8).

Na minha perspetiva e a partir da minha propria experiéncia como professor, podem
equacionar-se dilemas entre profundidade e amplitude curricular por um lado, e solidez e

% Destaque n3o original, mas dado pelo autor deste relatério.
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eficiéncia no processo da sua aquisicdo dos adquiridos® por outro. Tal coloca questdes de
inclusividade e de democratiza¢cdo, mas ndo 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 possivel o potencial dos alunos. E dar essa possibilidade de ir mais além a todos
os alunos é, ela prépria, uma ferramenta na democratiza¢cdo e promogao da igualdade de
oportunidades. Caso contrario, esse ir além limita-se a ser uma oportunidade que fica
restringida aos alunos de meios socioculturalmente favorecidos (pois se assim for, é adquirido
ndo 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 acritico, “o tiro”
podera “sair pela culatra”, como no ditado popular: a boa inteng¢do, ha que reconhecer, pode
levar ao efeito perverso de, paradoxalmente, se reproduzirem assimetrias e desigualdades de
oportunidades (cf. Mdnica, 1997).

Tudo Isto, com as devidas reservas face a uma concepgao de ensino e aprendizagem (em
Ménica, op. cit.) excessivamente conservadora, apesar de esta autora apresentar argumentos
sobre os quais se deve refletir seriamente - e sem prejuizo de ser importante ndo minimizar de
todo a importancia motivadora do prazer na aprendizagem, bem como de reconhecer outros
saberes (por ex. as “inteligéncias multiplas” discutidas por Gardner (1995) ou o
reconhecimento de competéncias de adultos, que as desenvolveram, apesar da sua pouca
escolarizacdo) e da necessidade de evitar que a escola se torne um mero instrumento de
“violéncia simbdlica” (impondo um arbitrério cultural, legitimando uma cultura como
simplesmente “superior”) (Bourdieu e Passeron, 1992), que ignora e esmaga os saberes e
experiéncias 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 contrdrio haveria que descartar
completamente o termo “educacdo”. E sem esquecer que a escola é, para a maioria dos
individuos, um dos Unicos lugares (ou um lugar privilegiado, nem que seja pelo nimero de
horas que |4 passam) onde podem obter recursos que poderdo efetivamente valer na definigcdo
da sua trajetdria profissional. Apesar de o sucesso escolar ser uma variavel entre outras, ndo
valendo por si s0, ele pode ser determinante.

A democratiza¢do do ensino e da aprendizagem, associadas a convicgdo - ou “pressuposto
curricular basico” - de que “as A[prendizagens] E[ssenciais] [AE] correspondem ao que
deve/pode ser aprendido por TODOS (porque a todos é necessario socialmente e porque é
requerido pela prdpria sociedade — bases da legitimacao social do curriculo), embora com
diversos niveis de consecugao, que nunca dispensam a apropriacdo pelo aluno do essencial de
cada AE” sdo marcas igualmente fortes nas orientagGes veiculadas por este importante
documento. E de realcar a rejeicdo da ideia as AE poderiam apenas corresponder ao que

10 Os adquiridos sd3o o “conjunto de saberes, capacidades, automatismos, competéncias dominados pelo
aluno num determinado momento e (...) mobilizados para dar resposta a novas situagdes” (Barreira e
Moreira, 2004, p. 40).
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alguns [alunos] serdo capazes de conseguir bem como da “naturalizacao” da “exclusdo de
outros” que adviria desse pressuposto erréneo (cf. pp. 8-9).

Considero corresponde, de facto, a um verdadeiro avanco civilizacional, a entrada destes
principios, fruto da investigacdo e reflexdao produzida Ciéncias da Educagao e nas Ciéncias
Sociais, em documentos oficiais dos ministérios da educagao de qualquer pais. A linguagem
direta e assertiva na rejeicdo de uma ideologia dos dons e de processos de reproducdo social
determinista sdo qualidade a realcar neste documento, que:

exige que (a) se abandone o espontaneismo de cariz fatalista de uma teoria dos dons
combinada subtilmente com a do determinismo social, implicitas em muitas politicas e
praticas, que aqui se recusa como inaceitavel num quadro democratico; e (b) se explicite
a responsabilidade dos professores através das suas estratégias, bem como da escola
através da adequacgao da sua organizagdo, nessa consecuc¢ao

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

Refira-se que a Autonomia e Flexibilidade Curriculares, igualmente defendidas aqui por Roldao,
Peralta e Martins (op. cit. p. 9), sdo vistas como processos que sustentam e contribuem para a
concretizagdo destes ambiciosos objetivos.

Antes de continuarmos, saliente-se, finalmente a ideia de que as Aprendizagens Essenciais
“expressa[m]-se” na “triade” dos seguintes elementos: (1) conhecimentos, (2) capacidades e
(3) atitudes (Roldao, Peralta e Martins, 2017, pp. 7-8), conceito que, como veremos ja de
seguida sdo precisamente as componentes das competéncias, um dos conceitos fundamentos
dos documentos orientadores do Ministério da Educacdo que temos vindo a discutir.

2.1.2. Competéncias - um conceito fundamental

O conceito de competéncias - parte da terminologia orientadora da a¢do educativa - é usado
recorrentemente, tanto em diferentes campos disciplinares, como no senso-comum. Importa
refletir sobre este conceito de modo a dele termos uma definicdo conceptual clara. Assim,
antes de prosseguirmos (o conceito de competéncias reaparecera naturalmente, quando nos
focarmos nas competéncias veiculadas pelo Programa de HCA), é necessario comegar pela
base, (i) definindo antes de mais este conceito essencial, para, depois, se compreender como
se inter-relaciona com outros conceitos também importantes. Serd isso que se procurard, de
seguida, fazer.

O que sdo as competéncias?

Perrenoud (1995) é um autor de referéncia no campo das competéncias aplicadas ao meio
escolar, definindo-as como “o saber em uso” (Perrenoud citado por Rolddo, 2004, p. 20), ou “o
saber em acc¢do” (Barreira e Moreira, 2004, p. 41).1! Comecemos com a excelente defini¢do
dada por Rolddo do que isso é - no fundo uma prépria caracterizagao do que sdo as
competéncias:

11 Sobre a no¢3o de competéncias, 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 competéncia referimo-nos ao saber que se traduz na capacidade efectiva de
utilizagdo e manejo - intelectual, verbal ou pratico - e ndo a conteldidos acumulados com
0s quais ndo sabemos nem agir no concreto, nem fazer qualquer operagdao mental ou
resolver qualquer situagcdo, nem pensar com eles. Os antropélogos falam de «utensilios
do pensamento» («bonnes a penser») na conhecida expressao de Lévy-Strauss) a
propdsito de artefactos culturais varios. Podemos aproximar a competéncia dessa ideia

- Rold3o, 2004, p. 20

Ter desenvolvido uma certa competéncia em si implica saber mobilizar os chamados
adquiridos (que, alerte-se, inclui ndo sé conhecimentos, como menciona Rold3do), “selecciona-
los e integra-los adequadamente perante aquela situa¢do (ou problema ou questdo, ou objeto
cognitivo ou estético, etc.)” (Rolddo, 2004, p. 20).

Um aprofundamento em torno do conceito pode ser encontrado na espécie de breve
arqueologia do conceito de competéncia, feitos por Barreira e Moreira (2004), ao delinearem o
surgimento de “competéncia” na Linguistica (com Chomsky) até a sua apropriacéo e
resemantizacdo posteriores no ambito das Ciéncias da Educacdo (p. 14); apresentam ainda
cinco definicGes do conceito propostas por autores de referéncia (Barreira e Moreira, op. cit.).
Roldao, por sua vez, analisa brevemente as alteragdes sofridas pelo conceito desde a década
de 1970 até ao inicio deste século (Rolddo, 2004, p. 18-19).

Concluindo, a “ideia competencializadora” esteve, desde o inicio, segundo Roldao, “sempre
associada” ao préprio processo de escolariza¢do (Rolddo, op. cit., p. 16). Pode argumentar-se
gue tal associacdo podera ter sido mais a um nivel idealista do que pratico e referente a
realidade quotidiana das escolas - lembremo-nos da velha (?) reguada hiper-disciplinadora
(entre outras punicGes fisicas mais severas) frequentemente usada como estimulo a mera
memorizacdo. Sobre o debate conteldos versus competéncias, a ideia ndo é de todo
desvalorizar os conteldos, ao contrario do que se poderia pensar, mas sim, a0 mesmo que se
reconhece que tais conteldos sao “essenciais”, “mas porque e enquanto sdo indispensaveis
para ganhar alguma coisa que ndo 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 dominios do saber e, consequentemente, na
vida social, pessoal e profissional” (Rolddo, 2004, p. 16). Resumindo, como o faz Rolddo,
ensinar ndo é apenas “dar matéria”, pois tal concepg¢ao “oculta a verdadeira questao curricular
- ensinamos o qué? Para qué?” (p. 16).

Apds esta definigdo e discussdo introdutdria do conceito de competéncias, a ele voltaremos
mais tarde, aprofundando-o quando discutirmos como se configura e é apropriado nos
documentos orientadores publicados pelo Ministério da Educacdo, ja atras citados. O conceito
de competéncias sera ai abordado em contexto e como uma oportunidade de analisar
detalhadamente as suas componentes, bem como olhando atentamente as implica¢Oes e
consequéncias que ai lhe sdo imputadas ou explicitadas. Desse modo, quando |a chegarmos,
serd feita a necessaria transi¢cdo ou ‘ponte’, por assim dizer, para a analise do Programa de
HCA propriamente dito, programa curricular esse que é o contexto concreto que nos interessa
especificamente e onde ocorrem as situagdes que materializam as competéncias especificas a
disciplina de Histéria da Cultura e das Artes - Mdsica.
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Que componentes tém as competéncias? Aprofundamento conceptual

As competéncias sdo, pois, “combinacdes complexas” de trés componentes:
“conhecimentos, capacidades e atitudes”, sendo “centrais no perfil dos alunos, na
escolaridade obrigatoéria” - Martins et al., 2017, p. 19

Eis como estas trés dimensoes - conhecimentos, capacidades, atitudes - se inter-relacionam
no processo de formagdo de competéncias:

Conhecimentos ’
Capacidades ) _CGompete »

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

As dreas de competéncias sdo complementares e a sua enumeragao nao pressupoe
qualquer hierarquia interna entre as mesmas. Nenhuma delas, por outro lado,
corresponde a uma area curricular especifica, sendo que em cada area curricular estao
necessariamente envolvidas multiplas competéncias, tedricas e praticas. Pressupéem o
desenvolvimento de literacias multiplas, tais como a leitura e a escrita, a numeracia e a
utilizacdo das tecnologias de informagdo e comunicacdo, que sao alicerces para
aprender e continuar a aprender ao longo da vida - Martins et al., 2017, p. 19

As dreas das competéncias gerais, fundamentais e transversais a todas as disciplinas,
mencionadas por este documento orientador sao: linguagens e textos; informagdo e
comunicagdo; raciocinio e resolugdo de problemas; pensamento critico e pensamento criativo;
relacionamento interpessoal; desenvolvimento pessoal e autonomia; bem-estar, saude e
ambiente; sensibilidade estética e artistica; saber cientifico e tecnoldgico,; consciéncia e
dominio do corpo (Martins et al., op., cit., pp. 19-30):

LINGUAGENS DESENVOLVIMENTO

E TEXTOS k PESS0AL E AUTONOMIA
INFORMACAO . BEM-ESTAR,

E COMUNICACAO k SAUDE E AMBIENTE
RACIOCINIO E RESOLUCAO SENSIBILIDADE

DE PROBLEMAS k ESTETICA E ARTISTICA

Figura 9: esquematizacdo das areas de competéncias (in Martins et al., 2017, p. 19).

Eis a classificagdo das Areas de Competéncias por Letras (A; B; C; etc.), como parte do
“Referencial curricular por disciplina/drea — anos iniciais”, na mesma linha, em Rold3o, Peralta
e Martins (2017), servindo estas mesmas letras de esquema classificatdrio durante a
explicitacdo dessas mesmas competéncias ao longo deste ultimo documento:
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Figura 10: areas de competéncias do Perfil dos alunos, esquematizadas no Anexo (p. 13 do PDF) de
Rolddo, M C., Peralta, H., Martins, I. P., 2017 - CURRICULO DO ENSINO BASICO E DO ENSINO
SECUNDARIO PARA A CONSTRUCAO DE APRENDIZAGENS ESSENCIAIS BASEADAS NO PERFIL DOS
ALUNOS, Ministério da Educagdo. URL:
https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Projeto_Autonomia_e_Flexibilidade/ae_documen
to_enquadrador.pdf

Sendo estas competéncias gerais de um modo transversal as diferentes disciplinas, sera
importante considera-las pela sua funcdo orientadora enquadradoras das competéncias
relativas a cada area curricular.

Antes de prosseguirmos, vale a pena dar um passo atras, procurando regressar a uma
perspetiva um mais geral em torno da nogdo de competéncias, de modo a definir com mais
precisdao e a complexificar este conceito e, ao mesmo tempo, refletindo criticamente sobre
alguns outros aspetos que o definem, bem como sobre as distingoes e modos de inter-relagdo
entre as varias componentes que compoéem «competéncias». Este ndo é um mero exercicio
conceptual puramente tedrico e sem utilidade pratica - pelo contrario, € uma etapa crucial no
processo de ser-se - e tornar-se melhor - professor, enquadrado (ao nivel macro) por uma
politica educativa e inserido (ao nivel meso) numa institui¢do de ensino artistico especificas.
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),
propdem que as competéncias sdo constituidas por trés elementos: (i) conhecimentos, (ii)
capacidades e (iii) atitudes. Por sua vez, Barreira e Moreira (2004), a partir da sua revisdo de
varias definicdes do conceito de competéncias, sintetizam os seguintes trés elementos como
transversalmente presentes em varias das definigdes de «competéncias» que pesquisaram: (i)
saberes; (ii) capacidades; e finalmente (iii) as situagcdes-problema - remetendo-nos este
ultimo elemento para tao falada “resolugdo de problemas” (Martins et al., op cit., pp. 14-15).

A terminologia e arquitetura conceptual presente em Barreira e Moreira em torno de
“competéncias” é algo diferente relativamente da apresentada por Martins et al. (2017).

Barreira e Moreira definem e exemplificam de um modo particularmente elucidativo o que
sdo, concretamente as tais componentes das competéncias. Contudo, quando as
esquematizam, verificamos que apresentam nao trés, mas antes quatro componentes das
competéncias - aqui, o elemento novo a realcar é a situacdo, nomeadamente a situagdo-
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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),*2 as competéncias s3o, pois constituidas por:

1. Saberes (conhecimentos) - dominar vocabuldrio especifico, situar no tempo,
localizar no espago, conhecer personagens e acontecimentos histaricos, etc.

2. Capacidades (saber-fazer) - analisar um documento, exprimir-se oralmente e por
escrito, documentar-se, tomar notas, construir um grdfico, esquema ou mapa;

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

4. Situacdo-problema: i. explicacdo (resolver uma aparente contradicdo, um
problema); ii. aplicacdo (propor um trabalho de investiga¢do/pesquisa); iii.
demonstracao (trabalho de projeto, estudo de caso); iv. debate (comentar uma
afirmagdo).

Antes de mais, “por saberes, entendemos os conteudos, os recursos, os conhecimentos aqui
considerados, grosseiramente, como sindnimos. Muitos dos saberes sdo disciplinares, outros
nao sao disciplinares” (p. 15).

As capacidades, por sua vez, “sdo os poderes, as aptidGes 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
dominio cognitivo, sdcio-afectivo ou psicomotor, actuam sobre os saberes [conteddos]”*3 (p.
15).

E verdade que os individuos tém caracteristicas diferentes a nivel biopsicolégico o que se pode
refletir em diferencas de aptiddo, mas tal visdo ndo explica tudo ndo podendo por isso ser
reificada. Assim, sendo comummente entendida como uma predisposicdo “natural” e associal,
a “aptiddo”, com que se inicia esta definigdo de capacidade, ndo deixa de merecer um alerta
contra o risco de uma énfase exagerada do caracter hereditdrio e intrinseco a caracteristicas
‘fixas’ e imutaveis do prdprio sujeito levar a uma construgdo social de uma espécie de
ideologia do talento - que ‘apaga’ ou ‘esquece’ o papel que o processo de socializagdo tem na
construcdo de uma identidade artistica 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 visdo
rigida, naturalizada por recorrer ao fator inato, o patriménio genético do individuo, é essencial
desde logo reconhecer que a epigenética,'* fazendo a ponte entre os niveis genético e social e
dissolvendo o célebre debate nature-nurture (natureza versus meio ambiente como varidveis
produtoras das caracteristicas dos sujeitos), mostra que o que o ADN herdado podera ser
ativado ao longo da vida de um individuo de maneiras diferentes ao reconfigurar-se em funcgao
das préprias experiéncias interpessoais e sociais. Logo, ha que prestar a devida atencdo ao
potencial de desenvolvimento (até) de (novas) capacidades por parte de um individuo, em
funcdo do seu processo de aprendizagem ao longo da vida (intrinsecamente sociocultural). Dai
a importancia de se ter em conta os chamados “adquiridos” - ja definidos anteriormente - para

12 para mais detalhe cf. os esquemas propostos por estes autores nas pp. Referidas.
13 “As capacidades actuam sobre os contetdos” (2004, p. 41).
14 Cf. “What is Epigenetics?” URL: https://developingchild.harvard.edu/epigenetics
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realcar precisamente essa plasticidade do ser humano na aquisicdo e desenvolvimento de
capacidades. Dai - e bem - ao acrescentarem elementos igualmente importantes a definicao de
capacidades num outro ponto do seu livro, Barreira e Moreira referiram que além de, “na sua
grande maioria”, as capacidades serem “transversais” (mobilizaveis em diferentes areas
disciplinares), também “evoluem e transformam-se com o tempo” (2004, p. 41). Apesar de
uma crianga poder demonstrar, de facto, uma aptiddo precoce para uma certa atividade
devido a fatores que parecem transcender a socializacao e outros fatores sociais, as
capacidades ndo sdo, em principio, caracteristicas fixas e imutaveis num mesmo individuo, mas
antes abertas a um determinado potencial de desenvolvimento, em funcdo de oportunidades
socialmente determinadas, como o acesso (financeiro, geografico, etc.) a uma escola de
musica, por exemplo.

Ha a realcar duas diferengas entre a definicado de competéncias propostas por Barreira e
Moreira (2004) e aquela que é apresentada por Martins et al. (2017), ja discutida e baseada
em documentacdo da OECD, nomeadamente:

1. As atitudes (e valores) sdo consideradas uma terceira componente das competéncias
(por Martins et al.) e ndo um tipo (ou subcategoria integrante) de capacidade (como
em Barreira e Moreira)

2. Uma maior tdnica colocada, por Barreira e Moreira, na resolugdo de problemas, que
ndo é apenas mencionada em relagdo a, mas sim como que promovida a uma quarta
componente do conceito de competéncia (realcando com maior vigor a situacdo/
contexto inerentes aos problemas, obstaculos e desafios)

Sobre a primeira diferenca, faz sentido discutir-se a conveniéncia de se atribuir um estatuto as
atitudes, auténomo das capacidades e ao mesmo nivel que estas, como fazem Martins et al.,
em vez de serem consideradas um tipo de capacidade. Por outro lado, pode argumentar-se
qgue implica também a capacidade de o fazer. Pessoalmente inclino-me a favorecer uma
distinc3o e simetria entre capacidades e atitudes, mas é um tema em aberto.®®

Relativamente ao segundo ponto referido, em virtude do entendimento da competéncia como
saber-em-agdo e em saber-em-contexto, é de realcar a énfase dada por Barreira e Moreira a
“situacdo-problema”, em que a resolugdo de problemas como estratégia letiva adquire o
estatuto de elemento basilar da “Pedagogia das Competéncias” proposta por estes autores
(sendo este mesmo o titulo do seu livro e, refletindo obviamente a centralidade que atribuem
do conceito de competéncia). O elemento contexto, como salientam estes autores, tem de ser
entdo reconhecido como estando necessariamente implicado na resolucdo de problemas,
sendo a situagdo também, por isso, um elemento fundamental de uma “Pedagogia das
Competéncias” proposta por Barreira e Moreira:

A situagdo-problema consiste na resolucdo de dificuldades (obstaculos) ou de questdes
apresentadas em contexto. Estas dificuldades ou questdes, isto &, problemas, sdo de
ambito varidvel - enigmas, dividas, paradoxos, contradi¢gdes, provocagdes, trabalhos de
investigacdo, trabalhos, de projeto. (p. 15)

(...) a situagdo-problema tem um papel-chave. E através da quest3o apresentada que se
faz apelo aos saberes e as capacidades. Torna-se, por isso, necessario [ao professor]

15 Apesar de considerar de extremo interesse refletir sobre estas questdes, um prolongamento deste
debate transcenderia claramente os objetivos e as limitagdes deste documento, por isso este tema ndo
serd aqui aprofundado.

28



apresentar problemas de modo a que os conhecimentos e as capacidades [dos
estudantes] sejam mobilizados. Estes problemas devem ser novos e conduzir a
integracdo dos adquiridos, isto é, dos saberes, capacidades e automatismos (situacdo de
integracdo). Na escola nao 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

Competéncias versus capacidades: clarificar a distin¢ao

Quanto a relagdo entre competéncias e capacidades, creio ter ficado ja claro que as
capacidades sdo uma parte mais especifica que faz parte e é englobada nas competéncias. Por
sua vez, competéncia é um conceito mais abrangente que integra conhecimentos, capacidades
bem como atitudes, como vimos.

E Gtil, apesar disso, aprofundar um pouco mais a distincdo e a relagdo conceptual entre estes
dois importantes termos, contribuindo-se para se desfazer uma certa opacidade ou mesmo
confusdo que possa ai existir ou persistir.

Para distinguir ainda melhor entre competéncias e capacidades, comecemos por relembrar
aspetos da defini¢do de capacidades apresentada por Barreira e Moreira: como vimos, as
capacidades sao os “poderes, as aptidoes de saber-fazer alguma coisa (...), de saber-estar (...),
de saber tornar-se (...)” e, podendo ser “de dominio cognitivo, sécio-afectivo ou psicomotor”,
essas capacidades “actuam sobre os saberes” e conteudos (2004, p. 15).

Ser competente - é importante insistir - € mais do que isso: a ideia-chave é entendermos a
competéncia ndo s6 como um conceito mais alargado e integrador, mas também
essencialmente como uma “mobiliza¢do integradora” de “saberes-fazer, saberes-estar,
saberes-tornar-se”, ou seja, um “saber em ac¢dao ou em uso em varias situagdes” ou seja -
podemos dizé-lo - também um saber-em-contexto (dai a insisténcia de Barreira e Moreira nas
“situagGes-problema” e no “saber resolver problemas em contexto” como vimos) (op. cit., p.
41; p. 17).

Dado que as capacidades incluem s3o s6 “saber-fazer”, mas também “saber-estar” e
sobretudo “saber-tornar-se” (p. 17), ha que explicitar que implicam também a metacognicéo
(capacidades do préprio individuo em, autonomamente, monitorizar e autorregular a
aquisicdo e interiorizagdo dos seus préprios saberes, de desenvolver e aplicar eficiente e
conscientemente os seus adquiridos). No entanto, faltando a noc¢do de capacidade o caracter
integrador e mobilizador em contexto - que sdo caracteristicas das competéncias - faz mais
sentido pensarmos em competéncias metacognitivas, ja 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 competéncia é a sua ligacdo ao conceito de transferéncia, ou seja, a
sua transferibilidade. As “competéncias transferiveis” - as chamadas transferrable skills - tém
precisamente merecido atencdo 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 situagao nova, mas de estrutura
semelhante” (Barreira e Moreira, 2004, p. 44). Mais do que isso, a propria “abordagem
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pedagdgica das competéncias visa explicitamente a aprendizagem da transferéncia (isto é, da
resolucdo da situacdo-problema)” (p. 44).

Resumindo e concluindo, a seguinte afirmacao condensa brilhantemente a diferenca essencial
entre capacidades e competéncias:

Um sabio, por definicdo possuidor de muitos conhecimentos, pode ser incompetente se
nao souber resolver o problema que tem pela frente. Um profissional competente é
aquele que, na sua actuacao, utiliza os saberes e as capacidades para ultrapassar
obstaculos. - Barreira e Moreira, 2004, p. 17

Perfil do Aluno: competéncias, aprendizagens essenciais, a¢éo

Como conclusdo, é tempo de regressarmos a um olhar mais abrangente, voltando ao
documento orientador Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatdria, ja atras
comentado, mas prestando atengdo as suas consequéncias praticas para a promog¢ao de um
desenvolvimento bem-sucedido, nos nossos alunos, das competéncias desejadas:

A assuncdo de principios, valores e areas de competéncias para o Perfil dos Alunos a
Saida da Escolaridade Obrigatéria implica alteracdes de praticas pedagdgicas e didaticas
de forma a adequar a globalidade da acdo educativa as finalidades do perfil de
competéncias dos alunos. Apresentam-se, de seguida, um conjunto de agbes
relacionadas com a pratica docente e que sdo determinantes para o desenvolvimento do
Perfil dos Alunos:

e abordar os conteldos de cada area do saber, associando-os a situagdes e problemas
presentes no quotidiano da vida do aluno ou presentes no meio sociocultural e
geografico em que se insere, recorrendo a materiais e recursos diversificados;

e organizar o ensino prevendo a experimentagao de técnicas, instrumentos e formas de
trabalho diversificados, promovendo intencionalmente, na sala de aula ou fora dela,
atividades de observagao, questionamento da realidade e integragao de saberes;

e organizar e desenvolver atividades cooperativas de aprendizagem, orientadas para a
integracdo e troca de saberes, a tomada de consciéncia de si, dos outros e do meio e a
realizacdo de projetos intra ou extraescolares;

e organizar o ensino prevendo a utilizagdo critica de fontes de informacgao diversas e das
tecnologias da informagdo e comunicacgao;

e promover de modo sistematico e intencional, na sala de aula e fora dela, atividades
que permitam ao aluno fazer escolhas, confrontar pontos de vista, resolver problemas e
tomar decisdes com base em valores;

e criar na escola espagos e tempos para que os alunos intervenham livre e
responsavelmente;

¢ valorizar, na avaliagao das aprendizagens do aluno, o trabalho de livre iniciativa,
incentivando a intervenc¢ao positiva no meio escolar e na comunidade.

A acdo educativa é, pois, compreendida como uma acdo formativa especializada,
fundada no ensino, que implica a adogao de principios e estratégias pedagdgicas e
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didaticas que visam a concretizagdo 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 apropriacao efetiva dos conhecimentos, capacidades e atitudes que se
trabalharam, em conjunto e individualmente, e que permitem desenvolver as
competéncias previstas no Perfil dos Alunos ao longo da escolaridade obrigatdria.

- Martins, G. O. (Coord.) et al., (2017). Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade
Obrigatdria. Ministério da Educacdo /DGE, pp. 31-32

Na concepcao do Perfil dos Alunos e respetivas Aprendizagens Essenciais veiculadas e
desejadas pelo Ministério da Educacdo é notéria, pois, a centralidade do conceito de
competéncias quando se formula a resposta a pergunta «O que os alunos aprendem?». Eis a
esquematizacdo proposta no documento enquadrador da autoria de Roldao, Peralta Martins
(2017), onde as Competéncias (integradoras das respetivas componentes) fomentam as
Aprendizagens Essenciais que, por sua vez, resultarao - desejavelmente - em A¢do:

O QUE E QUE 0S ALUNOS APRENDEM COM O REFERENCIAL CURRICULAR?

Conhecimentos
Conhecimento disciplinar
Conhecimento intradisciplinar
Conhecimento pratico

Capacidades
Cpacidades cognitivas e metacognitivas
Cpacidades sociais e emocionais
Capacidaes fisicas e praticas

Aprendizagens
Essenciais

v
o
€
=
=
v
8
°
t
]
o

Atitudes e valores

(face ao conhecimento e a formacao
cidada)

Figura 11: «o que é que os alunos aprendem com o referencial curricular?” in Rolddo, 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

E agora o momento de centrarmos a nossa atengdo no contexto disciplinar, a nivel curricular,
onde todos os elementos aqui discutidos, como o Perfil dos Alunos e as Aprendizagens
Essenciais que conduzem a desejada Acdo - e onde que a no¢do de competéncias adquire
centralidade, se materializam: o Programa de Histdria da Cultura e das Artes [HCA] publicado
pelo Ministério da Educacao e que serve de referéncia ao Programa da disciplina utilizado no
Curso de Musica Silva Monteiro.
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2.2. O Programa de Histdria da Cultura e das Artes

Prosseguiremos agora para uma descri¢do e discussdo do Programa oficial de Histdria da
Cultura e das Artes - Area Especifica Musica nas suas varias vertentes, onde serdo consideradas
as respetivas competéncias, objetivos e outros elementos estruturantes desta disciplina.

Os contextos de ensino e de aprendizagem em que a disciplina de HCA-Musica se pode inserir
sdo tanto na formacao cientifica dos Cursos Artisticos Especializados de Artes Visuais, Danga,
Mdsica e Teatro, como nos 109, 119 e 122 anos do Ensino Secundario nos regimes integrado,
articulado ou supletivo. Assim, os Programas oficiais do Ministério da Educacao aqui discutidos
serdo (1) o documento da autoria de Pimentel et al., 2004, Programa de Histdria da Cultura e
das Artes, *® e (2) o documento publicado pela DGFV, 2007, Programa da Componente de
Formagdo Cientifica - Disciplina de Historia da Cultura e das Artes - CURSOS PROFISSIONAIS DE
NIVEL SECUNDARIO.Y

Em primeiro ligar, é importante saber que a disciplina HCA é formada pela interligacdo entre
duas componentes: (1) Histdria da Cultura (Troco Comum) e (2) Histdria das Artes relativas a
area especifica de estudo, neste caso a Musica, sem prejuizo da abordagem a aspetos
transversais a varias artes.

Ha uma “integracdo da Histdria das Artes na Historia da Cultura, que justificou, portanto, tanto
a estruturacdo do programa com base num tronco comum de Histéria da Cultura, em
permanente articulagdo com os troncos especificos das diversas Histdrias das Artes, de acordo
com os diferentes percursos formativos”, neste caso, a Musica (Pimentel et al., op. cit, p. 8).

Como explicam Pimentel e os coautores do Programa da disciplina:

Partiria, assim, a elaboragdo do presente programa, do pressuposto tedrico de
responder ao préprio sentido da criagdo de uma disciplina de Histdria da Cultura e das
Artes e a objectiva necessidade de, sem prejuizo da autonomia epistemoldgica de cada
uma das areas artisticas analisadas e ha muito consagradas, deverem estas ser
entendidas como materializacdo daquela, isto é, de ser a arte, a despeito da forma que
tenha revestido, sempre uma forma de expressdo da cultura que a gerou. Porém, se as
diversas expressoes artisticas ndo podem ser compreendidas, na sua complexidade, a
margem da compreensdo global do quadro genérico onde se inscreve o seu devir, a
criagdo de uma disciplina onde a cultura e as artes se estudam em confronto permitira
avancar também para um pressuposto em certo sentido mais radical: o de que é a
propria Histéria da Cultura que adquire uma nova dimensao 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 Histdria da Cultura e das Artes - Cursos Cientifico-Humanisticos de Artes
Visuais e de Linguas e Literaturas 119 e 122 anos/Cursos Artisticos Especializados de Artes Visuais,
Dang¢a, Musica e Teatro 102, 112 e 122 anos. Ministério da Educagdo- Direc¢do-Geral de Inovagdo e de
Desenvolvimento Curricular. URL:
https://dge.mec.pt/sites/default/files/Secundario/Documentos/Programas/historia_cult artes 10 11
12.pdf

17 Direc¢do-Geral de Formacdo Vocacional do Ministério da Educacdo em 2007 - o Programa da
Componente de Formagdo Cientifica - Disciplina de Histdria da Cultura e das Artes - CURSOS
PROFISSIONAIS DE NIVEL SECUNDARIO. Ministério da Educacdo. URL: https://eptc.pt/wp-
content/uploads/2017/11/Programa-Histéria-da-Cultura-e-das-Artes.pdf).
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permanente interacgdo com os objectos artisticos 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 Historia da Cultura e das Artes, p. 3

Concluem enfatizando a interacdo dinamica e nao hierarquizada entre as componentes do
programa: “o presente programa procura consagrar essa perpétua e fundamental interaccao
entre as artes e a cultura ou entre a cultura e as artes, consoante a perspectiva que se adopte
na abordagem da questdo. E foi por isso também que se procurou favorecer uma abordagem
nao hierdrquica, mas essencialmente dindmica e transversal dessa interac¢ao” (Pimentel et al.,
op. cit, p. 3).

A opcdo pela integracdo da Histdria das Artes na Histdria da Cultura justifica ainda a orientagdo
“meramente indicativa” e “a ser gerida pelo docente em fungao da prépria experiéncia
lectiva”, para a seguinte “reparticdo desigual do respetivo tempo de letivo (Pimentel et al., op.
cit., p. 8):

e Aproximadamente 26% para a Historia da Cultura

e 55% para cada uma das dreas especificas - neste caso a Histdria da Mdsica - “em cuja
analise verdadeiramente se resolve o sentido Ultimo da prépria disciplina”;

e E cercade 19% para avaliagcdes sumativas, visitas de estudo e outras atividades fora da
sala de aula.

Estas orientagdes dao fundamento ao pressuposto de que é “mais eficaz (e atraente, para
alunos cuja vocacdo se dirige as diversas areas artisticas), ao invés da tradicional evocacéo,
narrativa e exaustiva, da Histdria da Cultura, equacionar a sua analise a partir de um conjunto
limitado de grandes momentos estruturantes — suscetiveis, porém, de resumir, na sua
sequéncia, a plenitude dessa area epistemoldgica —, equacionados a partir de um complexo
fixo de coordenadas, cuja materialidade permitisse a ligagcdo imediata ao campo cultural das
artes onde se situa a sua vocacdo.” (Pimentel et al., op. cit., p. 8).

2.2.1. Médulos e Categorias analiticas: dois elementos estruturantes

Merecem ser destacados dois elementos estruturantes que sdo cruciais na operacionalizacdo
de todos estes principios subjacentes ao Programa de Histdria da Cultura e das Artes - Histéria
da Musica:

A) ONZE MODULOS [M] - Dez Médulos Tematicos precedidos de um Médulo Introdutério e
Motivacional - concretizam os temas abordados no Programa. Distribuidos ao longo de trés
anos curriculares, esses temas sdo submetidos, através desta divisdo, a “coordenadas de
(Pimentel et al., op.

|”

significado ndao somente cultural, mas igualmente material e tempora
cit., p. 9).

Estes Mddulos e respetivos limites temporais e narrativas centrais, que servem como espécie
de ancoras para a abordagem aos conteldos tematicos quer do Tronco Comum (TC), quer da
area especifica de Musica (M), s3o:'®

18 Cf. Pimentel et al., 2004, (p. 9) e Direc¢do-Geral de Formag3o Vocacional Do Ministério da Educac3o,
2007, Programa da Componente de Formagdo Cientifica - Disciplina de Historia da Cultura e das Artes -
CURSOS PROFISSIONAIS DE NIVEL SECUNDARIO, especificamente entre as (pp. 272 e 348).
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1. [MO] Mddulo Introdutdrio ou de Motivagdo: Criatividade e Rupturas
2. M1. A Cultura da Agora (Século V a.C. O século de Péricles)
TC: “O homem da democracia de Atenas”
M: “As raizes da cultura musical europeia”
3. Ma2. A Cultura do Senado (Século | a.C. / d.C. O século de Augusto)
TC: “A lei e a ordem do Império”
M: “A assimilagdo e expansdo da cultura musical dos povos conquistados”
4. M3. A Cultura do Mosteiro (Sécs. IX-XIl. Da reorganizagao crista da Europa ao
crescimento e afirmagao urbanos)
TC: “Os espacos de cristianismo”
M: “A musica nos espacos religiosos. Da monodia a polifonia”
5. MA4. A Cultura da Catedral (Séc. XIl — 12 metade século XV. Do renascimento do
século XIl a meados de quatrocentos)
TC: “As cidades e Deus”
M: “Dos espacos religiosos aos espacgos profanos”
6. MS5. A Cultura do Paldcio (12 metade século XV — 1618. De meados de quatrocentos
ao inicio da Guerra dos Trinta Anos)
TC: “Homens novos, espagos novos, uma memodria cldssica”
M: “Da arte contrapontistica franco-flamenga a polifonia europeia”
7. Meé. A Cultura do Palco (1618-1715. Do inicio da Guerra dos Trinta Anos ao final do
reinado de Luis XIV)
TC: “Muitos palcos, um espetdculo”
M: “Esplendor, Dramatismo e Harmonia”
8. M7. A Cultura do Saldo (1715-1815. Da morte de Luis XIV a batalha de Waterloo)
TC: “Das “revolugcbes” a Revolugdo”
M: “Objetividade, clareza e equilibrio”
9. MS8. A Cultura da Gare (1815-1905. Da Batalha de Waterloo a Exposi¢ao dos Fauves)
TC: “A velocidade impée-se”
M: “Subjetividade, genialidade e virtuosismo”
10. M9. A Cultura do Cinema (1905-1960. Da Exposi¢ao dos Fauves a viragem dos anos
60)
TC: “A euforia das inven¢oes”
M: “Modernismos”
11. M10. A Cultura do Espago Virtual (1960 — Atualidade. A atividade humana regulada
pela tecnologia, pela publicidade e pelo consumo. A moda e o efémero)
TC: “O fendmeno da globalizagéo”
M: “Pluralismo estético, geogrdfico e historico”

A importancia do Mddulo Inicial ndo deve ser de todo subestimada, pois como justificam os
autores do Programa de HCA:

Ao mddulo inicial, entendido como unidade de Motivagdo seria, pois, confiado o
encargo de operar, como a propria designacdo consagra, a motivagdo, ndo apenas para
o estudo da disciplina, mas para uma duradoura sedugao — no ambito de um ensino
entendido como formador de cidadania — pelos dominios da criacdo artistica (na sua
multivariedade), analisados doravante de forma cronoldgica, estabelecendo porém, logo
a partida, uma forte ligagdo ao tempo contemporaneo onde os destinatarios se situam.
Essa a razdo porque se entendeu dever colocar o aluno, de imediato, em confronto com

a visualizagdo e audicao de obras de arte contemporanea, através da analise de seis
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casos praticos seleccionados entre os diversos dominios da producdo artistica e em cujo
ambito o aluno se confronta com a complexidade da expressao artistica e com a
existéncia de um equipamento tedrico de que necessita de munir-se para abordar a drea
artistica que elegeu — ao mesmo tempo que recebe nog¢des bdsicas sobre o aparato
tedrico que rodeia as restantes disciplinas, com as quais, por natureza, a sua prépria 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 impde a necessidade de evocar o passado
que, no seu longo devir, explica e justifica a extrema complexidade do presente,
percurso que os mddulos seguintes se propdem estabelecer. (Pimentel et al., p. 13)

E sdo justamente essas grandes rupturas culturais e estéticas do século XX, em particular
nas suas Ultimas décadas e a complexidade das aproximacdes necessarias a sua
compreensdo, que se pretendem evocar no maédulo inicial, como ponto de partida para
a prépria abordagem da disciplina. A sua finalidade, todavia, ndo é fornecer ao aluno,
desde logo, o conjunto desses equipamentos analiticos, mas tdo somente sugestiona-lo
para a desconcertante diversidade da criacdo artistica e para a necessidade de se munir
desses mesmos utensilios, numa aproximacgao que tem de ser a um tempo técnica e
cultural. Donde a sua constru¢do com base num elenco de casos prdticos que se
considerou (obviamente entre muitas outras escolhas possiveis) a um tempo
paradigmatico e acessivel ao docente, mas sobretudo representativo da
plurimodalidade da expressado artistica contemporanea. Dai também a liberdade que o
docente tem de substituir estes por outros, de acesso eventualmente mais facil, desde
que respeitando o caracter representativo do conjunto que aqui se procurou reunir e,
nele, do conjunto de questdes que se pretendeu suscitar (p. 10)

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

Saliente-se que a operacionalizagdo sugerida do programa de HCA para a Area Especifica de
Muisica é apresentada de modo marcadamente mais desenvolvido e detalhado num outro
documento do Ministério da Educagdo, publicado pela Direc¢do-Geral de Formagdo Vocacional
do Ministério da Educagdo em 2007 - o Programa da Componente de Formagdo Cientifica -
Disciplina de Histdéria da Cultura e das Artes - CURSOS PROFISSIONAIS DE NIVEL SECUNDARIO.
Ministério da Educa¢do.?

B) SETE CATEGORIAS REFERENTES AO TRONCO COMUM DO PROGRAMA servem para
organizar cada Médulo e para operacionalizar os objetivos gerais da disciplina (Pimentel et
al., op. cit., p. 9):

Tempo

Espaco
Biografia

Local
Acontecimento

ok wNE

Sinteses

19 Este documento de 2007 esta disponivel em URL: https://eptc.pt/wp-
content/uploads/2017/11/Programa-Histéria-da-Cultura-e-das-Artes.pdf. O documento de Pimentel et
al., 2004 n3o inclui uma operacionaliza¢gdo detalhada do Programa HCA especifica para a area artistica
Musica.
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7. Casos prdticos

Os Casos Prdticos sdo sugeridos, mas ndo impostos pelos autores do Programa de
HCA, sendo “equaciona[dos] e seleccionados no conjunto das diversas areas de
especializacdo, pela sua particular representatividade no ambito das quatro areas
artisticas Esta Ultima categoria tem, com efeito, por objectivo, proporcionar aos alunos
de cada uma das areas especificas o contacto com as diferentes artes, alcancando
assim, pela descoberta da transversalidade das expressdes artisticas, uma formacgdo
mais completa e abrangente” - Pimentel et al., 2004, p. 9

(cf. sugestdo de casos prdticos nas pp. 9-13)

Tal opgdo concretiza uma abordagem histérica que se estende do nivel micro ao macro, bem
como uma preocupacao em considerar-se uma concepc¢ao dindmica da sucessao de tempos
histdricos:

Efectivamente, entendeu-se dever potenciar, numa disciplina de Histdria da Cultura
integrada no ambito do estudo das diversas Histdrias das Artes, a compreensao dos
tempos longos da Histéria — observados no plano cultural, mas também nesses outros,
gue lhe subjazem, politico, econédmico, social, mental, etc. —, perspectivando-os a partir
de marcos materiais particularmente representativos da vida social (e, logo, cultural,
politica, econdmica, etc.) dos sucessivos tempos historicos em presenca, concebidos por
forma a que cada um deles projecte o anterior e antecipe o que se Ilhe segue, por molde
a induzir sempre um entendimento dinamico da construcado da histdria.

- Pimentel et al., 2004, p. 9

Eis a representagdo grafica dos Modulos disciplina de Histdria 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 Area Especifica Musica:
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Hi:toriada Coliura e das Artes

Muzica e Teatro

Componente de Formacae Cientifica dos Curses do Ensine Artstce Especializade de Artes Vismais, Danca,

E's.i‘u-lll::'iid} Tronco Commm e Ares da Aasica h;ﬁ:ﬁ}iﬁﬁﬁ
Parciaiz | Sub-totais
10° ano |Module nicial 4 4
Moduale 1 - A Coburs da Agom
Tronco Conmm 4
A origem divina da oEisica
A miterlizagio das artes
A racionalizacio da pmisica
Instrumentos mmsicais 3 7
Madube 2 - A Cobum do Sensdo
Tronco Coonmm 4
Musica miual e prlitar
Misica como enfretenimento pablico e privado
A teoriz pmsical e 3 sna transmmhss So
Instrumentos omsicais 2z 5
Maduls 3 - A Caburs do Mosteio
Tronco Commm 4
Cante Gregorano
Tropos e Sequénciss
Drams himargico
Polifonia medieval: do Orsanum paralelo o Discante melis matico 5 @
Module 4 - A Calura da Catedral
Tronco Conmm 4
Trovadonsmo
Polifonia medieval: de Norre-Dame de Paris a polifonia profans
Ars Nova e Ars Subrilior
Insfmumentos omsicais & 10
Modualo 5 - 4 Cualurs do Palacio
Tronco Conmm 4
Periodo imtermacionazl da renascenga
Wuasica vecal profana no secule XWI
Muasica vecsl religioss no séculs X0V
Autononizacio da omsica instrumental 7 11
Avaliagio de caracter sumativo & &
Actividades fora da sals de anls 3 3
TOTAL S8
11° ame [Mothracio & recapiulacio H | 2
Madalo & - A Cobums do Palco
Tronco Conmm 4
Opera, Orardria e Cantata
Misica mstmmental
A codificacio da lmpuazem tonal
Instmumentos omsicais
Em Porugzal 17 21
Modale 7- A Cobum do Saldo
Tronco Conmum 5
A popularizagio da nmisica
O Pre<Clas sicismo: Estilo Galante & Estilo Expressivo
4 Formea Sonata
Masica Instamental
Crpem
Muasica Raliziosa
Em Poriuzal 19 24
Avalacio de caracter summativo 1 &
Actividades fora da sala de anla 3 3
TOTAL =1
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11% anio

[Motiracio e recapitulacio

[ ]

Maduale §- A Cobura da Gare

Tronco Coopmm

O Lied

Musica para Piano

Musica Orguestral

ﬁpem & Dirama Musical

(O final de sécule: Pos-Fomantismo, Macionalismo, Escolas Sancesas

Em Pormuzal

16

Maodualo ©- A Cobums do Cinema
Tronce Conmm
Modemizmo pre I' Guarra Mundial:
A A revobngio stonal da 2 Excols de Viena
B. Az respostas 3 crise tonal de Siravinsky e de Bartok
C. Os faturistas itabianos
Periodo Entme-Guamas .
A Neoclassicismo e nova objectividads
E. A ¥ E:scola de Viena e o dodecafonis mo
C. Edgar Varese
Pas 2 Guerra Mundial {4vans-Garde nos anos 5300
A Senalismo miegral
B. Musica sleatoria
C. Musica elecironica
D Inovagdes de notagio
E. O compositor nums tome de omrfm?
Em Poruzal

16

Modulo 10 - A Caltura do Espago Virmal
Tronco Compmm
Pas-senalismo:
A Musica de texturas
B. Movas tecnicas mstromentais & vocais
C. Citagio do passado e abermrs a outmas cuburas
D Movas fommas de Teatro Musical
E. Minimakismo
F. Heo-Fomantismo e dvant-Garde
Em Poruzal

Avaliagio de caracter sumativo
Actividades fora da sals de anls

Lad O

TOTAL

Figura 12: Programa de HCA- Tronco comum e Area Especifica Musica - Pimentel, 2004, pp. 35-37.

Devido a limitagdes de espaco, mostra-se aqui apenas o esquema geral dos temas a abordar na
Area Especifica. Como ja referido, as descrigdes, explicagdes e esquemas e os subtépicos
detalhados referentes a Area Especifica de Musica sdo apresentados no ja mencionado

Programa da Componente de Formagdo Cientifica - Disciplina de Histéria da Cultura e das
Artes - CURSOS PROFISSIONAIS DE NIVEL SECUNDARIO, de 2007 (pp. 272-348).%2°

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

Para além de “consolidar e ampliar” as competéncias essenciais - ja comentadas
anteriormente, nomeadamente as ja 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 nivel da formacdo:

. Qualificar e diversificar a formacao cultural e artistica.
. Contribuir para a formagao académica e profissional.
. Promover atitudes de investimento pessoal em formagdes futuras.

(ii) ao nivel das competéncias gerais:

. Preservar e valorizar o patrimdnio artistico e cultural.

. Entender a defesa do patrimdnio como acto de cidadania.

. Consolidar o sentido de apreciacdo estética do mundo.

. Evidenciar uma atitude critica enquanto receptor de objectos artisticos.

. Mobilizar os conhecimentos adquiridos na disciplina para criticar a realidade
contemporanea.

. Pesquisar, seleccionar e organizar informacao diversificada de uma forma
auténoma, responsavel e criativa.

. Compreender o objecto artistico como documento/testemunho do seu tempo
histérico.

. Enquadrar a especificidade do discurso e das categorias analiticas de cada area
artistica na analise conjuntural do tempo e do espaco (histérico e cultural).

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

Como objetivo fundamental, indubitavelmente, “o professor deve estimular no aluno o gosto
pela criacdo artistica nas suas multiplas vertentes”, o que implica os seguintes quatro objetivos
fundamentais mais especificos (p. 6):

- Ensinar/aprender a ver.

- Ensinar/aprender a ouvir.

- Ensinar/aprender a interpretar.

- Ensinar/aprender a contextualizar.

A definicdo do Objetivos Gerais da disciplina, no Programa da disciplina, foi feita a partir das
Sete Categorias analiticas do Tronco Comum (Tempo, Espaco, Biografia, Local, Acontecimento,
Sinteses e Casos Prdticos),** que organizam os Onze Mddulos do Programa (ja explicitados
anteriormente).

Cada um dos Objetivos Gerais deriva de cada uma dessas Categorias analiticas da seguinte
forma:

21 “propositadamente, e no intuito de contribuir de outro modo para o esclarecimento das categorias
analiticas do Tronco Comum, os objectivos gerais da disciplina foram elaborados a partir desses
” {“"

indicadores que se denominam “Tempo”, “Espag¢o”, “Biografia”, “Local”, “Acontecimento”, “Sinteses” e
“Casos Praticos” (Pimentel et al., op. cit., p. 6).

39



- Situar cronologicamente as principais etapas da evolu¢do humana que enquadram
fendmenos culturais e artisticos especificos. (Tempo).

- Reconhecer o contexto geografico dos diversos fendmenos culturais e artisticos.
(Espacgo).

- Compreender a acgao individual como determinante na apreciagao dos diversos
processos histdricos, culturais e artisticos. (Biografia).

- Valorizar o local como cruzamento de multiplas interacgdes (culturais, politicas,
econdmicas 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. (Sinteses).

- Reconhecer o objecto artistico como produto e agente do processo histérico-cultural
em que se enquadra. (Casos Prdticos).

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

Apds termos, anteriormente, prestado a devida atenc¢do ao conceito de competéncias,
centremo-nos nas Competéncias propostas pelo Programa de HCA.

Como ponto de partida para a definicdo de competéncias a desenvolver na disciplina de HCA,
Pimentel et al. comegam por salientar a importancia do “perfil do aluno competente em
Histéria” no final dos primeiros nove anos de escolaridade, tal como este é definido n’O
Curriculo Nacional do Ensino Bdsico — Competéncias Essenciais, o aluno:

. Utiliza as nogGes de evolugdo, de multicausalidade, de multiplicidade temporal e de
relatividade cultural no relacionamento da Histéria de Portugal com a Histéria europeia
e mundial;

. Aplica procedimentos basicos da metodologia especifica da Histéria, nomeadamente a
pesquisa e interpretacdo de fontes diversificadas, utilizando técnicas diversas de
comunicagao;

. Integra e valoriza elementos do patrimdnio histdrico portugués no quadro do
patrimdnio histérico mundial;

. Manifesta respeito por outros povos e culturas.

- O Curriculo Nacional do Ensino Bdsico — Competéncias Essenciais (2001) citado por Pimentel et
al., op. cit., p. 72

A disciplina de Histdria da Cultura e das Artes deverad, assim, “contribuir para consolidar” as
supramencionadas competéncias, de modo a “permitir ao aluno” (Pimentel et al., op cit., p. 8):

- Utilizar em cada area artistica o vocabulario préprio.

- Analisar o objecto artistico na sua especificidade técnica e formal.

- Reconhecer o objecto artistico como documento/testemunho do seu tempo
histérico.

22 “Quadro genérico da competéncia histérica, o perfil do aluno competente em Histéria no final do 32

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 artistico como processo fundamental para o
conhecimento do passado.

- Adoptar métodos de trabalho préprios, individuais e/ou de grupo.

- Comunicar correctamente opinides e resultados de pesquisa (oralmente e por
escrito).

- Utilizar diversos recursos na pesquisa e comunica¢ao de informacao.

Saliente-se, uma vez mais, que uma especificacdo mais detalhada dos conteldos especificos a
area artistica MUsica - algo especialmente Util de saber para o professor da Area Especifica -
Musica/Histéria da Musica de HCA, s3o apresentados no Programa da Componente de
Formacgdo Cientifica - Disciplina de Historia da Cultura e das Artes - CURSOS PROFISSIONAIS DE
NIVEL SECUNDARIO, de 2007, nomeadamente as pp. 272-348.2

Concluindo este capitulo inicial, dedicado a contextualizacdo e caracterizacao da instituicdo de
acolhimento e da disciplina lecionada, refletem a consideragdo prévia e estudo, por parte do
mestrando, de fatores basilares que devem ser tidos em conta na pratica letiva. Relativamente
ao Programa de HCA, refira-se que as competéncias especificas aos Mddulos e respetivos
temas e subtemas, bem como aspetos das sugestoes metodoldgicas e sobre a avaliagdo dos
alunos, igualmente discutidos no Programa da disciplina, serdo discutidas no préximo capitulo,
dedicado a Pratica de Ensino Supervisionada, pois ai poderdo ser alvo de um tratamento mais
aplicado e interligado com a pratica pedagégica do mestrando.

2 URL: https://eptc.pt/wp-content/uploads/2017/11/Programa-Histdria-da-Cultura-e-das-Artes.pdf
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3. PRATICA DE ENSINO SUPERVISIONADA AO LONGO DO ANO LETIVO

3.1. Introdugdo: processo e componentes da Prdtica de Ensino Supervisionada

Este capitulo refere-se a concretizacao da Prdtica 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 proprio processo de aprendizagem enquanto Professor
Estagidrio e Mestrando.

O Plano Anual de Formacgdo do PES foi, durante o 12 Periodo letivo, devidamente discutido,
preenchido e assinado pelo Mestrando, Professor Cooperante e Orientador Cientifico. Nele foi
definido um conjunto de atividades (cf. ANEXO IV); os ajustamentos e as diferencas ocorridas
relativamente ao que tinha sido inicialmente definido sdo explicitadas e justificadas, sempre
que relevante, ao longo do presente capitulo.

Os objetivos da Pratica de Ensino Supervisionada sdo o desenvolvimento de competéncias
letivas por parte do Professor Estagiario, bem como a interligacdo entre a pratica pedagdgica e
a investigacao, refletida na natureza dual do processo aqui documentado, que inclui um
Relatério de Estagio (PARTE 1) e a descricdo de um Projeto Educativo fundado numa pratica de
investigacdo (PARTE 2).

No meu caso, considerando o meu perfil e trajetéria profissional anteriores, foi marcante o
desenvolvimento de conhecimentos e competéncias relativos a uma area que teve sempre um
lugar central entre os meus interesses académicos, investigativos, musicais e performativos - a
Musicologia e a Histdria da Musica, 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 a minha experiéncia prévia como docente no Ensino Superior
(em Cursos Superiores de Musica), bem como no Ensino Basico (de Expressdo Musical no 12
Ciclo), complementando ainda formacgao pds-graduada em Educacao e formagdo no Ensino
Superior em Performance. Foi uma oportunidade de desenvolver competéncias e adquirir
experiéncia na lecionacdo no Ensino Secundario e, especificamente, no Ensino Artistico
Especializado - competéncias essas que acredito serem transferiveis contribuindo assim para
me tornarem um melhor professor, independentemente do nivel de ensino em que lecione.

O capitulo que aqui se inicia, relativo a Pratica de Ensino Supervisionada desenvolvida ao longo
do ano letivo, divide-se em trés vertentes, cada uma tratada numa secgao distinta,
nomeadamente:

(i) Observacdo de aulas lecionadas pelo Professor Titular;
(ii) Coadjuvagdo letiva (aulas lecionadas);
(iii) Organizagdo e participacdo em atividades.

A PARTE 1 deste documento finalizard com as Reflexdes Finais. Seguir-se-a depois a PARTE 2,
dedicada ao outro requisito igualmente importante deste Mestrado: a concepcao, a
implementacgdo, os resultados e avaliacdo do Projeto Educativo Performance e Aprendizagem
Experiencial em Histéria da Cultura e das Artes - Histéria da Musica.
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3.2. Observagao de Aulas

3.2.1. Observacgao de aulas dos Trés Anos Curriculares

A observacao de aulas lecionadas pelo Professor Titular da disciplina de Histdria da Cultura e
das Artes - Historia da Musica [HCA-HM] foi uma componente extremamente importante no
processo de aprendizagem e desenvolvimento de competéncias profissionais ao longo da
realizagdo da Prdtica de Ensino Supervisionada.

O estagio foi assim aproveitado como uma oportunidade para beneficiar da observagao ativa
do maximo nimero possivel de aulas lecionadas pelo Professor Cooperante ao longo do
presente ano letivo, ndo s6 em uma, mas em todas as trés turmas referentes ao 12, 22 e 3¢
anos curriculares de HCA-HM existentes no Curso de Musica Silva Monteiro. Foi, pois, uma
possibilidade de assistir a uma operacionaliza¢do especifica do Programa da disciplina posta
em pratica por um professor experiente, ao mesmo tempo que me permitiu contactar
novamente, relembrar e aprofundar os respetivos conteudos.

Assisti a um total de 67 aulas lecionadas pelo Professor Cooperante e Titular da unidade
curricular na instituicdo de acolhimento, abrangendo praticamente todo o Programa dos trés
anos curriculares da disciplina HCA-HM, desde os contetidos do Médulos introdutdrio e
sobre a Cultura e as Artes e a Musica 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,?* correspondem respetivamente a uma
observacdo de aproximadamente 6/7 de todas as aulas dadas pelo Professor Titular aos 12 e 22
Anos e a 5/7 de todas as aulas lecionadas & turma do 32 ano.”

As aulas observadas dos trés anos curriculares foram as seguintes:

24 De acordo com o Programa de HCA do Ministério da Educacdo, na pratica raramente s3o lecionadas
mais de 28 aulas” por turma, em cada ano letivo: “Para o calculo do nimero de aulas a atribuir ao
tronco comum e as diferentes areas artisticas, foram consideradas apenas 28 semanas lectivas. Com
efeito e ndo obstante a determinacdo legal que estipula a existéncia de 33 semanas lectivas, ensina a
pratica que, nas escolas, raramente é possivel ultrapassar as 28 semanas. Desse modo e em obediéncia
a filosofia, desde o inicio definida, de conceber um programa efectivamente viavel no quadro temporal
existente, entende-se dever considerar apenas as 28 semanas lectivas, resultando a hipotética
existéncia de maior disponibilidade temporal em beneficio da sua prépria lecionagdo” (Pimentel et al.,
op. cit., p. 16).

2520/28=5/7; 24/28=6/7.
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TURMA/ANO HORARIO AULAS OBSERVADAS MODULOS

12 ANO HCA 62F — 17h45-20h 19 Periodo:
(correspondente ao 102 ano) 2020/10/02: 3x45m (135m) [M1 - ANTIGUIDADE]
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)

2° Periodo:

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)

39 Periodo:

*%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)

12 ANO: 24 AULAS ASSISTIDAS

o
’
PA
N,
N,
A

22 ANO HCA 53F — 18h30-20h 12 Periodo:

(correspondente ao 112 ano) 2020/10/01: 2x45m (90m) (etc.)
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)
29 Periodo:
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)
32 Periodo:
2021/04/08: 2x45m (90m)
2021/04/15: 2x45m (90m)
2021/04/29: 2x45m (90m)
2021/05/06: 2x45m (90m)

1
D e o o
¢
{
1
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2021/22 - 12 Periodo:%®

2021/09/28: 3x45m (135m)
2021/20/12: 3x45m (135m)
2021/10/19: 3X45m (135m)

1
1
a

==

A

22 ANO: 23 AULAS ASSISTIDAS ’
32 ANO HCA 62F — 15h-17h15 12 Periodo: (etc.)
(correspondente ao 122 ano) 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)

29 Periodo:

2021/02/19: 1x45m (45m)

2021/03/05: 2x45m (90m)

2021/03/19: 2x45m (90m)

2021/03/26: 2x45m (90m)

39 Periodo:

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) [M9-M10: SECULO XX]

32 ANO: 20 AULAS ASSISTIDAS

N I e e e e

7

A
>
N,

TOTAL AULAS ASSISTIDAS (ANOS 1,2,3) ANOS 1,2,3: 67 AULAS

* Aula presencial assistida via transmisséo online através da plataforma Microsoft Teams.

** Aula assistida com atraso (de 15-30m) devido a incompatibilidade profissional.

*** Sai 1h antes do final desta aula para realizar sessdo do Projeto Educativo descrito na PARTE 2 deste relatdrio.
**** No 32 bloco de 45m desta aula, esta turma participou na sesséo do Projeto Educativo descrito na PARTE 2.
*****Aula semanal antecipada para 29Feira/ reposi¢do da aula de 4 margo, néo lecionada nessa data.

Figura 13: tabela de aulas assistidas durante a Pratica de Ensino Supervisionada.

Por principio, a duragdo de cada uma das aulas foi 135m (trés blocos de 45m), exceto nas
duas situagdes seguintes:

1. Entre 22 de janeiro e 19 de abril: o agravamento da situa¢ao pandémica COVID19 em
janeiro de 2021 e o respetivo confinamento levaram a que o Governo decretasse, no dia 21
desse més, a interrupc¢do de todas as atividades letivas durante 15 dias, periodo apds o qual

26 Estas sessBes foram observadas para ter oportunidade de assistir com maior solidez & abordagem,
pelo Professor Titular, ao Mddulo 5 - Cultura do Paldcio e as diferentes Geragdes da Escola Franco-
Flamenga durante o Periodo Renascentista da Historia da Musica, pois no inicio do ano letivo de
2020/21 eu tinha observado apenas uma recapitulagdo mais abreviada de matéria que, na entdo turma
do 22 ano tinha sido dada com detalhe no ano anterior. Igualmente, no final de 2020/21, a entdo turma
do 12 ano ainda nado tinha chegado a este tema.
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todas as aulas recomegariam, mas exclusivamente em formato online (via Microsoft
Teams/Zoom) e ndo presencialmente.

Este periodo de aulas online implicou também a alteracdo da estrutura das aulas de HCA-
HM, passando estas a ser compostas de 2x45m de atividades online sincronas, a que se
somavam mais 45m de atividades formativas assincronas definidas pelos docentes e a
serem realizadas autonomamente pelos alunos apés a aula sincrona.

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 sincronas)

2. Turma do 22 ano de HCA em 2020/21: sendo esta turma constituida por uma sé aluna e
em virtude das suas dificuldades de compatibilizacdo horaria com outras atividades
académicas e de deslocagdo a escola de musica a tempo de assistir as sessoes de HCA-HM,
foi definido pelo Conselho Cientifico que a atividade letiva ocorreria online e que cada aula
semanal consistiria de 2 blocos de 45m (90m).

Refira-se que no caso das sessbes do 22 ano, assisti sé até a aula de 2021/05/06, pois nesta
sessao concluiu-se o Periodo Barroco e iniciou-se o tema Pds-Barrocos, cuja abordagem em aula
ja tinha sido por mim observada numa aula anterior, aquando de sua lecionagdo a turma do 32
ano inicio do ano letivo. A partir de 6 de maio, portanto, os conteidos abordados pelo Professor
Titular com a turma do 22 ano foram os mesmos de aulas do 32 ano a que eu ja tinha assistido
anteriormente. Em virtude dessa duplicacdo de conteudos e por uma questdo de pragmatismo
e uso eficiente do tempo - e apesar de ser sempre interessante observar diferencas de
abordagem aos mesmos conteuddos com turmas com composi¢des e dindmicas distintas - tomei
a opcdo de ndo continuar a assistir a repeticdao de contelddos nas aulas do 22 ano.

3.2.2. Dimensdes de observagdo e as notas de aula

Assisti as aulas do Professor Titular de um modo ativo, ao longo das quais tirei notas de
observacao exaustivas, tanto em termos das dimensdes e aspetos tidos em conta, como no
seu grau de detalhe e profundidade.

As notas de observacdo incluem secgdes de registo mais descritivo, mas também notas
analiticas, bem como apontamentos de caracter mais pessoal, reflexivo e critico. Todo este
registo constitui um rico e denso material que serviu e servird de matéria-prima para um
processo continuo de reflexdo, ao longo do ano letivo e para o futuro, e de input para o
planeamento e praticas letivas que futuramente desenvolverei na lecionagdo de HCA-HM.

As anotagdes subdividem-se em quatro dimensdes, as trés primeiras mais relacionadas com a
Didatica Especifica de HCA e a terceira com aspetos mais abrangentes - mas igualmente
relevantes - da perspetiva das Ciéncias da Educagdo e dreas relacionadas:

1) Conteuidos programaticos da disciplina: a observacdo de aulas proporcionou um novo
contacto com conteudos de HCA, a partir da abordagem e das explicacGes pelo Professor
Titular - notas que foram objeto de reflexdo e serdo usadas para referéncia futura;

2) Abordagem do docente aos contetidos programaticos: observacdo da concretizagdo
pratica e abordagem pedagdgica, didatica e metodoldgica feitas pelo docente a esses
mesmos conteldos, prestando atencdo aos conteudos selecionados pelo docente (a
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distribuicdo e gestdo do tempo de aula pelos conteldos e pelas atividade, os recursos
usados e de que modo, como imagens, textos, fontes primarias e secundarias, obras
musicais e respetivos excertos dudio e video); as estratégias levadas a cabo (expositiva,
trabalho de pesquisa conceptual, resolucdao de problemas, momentos de perguntas-
respostas e debates, tarefas individuais ou de grupo), os modos de abordar as
transformacgGes socioecondmicas e culturais, mudancas nas correntes artisticas e musicais
(principios estéticos, praticas de producdo e de fruicdo e consumo artisticos, técnicas
composicionais, aspetos organoldgicos, arquitetdnicos, etc.) e como o docente inter-
relaciona todas estas diferentes dimensdes e em que proporgées; que tipos de trabalhos
formativos e sumativos concebe e aplica; como utiliza atividades de avaliacdo em aula
para fins diagndsticos, formativos e avaliativos. Outros aspetos observados foram como o
professor conversou com os alunos sobre a avaliacdo, como |lhes transmitiu e explicitou os
critérios de avaliacdo das tarefas e momentos de avaliagdao, como os aconselhou sobre
como estudar e como trabalhar, e como desempenhar as tarefas formativas e de
avaliagdo sumativa, como lhes deu feedback sobre o desempenho e o comportamento.

Procurei ndo sé observar, mas compreender as razées das opgdes tomadas pelo professor e
refletir sobre estas.

3) Resposta e reagoes dos alunos a abordagem ao ensino da disciplina (aos contetidos e as
abordagens do professor e a todos os aspetos referidos em cima).

4) Elementos de uma etnografia da sala-de-aula: relacdo pedagdgica, aspetos relacionais
varios e interagdes professor-aluno, estratégias de feedback, estratégias de motivacao,
gestdo da dindmica de turma e manutencdo da ordem na sala-de-aula, incluindo aspetos
como o a gestdo de intervencgdes convergentes - ou pelo contrario mais divergentes (ou
ocasionalmente, de certa resisténcia) - por parte dos alunos, o préprio grau de
diretividade do professor nestas mesmas situagdes e a sua propria resposta e modos de
adaptacdo estratégica face as reacGes dos alunos.

3.2.3. Andlise dos aspetos observados

As observagdes anotadas foram uma parte muito importante do meu processo de
aprendizagem e desenvolvimento de competéncias letivas, relevantes quer como experiéncia
com alunos deste nivel de ensino, especificamente, quer mais transversalmente.

Apresenta-se de seguida uma selegcdo de algumas observa¢oes anotadas particularmente
interessantes. Geralmente, ndo serdo particularizados em eventos de aulas concretas, pois
ocorreram em mais do que uma aula ou até regular e sistematicamente e sistematicamente ao
longo de varias sessodes; apesar disso quando considerado particularmente util, serdo dados
exemplos especificos. Uma anadlise sistematica exaustiva dos apontamentos das 64 aulas
observadas, no entanto, creio, transcenderia os objetivos e os proprios limites de espaco do
presente Relatdrio:
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PRINCIPAIS ASPETOS OBSERVADOS

- Foi interessante observar os principios do cognitivismo e do socioconstrutivismo serem
aplicados pelo Professor Titular, quando explicitou ou estimulou os préprios alunos a
fazerem ligagGes entre os novos conteudos que o docente lecionava e conhecimentos
gue os alunos ja possuiam (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 sdo
também associados a certos personagens; ou explicitar que determinados temas
musicais usadas em spots publicitarios ou genéricos de programas televisivos, por
exemplo, sdo na verdade - para surpresa dos alunos - obras musicais importantes na
Historia da Mdsica.

Mostrar a presenca 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 memorizacao.

- Foram observadas formas de utilizacdo e combinagdo de tecnologias (audicdo de
excertos dudio, visualizagdo de ficheiros audiovisuais, simultaneamente mostrando-se
notagdo em partitura) muito interessantes em termos de eficiéncia na gestdo e
poupanca de tempo de aula.

- Avaliagdo: observou-se o uso, pelo Professor Titular, de exercicios com perguntas de
resposta de escolha multipla, utilizando a plataforma Kahoot em aula, aos quais os
alunos se conectavam com os seus smartphones. Observei e experimentei durante as
minhas préprias aulas o uso desta plataforma e tecnologia. Como uma estratégia de
avaliagdo mais comportamentalista, parece-me que o seu uso funcionou
eficientemente nao sé ao servir de ferramenta de Avaliacdo Formativa e Sumativa, de
um modo claro e imediatamente mensuravel, dos saberes adquiridos, mas também
como um estimulo e uma pressdo social positiva para que os alunos estivessem
atentos durante outros momentos da aula (por exemplo, mais expositivos, etc.). No
entanto, foram observadas situagGes em que claramente esta ferramenta - ao
apresentar no final a imagem de um pddio com os nomes dos trés alunos com melhor
classificagdo - suscitou um grau excessivo de competicao, claramente observdvel em
comportamentos de crispac¢do e frustracdo em interagdes entre alunos. Em situacées
idénticas em que haja um excesso de competicdo - negativa - creio ser util configurar a
plataforma desativando a parte final da imagem do ‘pédio com os medalhados’ (ou
fazendo manualmente a plataforma avancar rapidamente essa parte).

Ainda sobre este tipo de fichas de Avaliagdo, tornou-se evidente que o Professor
Titular - ao ler as perguntas, ia dando “dicas” e informacao adicional, enquadrando e
recapitulando conteldos - usa inteligentemente esta ferramenta. Ou seja, ndo a
aplicando exclusiva ou estritamente como meio de avaliagdo, mas simultaneamente
como uma atividade com potencial formativo importante, ou seja, como uma
ferramenta de promocgao das prdprias aprendizagens (aspeto abordado em conversa
com o Professor Titular).

- Foi evidente a importancia de se inter-relacionar contetdos, abordados num certo
momento, com aspetos de certo modo homadlogos, semelhantes, ou contrastantes
relativos a outros Mdédulos, temas, ou subtemas relativos a correntes ou géneros
musicais de outros periodos histdricos - ou seja, recorrer a comparagdo quer por
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semelhanga, quer por contraste. A partida este foi um aspeto ao qual eu préprio
estava bastante sensibilizado, tendo sido interessante observar a pratica 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 conexdes entre conteldos e atividades e perspetivas desenvolvidas
nas aulas de HCA com aspetos abordados noutras disciplinas, como Analise e Técnicas
de Composi¢do ou Formacgdao Musical. Tal estimulo a articulagdo curricular, induzida no
e indutora do processo de construgao de conhecimento dos alunos, foi
frequentemente acompanhada de perguntas, claramente feitas com a finalidade de
fazer uma avaliagcdo de diagndstico (por exemplo, para saber que tipo de
conhecimentos e exercicios a turma teria feito sobre os «Modos Gregorianos», a partir
da frequéncia de Formagdo 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
critico sobre as Sonatas para Piano de Beethoven, ou numa investiga¢do conceptual
individual, durante a abordagem introdutdria a Cultura da Gare e ao Romantismo nas

»ou

Artes e na Musica, sobre as nog¢des de “sublime”, “transcendéncia”, entre outros
conceitos.

- Realce-se a atencdo e tempo atribuidos, pelo Professor Titular, ao Mddulo Introdutdrio e
Motivacional [MO], com uma rigorosa abordagem - porventura frequentemente
subestimada ou negligenciada - a conceitos que serdo omnipresentes e fundamentais
ao longo dos 32 Anos do Programa de HCA-HM (a ideia de musica como linguagem, a
definicdo de conceitos incluindo a distincdo, por exemplo, entre “forma” e género”,
frequentemente confundidos, etc.).

- Listas de Excertos de Audicdo Obrigatéria:*’ foi interessante observar o destaque e a
importancia que o Professor Titular deu a audi¢do das obras musicais ao criar varias
listas de excertos de audigdo obrigatéria, fornecendo os respetivos materiais e
testando o reconhecimento das obras através da realizagao de fichas de Avaliagdo
Sumativa. E uma estratégia com que concordo plenamente, pois é crucial alargar a
cultura musical, bem como escutar e reconhecer as caracteristicas da musica em si e
ndo apenas aprender factos de um modo tedrico sobre essas mesmas obras e
respetivos compositores. O Professor Titular procurou sempre motivar os alunos para
o fazerem regularmente, salientando a importancia de adquirirem uma cultura musical
gue deve incluir um conhecimento - e uma capacidade de reconhecimento - desse
repertdrio essencial.

- Este mesmo tipo de trabalho tedrico-pratico, em que os materiais musicais sdo sujeitos a
andlise (de caracteristicas dos géneros musicais, formas, aspetos de harmonia,
melodia, textura, instrumentacdo e orquestracgdo, etc.), foi, alias, feito durante as aulas
de um modo regular, sendo uma componente essencial que procurei implementar nas
aulas que lecionei, como sera descrito adiante.

27 Em cada Periodo Letivo de cada Ano do Programa (18, 29, 32), s3o facultadas aos alunos Listas de
Excertos de Audi¢do Obrigatdria de andamentos de obras musicais relativas a todo o Programa de HCA-
HM, que estes deverdo escutar regularmente. Tal trabalho é depois avaliado através de um teste em
sala-de-aula, em que deverdo 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 audi¢cdo dos excertos, o Professor Titular ndo negligenciou a
necessidade de usar tempo de aula aplicando, aparentemente, uma estratégia de
diferenciagcdo pedagdgica para motivar esses alunos (e toda a turma, claro). Foi muito
interessante observar como, particularmente num momento do ano letivo em que
abordava conteudos que potencialmente mais dificeis de gerarem interesse em muitos
dos alunos (por ex. a Monodia Cristd, o «Canto Gregorianoy, etc.), devido a enorme
distancia temporal e cultural face as culturas musicais mais presentes na
contemporaneidade e no ensino formal de musica, o Professor Titular usou parte da
aula para ‘saltar no tempo’ e abordar excertos das listas de audi¢do obrigatdria de uma
outra época histérica completamente diferente, como por exemplo, uma obra do 19
Modernismo do século XX (A Sagracdo da Primavera, de Stravinsky).

Apesar de ndo ser garantido que tal funcione sempre com todos os alunos, considerei
particularmente interessante como a ndo linearidade temporal maximizada por essa
exploragdo em aula das listas de excertos, foi um recurso que o Professor usou para
reagir a relativa desmotivacao de alguns alunos. Sempre com entusiasmo, abordava
excertos de obras de épocas histdricas completamente diferente, para dar mais
vivacidade a aula. Na minha perspetiva, ao fazé-lo, abordou estes excertos a maneira
da metodologia de abordagem dos ‘Casos prdticos’, propostos no préoprio Programa de
HCA do Ministério da Educacdo: ou seja utilizando os excertos como uma dncora para
a construcdo de uma narrativa apelativa que permite ndo sé experienciar a prépria
obra de arte através da escuta da musica e visualiza¢do do bailado (A Sagracdo) (e
assim estimular uma experiéncia estética), mas inter-relaciona-la com varios outros
aspetos relevantes para o periodo histérico a que esta se refere (relativos as outras
artes, ao contexto social e cultural, etc.), transcendendo a musica em si e suscitando
também nos alunos um interesse por tais aspetos do momento histdricos em
discussao.

- O Professor Titular teve o cuidado de definir - ou melhor, de relembrar, recapitular, de
repetir frequentemente - ideias e conceitos ja trabalhados em aulas anteriores. Como
explicitou em conversa, tal repeticdo é importante e necessdria para se evitar que
sejam esquecidas pelos alunos. E essencial que professor nunca presuma que o que
para ele é evidente e basico seja ja parte do conhecimento adquirido do estudante ou
ébvio para ele. E crucial encontrarmos estratégias para explicar conceitos, processos,
fendmenos de modos muito simples e facilmente inteligiveis por todos os alunos.

Relacionado com este aspeto, o professor deve ser rigoroso e claro no uso e
explicitagdo dos conceitos, bem como cuidadoso ao selecionar as suas opgdes
terminolégicas, de modo a evitar que os alunos fagam confusGes conceptuais; tudo
isto considerando-se o nivel de ensino em causa e os respetivos estadios de
desenvolvimento psicossocial, cognitivo e académico dos alunos.
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3.3. Pratica Pedagodgica de Coadjuvagado Letiva

A disciplina de Histdria da Cultura e das Artes no Curso de Musica Silva Monteiro distribui-se
por trés anos letivos (os 62, 72 e 82 graus do Ensino Especializado de Musica, correspondentes
aos 109, 112 e 122 anos de Escolaridade do Ensino Secundario). A pratica pedagdgica de
coadjuvacdo letiva desenvolvida pelo Professor Estagiario/Mestrando consistiu na lecionagéo
de aulas a turma do 32 Ano de HCA-HM desta instituicdo. Esta turma, constituida por nove
alunos,?® integra a classe do Professor Titular Ricardo Vilares, o Professor Cooperante na
realizacdo da Prética de Ensino Supervisionado deste Mestrado em Ensino de Musica na
Universidade de Aveiro.

Analisando a Planificagdo do Professor Cooperante que me foi facultada no inicio do ano,
constatei que se orienta pelo Programa oficial do Ministério da Educacao ja discutido num
capitulo anterior.

Apesar de ter lecionado a turma do 32 Ano de HCA na Pratica de Ensino Supervisionada, é
fundamental realgar que toda a pratica pedagdgica desenvolvida ao longo do estagio
possibilitou também um alargamento a lecionacdo de temas referentes aos 12 e 22 Anos do
programa de HCA-HM, tanto durante a coadjuvacao letiva como também na implementacao
do projeto educativo:

e Em primeiro lugar, ainda no ambito da pratica pedagdgica de coadjuvacdo letiva, os
temas das duas primeiras aulas por mim lecionadas (Quarteto de Cordas no
Classicismo; Beethoven: Introdugdo e Sinfonias) referem-se a conteldos
programaticos formalmente pertencentes ao 22 ano de HCA-HM. Tal explica-se pelo
facto de, no anterior ano letivo, as instituicGes escolares, professores e alunos em
geral - e os respetivos processos de ensino e aprendizagem - terem enfrentado
disrupc¢Ges devido a situagdo pandémica COVID19 (passagem das aulas ao formato
online durante periodos de confinamento e varios constrangimentos associados a essa
mudanga), o que compreensivelmente criou algum atraso na abordagem dos
conteudos relativamente ao programa da disciplina. Apesar destes efeitos negativos,
objetivamente, esta situacdo acabou por possibilitar ao Professor Estagiario abordar a
conteudos do programa do 22 ano de HCA-HM.

e Aimplementagdo do projeto educativo Performance e Aprendizagem Experiencial em
Historia da Cultura e das Artes-Historia da Musica, descrito na 22 PARTE deste
relatério, consistiu quase integralmente na realizagdo de sessdes extraordinarias além
e fora das aulas calendarizadas e lecionadas pelos docentes de HCA. Tal possibilitou ao
Mestrando desenvolver também uma abordagem letiva de varios temas relativos aos
programas dos 12 e 22 anos de HCA-HM (Canto Gregoriano; as Primeiras Polifonias;
Polifonia Renascentista; Estilo Composicional no Barroco; Estrutura e Estética Frasicas
no Classicismo). A concretizacdo do projeto educativo implicou a inclusdo de sucintas

28 Esta turma foi descrita pelo Professor Cooperante, no inicio do ano letivo, como um grupo muito
participativo em atividades extracurriculares e “com o qual se consegue fazer coisas interessantes.
Refira-se a presenga de um aluno com Necessidades Educativas Especiais, alvo de uma diferenciacdo
pedagdgica ao nivel da avaliagdo (ndo é sujeito a avaliagdao sumativa). O seu entusiasmo, vontade e
alegria em colaborar (respondendo as perguntas, escutando excertos musicais com atenc¢do analitica
apurada e participando nas atividades performativas, foram uma mais-valia para a dinamica de grupo da
turma, ndo havendo mais nenhum aspeto a referir.
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componentes expositivas e perguntas feitas aos alunos e breves didlogos orientados

sobre esses conteldos, como estratégias para enquadrar devidamente os temas

trabalhados e facilitar a imprescindivel recapitulagao e elucidacdo dos aspetos

histdricos, técnico-composicionais, estéticos e performativos a abordar e explorar

depois através das atividades performativas e experienciais propriamente ditas (cf.

PARTE 2).

A pratica pedagdgica de coadjuvagdo letiva consistiu em aulas lecionadas tanto em formato

presencial como online (em virtude de alteracGes determinadas pelo periodo de confinamento

devido a COVID19 que afetaram o presente ano letivo, como se explicara em baixo). O Professor

Estagiario/Mestrando lecionou em oito sessdes, quatro presenciais e trés online, conforme a

seguinte tabela:

TURMA/ANO DATA

32 ANOHCA  2020/10/16

2020/10/30

2021/01/15

2021/02/12

2021/02/19

2021/03/12

2021/06/11

AULA-TEMA LECIONADO - DURACAO - FORMATO

1) Quarteto de Cordas no Periodo Classico - 1h30 (2x45m)2° AULA PRESENCIAL

2) Beethoven: Introdugdo ao Compositor e Sinfonias - AULA PRESENCIAL 2h15
(3x45m)

3) Musica Orquestral no Séc. XIX (1): Sinfonia, Sinfonia Programatica, Poema
Sinfonico - AULA PRESENCIAL 2h15 (3x45m)

4) Musica Orquestral no Séc. XIX (2): Abertura de Concerto, Bailado, Musica
Incidental, Suite Orquestral; Discussdo da relagdo entre Narrativa, Musica e
Imagem n’O Aprendiz de Feiticeiro (Goethe-Dukas-filme Fantasia) - AULA ONLINE
SINCRONA 1h30 (2x45m) + AULA ASSINCRONA 45m

5) Musica Orquestral no Séc. XIX (3): O Concerto no Romantismo; Discussdo e
Clarificacdo da distincdo conceptual entre «Mdusica Absoluta», «Mdusica
Programatica» e «Musica Descritiva» - AULA ONLINE SINRONA 45m + ATIVIDADE
PARA AULA ASSINCRONA 30m

6) Verdi e as suas Operas - AULA ONLINE SINCRONA 1h30 (2x45m) + AULA
ASSINCRONA 45m

7) Séc. XX, 12 Modernismo - 22 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 Pratica Pedagdgica de Coadjuvacdo Letiva.

Notas:

i Alguns dos temas e/ou datas de aulas lecionadas foram alterados face ao inicialmente previsto no Plano
Anual de Formagdo, devido a necessidades de recalendarizagéo decorrentes de fatores prdticos e

contingéncias.

ji. Apds o primeiro encontro (via Zoom) entre Orientador Cientifico, Professor Cooperante e Professor
Estagidrio/Mestrando para discussdo e planeamento do Plano Anual de Formacéo da Prdtica de Ensino
Supervisionada (a 20 de novembro de 2020), o Orientador Cientifico observou as aulas n®7 (22 Periodo) e

ne8 (32 Periodo).3°

29 Esta aula foi inicialmente agendada e planeada para durar 45m; no entanto, a duracio efetiva da aula
(1h30=2x45m) ultrapassou a previsao, facto sobre o qual refletirei criticamente adiante.

30 As datas da observacdo destas duas Ultimas aulas foram redefinidas face ao definido inicialmente no
Plano Anual de Formagdo, em funcdo de necessidades de recalendariza¢do devido a razdes praticas.
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fif. A duragdo 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 situagdo pandémica COVID19, as
aulas 4, 5, 6 e 7 foram lecionadas online via Teams/Zoom e, por determinagdo superior, a sua duragéo total
e estrutura passaram a consistir de 2x45m de aula online assincrona mais 1x45m de atividades assincronas
planeadas pelo professor e realizadas autonomamente pelos alunos, apds a aula sincrona.

3.3.1. Aula-a-Aula - Planeamento e Implementacgao: analise e reflexdo critica

Cada aula lecionada foi objeto de uma preparacao cuidada baseada na pesquisa,
sistematizacao e selecao dos conteldos tematicos, em articulacdo com a planificacdo pré-
existente do Professor Cooperante na instituicdo de acolhimento. Foram essenciais as
conversas, a orientacao e o feedback do Orientador Cientifico e do Professor Cooperante.

O planeamento e a pratica letiva consistiram na escolha de estratégias e atividades a
desenvolver em aula, informada por principios da Didatica e Metodologia de Ensino, gerais, da
Histdria e de HCA-HM,3! bem como das boas praticas de comunicac¢do educacional (Proenca,
1992; Ribeiro e Ribeiro, 1989; Trindade, 1990), do conhecimento das diferentes teorias da
aprendizagem e respetivos principios (particularmente cognitivistas e construtivistas),? e em
funcdo dos objetivos de aprendizagem a atingir e das competéncias (Barreira e Moreira, 2004;
Rolddo, 2004) a desenvolver nos alunos. Foram selecionados e reunidos os recursos a utilizar e
definido o tempo a dedicar a cada conteldo, estratégia e atividade. Finalmente, foram
também formulados os instrumentos de avaliacdo de diagndstico (esta sobretudo
informalmente, através de observacdo e perguntas feitas aos alunos durante as aulas),
atividades formativas e/ou de avaliacdo formativa, bem como de avaliacdo sumativa.

Apds esta introdugdo, para cada aula lecionada sera apresentada uma reflexdo dividida em
duas partes, nomeadamente:

A. Planificacdo e descricao da Aula: aqui salientarei e descreverei os principais aspetos e
componentes de cada Plano de Aula que serviu de referéncia e guido para a implementacado
pratica na atividade letiva em sala-de-aula, e explicito num registo mais descritivo como
decorreu a aula. Serdo apresentadas explicagdes, fundamentacdes e reflexdes adicionais ao
ANEXO |- PLANOS DE AULA, ATIVIDADES FORMATIVAS E DE AVALIACAO (que complementa
esta mesma descri¢do, devendo esta, portanto, ser lida em articulagdo com a visualizagdo
dos Planos de Aula e das respetivas Atividades Formativas e de Avaliagdo Sumativa,
apresentados no referido anexo).

B. Reflexao Critica apds a Implementacao em Aula: consistird na andlise e na reflexdao
critica feitas a posteriori, apds a sessao letiva, a partir da experiéncia de implementacao
pratica da planificagdo prévia e no decorrer da sessao efetivamente lecionada em contexto
real de sala-de-aula. Apresentar-se-a, nesta segunda parte, um balanc¢o do que correu
melhor ou menos bem, ou simplesmente de modo diferente do que era inicialmente
esperado, em virtude de contingéncias varias; aprofundamentos e novas questdes
levantadas sobre conteldos, abordagens e estratégias, objetivos, tarefas formativas ou de
avaliagdo; interacOes professor-alunos e reacdes dos alunos; ajustamentos e adaptacoes
feitas em tempo-real durante o momento de lecionagdo face ao Plano de Aula inicial.

31 Além dos principios presentes no Programa de Histéria da Cultura e das Artes em vigor, abordados
com detalhe nos Capitulos anteriores, literatura sobre o ensino e aprendizagem de Histdria da Musica é
discutida na PARTE 2 desta Dissertagao (Capitulo 6).

32 \Veja-se a PARTE 2 (Capitulo 6), onde aspetos importantes das teorias da aprendizagem s3o discutidos.
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Baseio estas reflexdes nas minhas experiéncias e observag¢des da aula, bem como no
contributo dos comentarios criticos e sugestdes do Orientador Cientifico e do Professor
Cooperante, para fazer o meu préprio balango autocritico. Exploro também alternativas ao
que foi feito e aspetos que irei alterar em préximas aulas sobre o mesmo tema - por vezes
propondo mais do que uma hipdtese de revisdao ou caminhos a seguir (ajustando,
alterando, eliminando, ou introduzindo novas conteldos, estratégias e atividades,
atividades formativas e de avaliacdo, etc.), ou ainda aspetos mais transversais a considerar.

No caso de algumas aulas, quando julgado necessario e oportuno, revi de imediato os
materiais de aula apds feedback dos Orientadores e da minha reflexao e balanco,
integrando ou alterando contelddos de modo a enviar uma versao jd revista dos materiais
aos alunos, através da plataforma colaborativa online Teams da Microsoft em uso.3

Replaneamento: um processo dindmico necessdrio

Como professor continuamente reflexivo (Schon, 1983) e autocritico da sua pratica letiva,
incluirei, nas reflexdes de aula que se seguem, propostas de revisdo ou replaneamento dos
Planos de Aula iniciais. Procurando readequar a minha lecionagao futura em fungéo das
experiéncias e observagdes em contexto real de aula, bem como dos comentarios dos
Orientadores, sigo o alerta de Ribeiro e Ribeiro de que “a revisdao permanente do ciclo de
planificacdo é exigida” - ndo sé pela observacdo atenta de contingéncias, das reacdes dos
alunos em aula, da reflexdo sobre o que funcionou muito bem, menos bem, ou mal, sugiro -
mas também “pelas vdrias formas de avaliacdo que se repercutem sobre todas as outras
operacdes, levando a alteracdo e aperfeicoamento de toda a planificacdo” (Ribeiro e Ribeiro,
1989, p. 68). E, claro, igualmente essencial que haja um “reajustamento em funcdo dos
recursos disponiveis” (como o tempo, ou a presenca de recursos tecnolégicos e instrumentos
musicais, por exemplo), de modo a “garantir a viabilidade do plano de ensino" (p. 68).

A replanificagdo é crucial, como um processo dinamico resultante da circularidade e dialética
entre a planificacdo inicial e a sua implementagdo em sala-de-aula situada e em tempo-real,
em fungdo das caracteristicas, respostas e dindmicas das diferentes turmas. O meu processo
de desenvolvimento profissional e de aprendizagem, durante a Pratica de Coadjuvacao Letiva,
foi marcado por esse processo, cujo elemento transformador foi induzido pelas experiéncias
em sala-de-aula e pelo feedback dos Orientadores:

PLANIFICACAQ ~

| IMPLEMENTAGAO PRATICA|

e eventos em sala-de-aula (formato presencial/online)

e dinamica professor-turma, caracteristicas e reagdes dos alunos

e resultado de atividades formativas

e resultado de tarefas de avaliagdo (diagnodstico, formativa, sumativa)

e feedback dos orientadores \
Replanificagéio _ | REFLEXAO E ANALISE CRITICA

Figura 15: a replanificacdo de aulas como processo dinamico 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 aten¢do no material (mencionando até, por vezes, a pagina
do(s) slide(s) respetivo(s), quando o considerei relevante).
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AULA 1) QUARTETO DE CORDAS NO PERIODO CLASSICO
AULA PRESENCIAL 1h30 (2x45m)

A. Planificacdo da Aula

- No inicio da aula, apds a referéncia do tema da sessdo, esta iniciou-se com a apresentacdo de
um video 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 pagina seguinte).

Os estudantes descobriam que Hino se baseia no tema do 22 andamento Poco adagio,
cantabile do Quarteto de Cordas 76 n2 3 de J. Haydn (para isso ajudou este andamento estar
incluido na Lista de Excertos de Audi¢do Obrigatdria).

Os objetivos de ter planeado assim o inicio 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 cronoldgicos, em linha com a proposta de
Fink (2002). Enquadrado pela desconstrucao pés-moderna, Fink estimula-nos, como
professores de Histdria da Musica, a desafiar a tradicional logica cronolégica do tempo
histérico, questionando-a como mais uma das “meta-narrativas” entretanto em crise (Lyotard,
1979).3% Assim, comegamos por um evento atual relacionando-o depois com um género
musical localizado temporalmente no passado (séc. XVlll-inicios do séc. XIX).

Aguando escuta inicial do Hino da Alemanha, aludimos a musica como tendo uma funcdo de
afirmacdo de identidade nacional, sendo uma pratica social importante hoje, ao ser cantada
nos estadios, em jogos de futebol entre sele¢cdes nacionais de diferentes paises, ou em
celebracgdes oficiais de instituicdes.

Pretendeu-se, assim estimular os alunos a: (i) relacionar o passado histérico com o presente e
a realidade atual; (ii) relacionar contetidos de HCA com conhecimentos que os estudantes ja
teriam, em linha com principios cognitivistas e construtivistas; (iii) transmitir-lhes a relevancia
da musica como um fendmeno social; e (iv) motiva-los para a explora¢do do tema desta parte
da aula.

- Ainda como introdugdo ao tema da aula, seguiu-se audi¢ao do 22 andamento deste Quarteto
de J. Haydn, onde se encontra a melodia idéntica a escutada no inicio da sessao.

- Seguidamente, num primeiro momento de introdugao 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 desinibicdo e o prazer de fazerem musica, desvalorizando terem um bom
treino vocal de base como requisito. Foi assim, uma primeira atividade de integracdo 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 atentae o
reconhecimento de caracteristicas musicais, tal como explicado na tarefa seguinte.®

34 Assunto igualmente relevante na Aula 2, cuja reflex3o seréd apresentada adiante.

35 Tal como acontecerd no caso de todas as outras atividades, implementadas em aula, referentes ao
Projeto Educativo Performance e Aprendizagem Experiencial em HCA-HM, as mesmas sdo descritas e
explicadas com mais detalhe na PARTE 2 desta Dissertacdo. A especificagao das atividades, objetivos e
competéncias especificas relacionadas com atividades de performance musical desenvolvidas nas aulas
n2 1 e n? 2 sdo apresentadas no ANEXO Ib.
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QUARTETO DE CORDAS NO PERIODO CLASSICO|

PARA COMEGCAR ‘EM GRANDE’,,, !l @O

Hino nacional da Alemanha
https:/ /www.youtube.com/watch ?v=clif 7TEB7pvc

De onde vem esta melodia?

). Haydn Op. 76/3 em Dé Maior “Imperador” — 22 andamento Poco
adagieo, cantabile

hitps://www.youtube.com/watch?v=9LEQrys-opg

(1 1mM35)

CANTAR O TEMA (sing-along com a gravagdo!!l)

Lista de excertos! Que forma é esta?

16 VIODLINGO TPTRIMO,
Cantalile

Poco Adagio

Figura 16: material de aula sobre o Quarteto de Cordas no Classicismo - inicio.

- Apds os alunos escutarem atentamente e cantarem o tema, perguntei-lhes qual a forma
deste andamento (tema e varia¢des), que instrumento toca o tema em cada seccdo e
caracteristicas em termos de textura, papéis, funcdes e tipos de escrita para cada instrumento.

- Para além de explicitar brevemente a relacdo do Quarteto de Cordas com a Cultura de Saldo
(Tronco Comum) - sem deixar de se salientar a importancia do Paldcio (Cultura do Palacio) -
como simbolo ainda importante da aristocracia do séc. XVIII - foi abordado a génese deste
género musical, explicando-se as variaveis que para tal contribuiram e salientando-se o papel
de J. Haydn no seu desenvolvimento e solidificacdo; foram explicadas a estrutura e a forma dos
quatro andamentos tipicos deste género, durante o Classicismo musical.

- Para além dos trés compositores mais famosos da 12 Escola de Viena, (J. Haydn, W. A.
Mozart, Beethoven), foi também salientada a importancia de compositores considerados
“menores” e menos conhecidos para a génese do género Quarteto de Cordas, por exemplo,
em termos da sua influéncia que exerceram sobre o préprio Haydn.

- ApGs a abordagem inicial ao Quarteto de Cordas Op. 76 n2 3, foram escutadas/visualizadas
gravacOes das respetivas execucées 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 prdépria evolucdo do género para a qual este compositor contribuiu fortemente.

- Contextualizando-se os Seis Quartetos «Dedicados a Haydn», de W. A. Mozart, analisou-se a
introdugdo (Adagio) e o inicio do Allegro do 12 andamento do Quarteto «Dissondncia» deste
compositor, em termos harmdnicos (dissonancias, falsas rela¢gdes) e do material tematico
comum aos varios andamentos, bem como de qual o possivel simbolismo da escolha da
tonalidade de D6 maior para a composicao desta obra, considerando-se os simbolismos
associados as varias tonalidades.

. Incerteza e ambiguidade tonal — “qual a ténica/qual a tonalidade?”

- os primeiros comentadores achavam que havia “notas erradas” e Mozart se tinha
enganado!

. Movimentos cromaticos de % tom, falsas relagdes...

Quartetto VI s
Datiert Wien, 14. Januar 1785
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Figura 17: aspetos de analise harmdnica do inicio do Quarteto de Cordas «Dissondncia», de W. A.
Mozart (material de aula).



- Sobre os significados associados, na época, as diferentes tonalidades, recorreu-se a uma
fonte primaria, o Tratado de Estética Musical de Ch. Fried. Daniel Schubart, comentando-se a
atribuicao de variados simbolismos, afetos e emocgdes as diferentes tonalidades, discutindo-se
a relagdo dessas convengdes culturais com o Quarteto «Dissonancia» de Mozart. Salientou-se
como no século XVIIl ndo era ainda usado o temperamento igual, mas sim o chamado well-
temperament (talvez traduzivel como “bom temperamento” em Portugués), aspeto faz a
ponte com a Organologia e Acustica Musical, apesar da turma nao ter essa disciplina.

- Uso de fonte secundaria, da musicologia histdrica, com leitura e breve discussao 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 comparagdo com
musica sinfénica), dos quais o ouvinte - e os musicos - devem estar conscientes.

- Fez-se uma breve referéncia aos Quintetos de Cordas de Mozart, nos quais houve uma
expansao da escrita no registo intermédio pela adicdo de uma 22 viola d’arco, convidando os
alunos a explorarem também esse género, autonomamente apés a aula.

- Beethoven: caracterizou-se brevemente os seus Primeiros Quartetos (escutando-se e
visualizando-se um excerto de uma performance do Op. 18, n2 1), os da Fase Intermédia
(excerto do Op. 95), bem como os da Fase Tardia (excertos dos 12 e 42 andamentos do Op.
132). Referiu-se ainda, sobre esta ultima fase, a «Grande Fuga», incluida na lista de Excertos
de Audicdo Obrigatéria. Salientou-se o papel de Beethoven na transicdo do Classicismo para o
Romantismo musical e a sua eleicdo como referéncia pelos compositores futuros, ao longo do
séc. XIX, e para o surgimento da nocdo de “musica do futuro” (Zukunftmusik) (tema a explorar
em aulas seguintes - cf. Aula 2).

- A aula concluiu com uma sintese, propondo-se uma visao do Quarteto de Cordas como um
género que - sendo considerado o mais nobre dos géneros de musica de camara - combina a
antiga tradicdo polifénica com a melodia acompanhada; o alargamento das fronteiras
harmonicas e a exploragdo da forma-sonata neste género musical - onde os compositores
arriscaram um elevado grau de experimentalismo - sdo caracteristicas importantes na
contribuicdo deste género para o surgimento e afirmacdo do préprio Romantismo.

- Esta foi uma primeira experiéncia letiva planeada para ser mais breve (45m) e para
possibilitar um primeiro contacto com a turma, assim ndo foram planeadas tarefas formativas
ou de avaliagdo além da aula.

B. Reflexdo Critica apds a Implementacdo em Aula

- Em conjunto com o Professor Cooperante, tinha sido inicialmente decido que, para um
primeiro contacto com os alunos como Professor Estagiario, esta minha primeira sessao letiva
consistisse num periodo mais curto (cerca de 45m) em vez de lecionar uma aula completa
(135m=3x45m). O objetivo era tornar o processo de adaptacdo a coadjuvacao letiva mais
progressivo, para que alunos e novo professor se conhecessem e para encontrar o modo mais
conveniente de abordar os conteldos, sentindo e adaptando a minha abordagem as
caracteristicas e reacGes da turma.

Este foi um primeiro objetivo inicial ao qual a implementagao do Plano de Aula acabaram por
nado corresponder. Este evento letivo acabou por durar aproximadamente o dobro do previsto,
ou seja, 90m (2x45m), com a generosidade e complacéncia do Professor Cooperante, que
depois adaptou a sua propria calendarizagdo e planificagdo a esta contingéncia. 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 visualizacdo de excertos, leitura e discussdo de
excertos de fontes, etc.).

No planeamento das sessdes subsequentes fiz um esforco para corrigir este problema,
procurando ter maior cuidado para que os Planos de Aula correspondessem ao tempo efetivo
de aula disponivel. Na minha autoavaliacdo das aulas seguintes, considero que esta correcao
foi atingida com sucesso, apesar de alguns ajustes terem sido necessdrios noutras aulas,
conforme serd explicado, mas que considero normal. Refletindo a posteriori, 0 meu interesse
pessoal pelo tema podera ter contribuido, subconscientemente, para este alongamento no
tempo ndo planeado. Por outro lado, dado que me dediquei com igual comprometimento a
preparacao de todos os temas que lecionei, tal pode ter-se devido simplesmente a ter sido
uma primeira aula muito curta em comparagdo com o que eu proprio estava habituado na
minha experiéncia letiva usual noutros contextos. Apesar de considerar que um professor deve
também propor algo e ndo simplesmente seguir o programa ‘mecanicamente’, estou
consciente, como salientou o Professor Cooperante da importancia de harmonizar isso com
uma abordagem simétrica e ndo demasiado parcial aos contetddos do programa, ndo
permitindo que os gosto, paixdes e interesses pessoais prevalecam de um modo enviesante
nas opc¢oes do professor face a conteudos e distribuicdo de tempo pelos mesmos (apesar de
ser inevitavel ter de se selecionar temas, compositores, obras, e escolher quanto tempo se vai
usar para abordar cada um desses elementos).

- A primeira pagina do slide projetado em aula contém claramente o titulo do tema, que foi
também verbalmente referido (Quarteto de Cordas no Periodo Cldssico). No entanto, tendo em
conta a abordagem nao-linear do ponto de vista cronolégico (antes de escutarmos o Quarteto,
escutdmos o Hino da Alemanha, baseado na mesma melodia discutindo contextos em que é
cantado na atualidade), neste nivel de ensino poderia ter sido mais conveniente ter
enquadrado e situado o tema no periodo histdrico correspondente com um pouco mais de
tempo e solidez, para evitar que a turma, nomeadamente alunos distraidos no momento,
pudessem ficar um pouco desorientados.

- Na aula fiz uma breve comparacdo do Quarteto de Cordas no Periodo Classico com a Trio-
Sonata Barroca. Deveria ter havido um maior rigor na sistematizacao, recapitulacdo e
comunicagdo aos alunos de determinadas caracteristicas deste Ultimo género. Apesar de ter
preparado a aula com grande dedicagdo e preocupagdo com o rigor, deveria ter sistematizado
melhor as caracteristicas da Trio Sonata e as respetivas nuances. Apesar de o saber em virtude
da minha experiéncia anterior como docente, este evento e o respetivo feedback do Professor
Cooperante consciencializaram-me ainda mais de que quando se compara contelddos do tema
da aula que se estd a lecionar com conteudos de outras unidades tematicas, é crucial ter a
certeza de que esses outros contelddos foram devidamente “refrescados” na memoaria e
preparados com o detalhe necessdria, para que tais comparagdes ndo corram o risco de se
tornarem menos claras que o desejavel.

- Quando se cantou o tema do Quarteto de Cordas Op. 76 n2 3 de J. Haydn, a reagdo da turma
foi muito positiva, ndo se observando qualquer resisténcia ou inibicdo por parte dos alunos.

- Durante a aula, o termo “amador” foi por mim usado para caracterizar os aristocratas e
publicos conhecedores que apreciavam o género Quarteto de Cordas, quando disse algo como
“o0 quarteto cordas, considerado o género de musica de cdmara 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 musica”.
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O Professor Cooperante, apesar de ter compreendido a minha intenc¢ao, alertou para a
possibilidade de tal ideia poder ser interpretada pelos alunos como encerrando uma
contradicdo: ou seja, os alunos questionar-se-iam como poderiam ser, tais dedicatarios e
publicos, simultaneamente “amadores” e “conhecedores”?

De facto, usei o conceito de “amador” no seu sentido mais lato de ndo serem musicos
profissionais®® e de se interessarem por musica e tocarem por prazer, mas sem que tal fosse
incompativel com a possibilidade de serem, de facto, fortemente “conhecedores” de musica
em termos estéticos, composicionais e mesmo de técnica instrumental (como, por exemplo, o
Frederico «O Grande», Rei da Prussia, flautista e compositor, mas ndo profissionalmente). A
minha inteng¢do ndo foi utilizar o conceito de “amador” no sentido mais especifico da distingao
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 ja
estavam familiarizados aquando da abordagem do tema Pds-Barrocos numa aula anterior
relativa a Cultura de Saldo. Ai, o Kenner (traduzido como “conhecedor”) é o termo usado para
caracterizar o publico do Empfindsamkeit (estilo musical mais complexo, elaborado e
intelectualizado), enquanto o Liebhaber (traduzido como “amador”, normalmente o publico
composto pela burguesia em ascensdo, detentora de capital econdmico mas ainda com menos
capital cultural, que vai adquirindo progressivamente) é associado ao Estilo Galante
(musicalmente mais acessivel e apelativo de um modo mais imediato).

A minha reflexao posterior, estimulada pelo alerta dado pelo Professor Cooperante, leva-me a
propor a necessidade de uma clarificagcdo conceptual mais rigorosa sobre os possiveis sentidos
de “amador” e de como se inter-relacionam os conceitos mencionados atras. Em primeiro
lugar, sugiro, ha que distinguir entre a no¢éo de “amador” num sentido lato e “amador” em
sentido especifico. 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 préprios 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 Pds-Barrocos, nomeadamente como traducdo
possivel de Liebhaber, entdo ai este “amador” - no sentido especifico do termo - ja é
incompativel com a posse desse conhecimento aprofundado.

”

Concluindo este ponto, numa préxima sessdo letiva sobre este ou outro tema em que aborde
quaisquer das nogdes de “amador” atrds mencionadas, aplicarei uma estratégia de
investigacdo conceptual (concept and inquiry-based teaching - cf. Arends, 2015, cap. 9), para
envolver os préprios alunos como agentes ativos na definicao, clarificacado e distingao
conceptual: os conceitos serdo alvo de reflexdo e clarificacdo através de contribuicbes
individuais dos alunos em discussdo de turma (ou apds serem trabalhadas em grupo), e do

36 Como referiu Ricardo Vilares, o Professor Cooperante numa aula, na sua definic3o original, “amador”
é “aquele que faz por amor”. Foi precisamente neste sentido alargado que usei o conceito, sem
presumir a incompatibilidade entre tal condi¢ao e o facto de se deter um conhecimento musical
aprofundado. Nessa aula, que observei, o professor respondia a nitida conotagdo negativa que uma
aluna dera a “amador”, associando o conceito a mediocridade, conhecimento rudimentar, diletantismo.
As representacgGes (positivas versus negativas) do termo “amador” no senso comum e entre os
estudantes de musica seria um tdpico interessante para discutir e até investigar empiricamente.
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didlogo entre professor e alunos. As ideias que vdo sendo propostas serdo sistematizadas e
refinadas sob orientacdo do professor e apontadas numa tabela ou grafico do tipo mindmap.*”

- A analise harmaénica ao inicio do Quarteto «Dissonancia» de W. A. Mozart apresentada na
aula terd 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
Andlise e Técnicas de Composigdo [ATC]. A definicao das fronteiras e a articulagao curricular
entre as disciplinas lecionadas no Ensino Artistico Especializado devem merecer toda a atencao
por parte dos docentes. Este evento ajudou-me, ao longo das aulas, a melhorar a calibracao na
definicdo da fronteira disciplinar entre HCA e ATC, especificamente no grau de detalhe de
analise musical (harmadnica, ou outra) que faz sentido desenvolver nas aulas de HCA mas que
ndo seja redundante ou demasiado ‘invasora’, por assim dizer, do territério de ATC ou de
Formagdo Musical. Apesar de, previamente a esta aula, eu ja estar consciente sobre a
importancia de planear formas de articulagdo curricular entre HCA e ATC, Formacdo Musical,
ou mesmo Instrumento/Canto, este evento enriqueceu a reflexdo sobre o assunto, ao ser um
momento de aprendizagem experiencial de como gerir esta questao, util para a minha
trajetoria profissional futura como professor de HCA-HM.

- Finalmente, num balanco 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 fara sentido dedicar mais tempo aos quartetos de cordas de W. A.
Mozart e também aos de Beethoven do que fiz nesta aula, ja que dediquei a maior proporcao
de tempo aos quartetos de J. Haydn, dado o seu papel crucial no desenvolvimento e
consolidacdo do género, bem como da sua prépria longevidade.

AULA 2) BEETHOVEN: INTRODUGCAO AO COMPOSITOR E SINFONIAS
AULA PRESENCIAL 2h15 (3x45m)

A. Planificacdo prévia da Aula

- Esta foi a primeira experiéncia de leciona¢dao de uma aula completa composta de Trés Blocos
letivos de 45m (2h15 no total), possibilitando aprofundar a relagdo pedagdgica e a experiéncia
de interagcdo com a turma, bem como observar esse processo mais detalhadamente. Tal como
para todas as aulas que lecionaria posteriormente, a preparagao da sessao foi extremamente
cuidada, com uma pesquisa aprofundada de um vasto conjunto de materiais bibliograficos e
audiovisuais, e posterior selecdo de conteudos e estratégias e, finalmente, na preparacdo dos
materiais a utilizar em aula (slides; excertos audiovisuais de grava¢des musicais e de um
documentario, pinturas, fontes bibliograficas). 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.

370 professor da ‘dicas’, orientando a discussdo em funcdo de ‘pontos de chegada’ conceptuais, mas
com abertura a diferentes possibilidades a partir das contribui¢cdes dos alunos.

38 Apesar de a articulacdo curricular n3o ter sido trabalhada ao longo deste estagio, refleti
constantemente e anotei varias possibilidades de articulagdo com outras disciplinas.
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Figura 18: slides de aula sobre Beethoven e as suas Sinfonias.

- Na abordagem ao tema, considerei inevitavel a opcdo de explorar a figura de Beethoven
como um pivot de transicdo entre aspetos sociais, econdmicos e culturais marcantes do séc.
XVIII para o séc. XIX, entre a Cultura do Saldo e a Cultura da Gare, entre o Classicismo Musical
o e Romantismo. Tal permitiu abordar transformagdes socioecondmicas e estéticas
(surgimento das grandes salas de concerto, transformacdes organoldgicas nos instrumentos,
etc.) bem como alteragGes na posicdo social e estatuto do musico na transicdo da “arte
artesanal” para a “arte artistica” (Elias, 1993), acompanhadas da afirmacdo da ideia de “génio”
musical (individuo visto como tendo caracteristicas Unicas, marginalizado e um lutador
individual e solitario contra a sociedade e respetivas convengdes) que seria marcante na nova
concepgao Romantica do Artista, para a qual a afirmagdo Beethoven muito contribuiu
(DeNora, 1995).

Seguindo Elias (1993), entre outras fontes, apresentei, num esquema, em slide:

(1) J. Haydn como ilustrando a posi¢do do musico como funciondrio da corte nobilidrquica ou
clerical, num contexto onde a estratificacdo e a reproducao social entre gera¢des eram rigidas
(no séc. VXIIl e antes);

(2) W. A. Mozart, representante de uma fase de transi¢éo, em que este compositor lutou para
se afirmar como um empreendedor independente. Reconhecendo-se a si préprio, ja, como um
“génio”, mas visto pela hierarquia como um “funciondrio”, ndo teria tido o sucesso que
pretendia, de acordo com Elias, pois as décadas finais do séc. XVIl eram ainda fase de transi¢do
em que as estruturas sociais de um mercado artistico livre eram ainda demasiado incipientes
para permitirem tal libertagdao do compositor e dos musicos face a corte, onde encontravam
sustento, e para viverem apenas da venda do seu trabalho num mercado artistico livre (Elias
atribui a esse desgosto a doenca e morte precoce de Mozart) (Elias, 1993).

(3) L. van Beethoven, como ilustrando a figura do musico como empreendedor - e “génio”, que

vive da venda dos seus servicos e produtos musicais num mercado artistico livre ja
consolidado, marcado e fortalecido pela ascensao e afirmacgdo da burguesia. Apesar de a
existéncia dessas estruturas sociais suficientemente sélidas representar a “liberta¢gdo” da corte
nobilidrquica por parte dos musicos, Beethoven beneficiou largamente do apoio que |he foi
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dado, a vdérios niveis, incluindo ofinanceiro, por um circulo de nobres melémanos, liderados
pelo Bardao van Swieten e interessados no desenvolvimento de musica séria e profunda
(DeNora, 1995). Enfatizei, por isso que, apesar das transformacdes da posicdo social e estatuto
do musico ocorridas, persistia aqui um ponto de aproximacgado a anterior posi¢do do musico
como funcionario da corte, ilustrada em J. Haydn.

- Apds abordar elementos biograficos relativos a Beethoven e de explicar os seus trés Periodos
Criativos, procurei dar grande destaque - também em termos do tempo dedicado a esta parte
da aula - a exploracgdo a das suas Sinfonias, tema central desta sessdo. Explorei as
especificidades e diferencas entre as Sinfonias, a partir de uma preparacao prévia cuidada,
baseada na consulta de varias fontes bibliograficas (por exemplo, Tranchefort, 1998, o
excelente livro de E. de la Guardia, 1952, bem como guias de audi¢cdo em livros-CD).?®

. As obras abordadas foram a 19 Sinfonia; 32 Sinfonia; 52 Sinfonia; 62 Sinfonia e a 992 Sinfonia:
intercalando uma estratégia expositiva com a escuta e visualiza¢do (no caso de ficheiros video)
de varios excertos de gravacdes de execucdes performativas destas sinfonias e respetivos
andamentos. Encorajei os alunos a escutarem de modo atento e analitico, fazendo-lhes
perguntas sobre os aspetos dos materiais musicais escutados, apresentando e sistematizando
depois a andlise previamente preparada, em slides, sobre: as caracteristicas, a arquitetura e
detalhes das formas dos vérios andamentos das obras abordadas; o carater e as conotacdes
dos andamentos; singularidades de cada uma destas obras, especificando também a sua
relevancia para os compositores Romanticos; as inovag¢des na instrumentacdo e o alargamento
da orquestra, entre outros aspetos.

- Foi feita referéncia as implicacdes politicas da musica de Beethoven e o seu
comprometimento com os ideais de Liberdade, Igualdade e Fraternidade da Revolugdo
Francesa de 1789, até em virtude das suas origens sociais humildes: o termo “Beethoven”
significa “campo de beterrabas”.*® Por exemplo, a sua posi¢do conturbada relativamente a
Napoledo Bonaparte (a dedicatdria inicial que Ihe fez ao compor a sua 32 Sinfonia, que depois
apagou ao saber que se tinha autoproclamado Imperador) foi relacionada com a analise de
uma pintura de J.-L- David (1805-07) representando um momento desta mesma ceriménia de
coroacgdo 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 ndo 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 preparac¢io dos conteldos desta aula foram: guias de audi¢cdo em livros-CD;
Ernesto de la Guardia, Las Sinfonias de Beethoven (Ricordi Americana, 1952); Tranchefort, Guia da
Musica Sinfénica (Gradiva, 1998); as Histdrias da Musica na Cultura Ocidental de Burkheimer, Grout e
Palisca (92 ed. 2014), de Mark Bonds (42 ed. 2013), e de Grout e Palisca (publ. em Portugués pela
Gradiva, 32 ed. de 2005); bem como Listen, de Kerman e Tomlinson (2015); Sebentas de Histéria da
Musica do Conservatdrio de Musica do Porto (autor anénimo, década de 1990); R. Vilares,
Apontamentos de HCA 2020-21 (em 3 volumes policopiados).

40 N3o referi na aula, mas Ludwig van Beethoven e a sua familia eram provenientes da Flandres e, na
atual lingua Neerlandesa e em Flamengo, “van” significa apenas o sitio ou familia de onde viemos ou a
que pertencemos, muito diferente de “von” em Alemao, que distinguia aqueles que tinham uma
ascendéncia nobre.
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sobre aspetos musicais das 32 e 52 Sinfonias, demonstrados performativamente pela orquestra
participante no programa.

- Aimportancia de Beethoven como referéncia para os futuros compositores Romanticos, 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 simbdlico, como referéncia e ideal da
“transcendéncia” e da ideia do artista como “génio” - conceitos fundamentais no Romantismo,
para o qual Beethoven (e a identidade construida em torno dele), contribuiu enormemente.*
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Figura 19: slides de aula sobre Beethoven, incluindo pintura de Danhauser (1840).

- Aimportancia das Sinfonias e da obra instrumental de Beethoven na afirmac¢do da musica
instrumental ao longo do séc. XIX e do Romantismo foi enfatizada, bem como a influéncia das
52 e 62 Sinfonias na emergéncia, respetivamente, das correntes de musica «absoluta» e
«programatica», especificando-se os aspetos relevantes destas obras que para tal
contribuiram (as aulas seguintes aprofundariam este assunto):

. escuta da 52 Sinfonia, salientando-se o motivo conhecido como «o destino a bater a porta»
como fator de organicidade e unificacdo, na obra, bem como a importancia desta mesma
sinfonia na afirmag¢do da musica instrumental e no posterior surgimento da corrente de
«musica absoluta»);

. escuta de excertos da 62 Sinfonia, referindo-se e discutindo-se como os materiais musicais
sdo usados para descrever acontecimentos e cenas, dimens3do descritiva da obra que serviria
de inspiracdo para o surgimento, por sua vez, da corrente de «musica programatica».

41 ponderei o0 uso de uma fonte primdria (textual), nomeadamente o excerto de documento escrito de E.
T. A. Hoffmann sobre a 52 Sinfonia, a afirmagdo da musica instrumental e de um carater “Romantico”.
No entanto, articulando-me com o Professor Cooperante, que iria fazé-lo numa aula seguinte, ndo o fiz,
tendo, apesar disso, explorando aspetos desta nova visdao Romantica da musica usando outras fontes
primdrias em aulas que lecionei posteriormente, sobre a Musica Orquestral do séc. XIX (ver adiante).
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- As atividades, objetivos e competéncias especificas relacionadas com atividades de
performance musical desenvolvidas nesta aula s3o especificadas no ANEXO 1b.*

- A problematica da apropriacao social e politica das obras artisticas foi abordada,
simultaneamente estimulando os alunos a fazerem conexdes entre um passado mais distante
e eventos ocorridos ao longo do século XX, ainda distantes, mas documentados dudio-
visualmente e possibilitando assim o uso de fontes primarias, como imagens e sons gravados.
Para salientar que a musica (mesmo a musica erudita ocidental) é, sempre, simultaneamente,
um fendmeno social e ndo uma esfera da realidade com absoluta “autonomia estética”, como
a Musicologia fez crer - e concretizando a visdo da musica como sociedade (DeNora, 2000,
2003) - mostrei em aula breves excertos de uma fonte secundaria: um documentdrio sobre a

92 Sinfonia de Beethoven «From Fascist Anthem to Song of Freedom» (“De Hino Fascista a
Cancao de Liberdade”), que apresenta registos audiovisuais dos eventos histéricos que explora
(incluindo ele préprio, portanto, fontes primarias) (cf. Plano de Aula em ANEXO):

. este documentdrio explica e mostra como esta sinfonia de Beethoven foi posteriormente
apropriada com fins politico-ideolégicos e em contextos socioculturais completamente
diferentes, conforme as épocas histéricas, adquirindo, assim, significados diferentes em funcdo
desses usos. Num dos excertos dos Concertos para os Jovens visualizados antes, Bernstein
referia como Beethoven entrou no repertério standard das orquestras, sendo as suas sinfonias
tocadas inimeras vezes em concertos e sido usadas para celebrar varios eventos importantes
ao longo do séc. XX, como a prépria vitdria das forcas Aliadas na Il Guerra Mundial (1939-45).%3

Esta obra, a 92 Sinfonia de Beethoven - e a prdpria figura do compositor - foi apropriada tanto
(1) pelo regime Nazi na Alemanha da primeira metade do século XX, quando a obra foi
executada numa cerimdnia de celebragdo do aniversario de Hitler, que seria responsavel pelo
genocidio de milhGes de seres humanos em campos de concentragdo, como, (2) na celebracao,
décadas depois, da queda do Muro de Berlim e da reunido das duas Alemanhas (RFA e RDA),
separadas desde o periodo do pds-Il Guerra Mundial por razdes geopoliticas, 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 ocasido e
constituida por musicos integrantes vdrias orquestras dos blocos leste e oeste da Alemanha,
bem como vindos dos varios paises que tinham estado em guerra entre 1939 e 1945.

No ultimo andamento, como é explicado nas notas que acompanham a edicdo da gravacdo
deste mesmo concerto em CD, editado pela Deutsche Grammophon, Bernstein permitiu-se a
liberdade de substituir a palavra “Alegria” por “Liberdade”, aquando da execug¢do da parte
vocal da «Ode a Alegria» de Schiller, devido ao propdsito do evento como celebragdo da

42 por estarem associadas ao Projeto Educativo, estas atividades s3o discutidas na PARTE 2 desta
Dissertagao.

43 0 famoso motivo principal da 52 Sinfonia foi apropriado pelos Aliados, ao longo da Il Guerra Mundial e
posteriormente, como simbolo de “Vitéria” (o seu padrdo ritmico curto-curto-curto-longo corresponde a
letra “V” em cddigo Morse - simbolizada, por sua vez, pelo préprio gesto “V” feito com os dedos e
celebrizado por Churchill). Cf. 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
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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 documentario «From Fascist Anthem to Song of Freedom»,
perguntei aos alunos se tinham conhecimento sobre estes dois eventos histéricos subjacentes.
Realcei a contradicdo evidente entre o conteddo da mensagem de Schiller no seu poema - de
fraternidade universalista entre a humanidade,*® em linha com a defesa de Beethoven dos
ideais da Revolucdo Francesa de 1789 - e o seu uso por Hitler para celebrar oficialmente o seu
aniversario e os proprios ideais nazis. Este exemplo mostra brilhantemente que as
“configuragbes de significado musical” ndo sdo inerentes aos materiais musicais em si, mas em
vez disso “emergem (...) como configuragcdes mutdveis e relacionais, sujeitas a processos de
semantizacdo, des-semantizagdo e re-semantizacdo” (Carvalho, 1999: 18).

- A consideracdo desta “re-semantizacdo” da 92 Sinfonia de Beethoven, citando-se L. Bernstein
sobre a alteragdo do texto de Schiller no concerto que dirigiu em 1989, a propdsito do
documentario discutido, bem como a visualizagao 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 preocupacdo de se dar importancia ndo s6 aos
compositores e as obras musicais em si, mas também aos musicos intérpretes e executantes e
as proprias performances e respetivas contextualizagdes socioculturais, enfatizando-se a
performance como um evento que decorre em tempo real, num dado local e sempre inserido
e enquadrado num determinado momento histdrico. 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 provével lenda inventada no séc. XIX de que haveria um
rascunho alternativo da autoria de Schiller denominado «Ode a Liberdade». Mito ou nao, «If ever there
was a historic time to take an academic risk in the name of human joy, this is it, and | am sure we have
Beethoven’s blessing» (L. Bernstein - notas do CD referido).

4 Curiosamente, a Queda do Muro de Berlim aconteceu 200 anos apds a Revolucdo Francesa.

46 Um dos versos é «Todos os homens se tornaréo irméos».
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apresentando-as como um “museu imaginario” (Goehr, 1994). Nunca desvalorizando a musica
em si (explorei detalhadamente os materiais musicais em si), esta abordagem estad em linha
com uma das preocupacdes relativamente recentes na Musicologia e na literatura referente ao
ensino da Histéria da MUsica: descentrar-se o foco da perspetiva dos compositores, passando a
incluindo-se também a performance e os discursos e as praticas dos préprios musicos sobre a
performance e a Histéria da Musica (Tibbetts, Saffle e Everett, 2018).4”

- Atividades formativas apds a aula (cf. ANEXO I):

1) Escuta analitica em situacdo-problema: durante a semana, reconhecer o motivo principal da

52 Sinfonia de Beethoven no 32 andamento desta obra, detetando - através da escuta analitica
- detetando o momento em que surge e com que caracteristicas e alteragées (ritmicas, de
compasso; de instrumentacdo; textura).

2) AvaliacGo formativa na plataforma Kahoot (online), realizada no inicio da aula da semana

sequinte: pretendi experimentar o uso desta ferramenta de avaliagcdo, muito usada nas aulas
observadas pelo Professor Cooperante. A realizacdo desta tarefa formativa no inicio da aula
seguinte foi proposta por mim ao Professor Cooperante, que concordou:

. O exercicio conteve sete perguntas de escolha multipla (cf. ANEXO I); os alunos conectavam-
se a plataforma através de um cddigo e respondiam individualmente a partir dos seus
smartphones. Os resultados foram muito bons, havendo, no entanto, algumas respostas
erradas na tarefa de reconhecimento do Periodo Criativo de Beethoven a que pertencem as
obras escutadas.

- Avaliagao Sumativa: o Professor Titular encarregou-se da parte da Avaliagdao Sumativa relativa
aos conteudos desta aula.

B. Reflexdo Critica apds a Implementacdo em Aula

- Como professor reflexivo, pensando criticamente apds a aula, creio que a sessdo correu
bastante bem; a observacdo das reacGes dos alunos indica que estiveram envolvidos, tendo
sido ativos ao responderem as perguntas e participando nas atividades.

- Em termos de estrutura e sequéncia dos conteuidos, em alternativa a op¢do tomada, o inicio
poderia ter sequido uma Idgica cronoldgica e histdrica mais linear, nomeadamente comegando
por situar Beethoven na 12 Escola de Viena (Periodo Cldssico) e s6 depois ir progressivamente
explorando como este compositor ‘nos vai levando’ ao Romantismo, enquanto escutariamos
as suas obras, simultaneamente explorando a afirma¢do de uma nova realidade social, cultural
e estética, no século XIX.

Em vez disso, concebi a aula comegando por situar o compositor ja nos inicios do século XIX,
usando a figura de Beethoven - arauto e referéncia dos compositores Romanticos - para
enfatizar o seu papel como eixo fundamental na passagem do Classicismo para o Romantismo,
da Cultura do Saldo para a Cultura da Gare. Comecei, portanto, por explorar as varias
transformacGes ocorridas no século XIX, fazer desde logo uma espécie de introducdo ao

47 Este assunto serd novamente abordado no Capitulo 6 - sec¢do 6.2.
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Modulo A Cultura da Gare e ao Romantismo musical do Programa de HCA, através da figura de
Beethoven.

Depois de explorar estes aspetos, saltei para trds no tempo, para o Classicismo da 12 Escola de
Viena onde Beethoven se situa inicialmente; apds apresentar um quadro sistematizando os
Trés Periodos Criativos do compositor, explorei as suas Sinfonias seguindo, ai sim, ai a
linearidade do tempo histérico (comegando pela 12 Sinfonia, continuando para a 32 Sinfonia e
assim sucessivamente).

Conscientemente, planeei a sequéncia destes conteddos de um modo menos linear em termos
temporais, por querer experimentar fazé-lo, ja que a sequéncia cronoldgica linear do tempo
histdrico na abordagem aos conteldos da Histdria da Musica tem sido desafiada e criticada
como uma convencgao que deve ser objeto de disrupcao - particularmente apds a ja
mencionada critica pds-moderna as grandes narrativas fundacionais ou “meta-narrativas” de
que fala Lyotard (1979) - é essa precisamente a proposta de Fink (2002) a abordagem do
ensino de Histéria da Musica. Uma dessas “meta-narrativas” a que o professor de HCA-HM
recorre e que o Programa da disciplina estipula seria, neste caso, a crenca (abalada pelo pds-
modernismo) na linearidade histdrica em termos cronolégicos e o seu uso como uma espécie
de dncora que nos da uma explicacdo convincente, uma visdo coerente, légica e totalizante da
propria Histéria da Musica (em certa medida artificialmente), bem como uma espécie de
seguranca ontoldgica na nossa disciplina académica e pratica letiva.

Apesar da pertinéncia desta questao, pragmaticamente, uma abordagem radicalmente nao-
linear podera fazer mais sentido em unidades curriculares de Histéria da Mdusica (ou a ela
referentes, com enfoques variados) no Ensino Superior, em que o desenvolvimento intelectual
e critico dos alunos esta mais desenvolvido e apurado (e apds muitos deles ja terem estudado
HCA-HM no Ensino Secundario), do que no caso do nivel de Ensino Secundario, em que
lecionei durante o Estagio, ja que, como o Orientador Cientifico e o Professor Cooperante
mencionaram, “os alunos ainda estéio numa fase de construir conhecimento”, podendo ser
demasiado arriscada uma abordagem demasiado desconstrutora, ao comprometer esse
necessario processo de construcao no qual a coeréncia légica é importante. Pragmaticamente,
a linearidade, aqui, pode entdo ser uma ferramenta que evita confusdes conceptuais e
dificuldades de compreensdo nos alunos. Por outro lado, a abordagem a Beethoven e as suas
Sinfonias que fiz teve um grau relativamente suave de ndo-linearidade e observei varios
momentos em que o Professor Cooperante fez saltos no tempo nas suas aulas, quanto a mim
com um 6timo resultado. No entanto, o sucesso dessa abordagem também depende das
caracteristicas dos alunos e da dindmica de turma em contexto real e as op¢des devem ser
sempre bem ponderadas antecipadamente.

Na sua abrangéncia e duplicidade, ou mesmo ambiguidade (Classico e/ou Romantico?),
Beethoven pode ser visto de vdrias maneiras diferentes, dando azo a varias op¢Ges possiveis a
abordagem ao compositor em HCA-HM, tal como aquela que tomei para a aula lecionada, bem
como para as outras hipdteses que equacionei nesta reflex3o.

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

observacdes das reacdes e participacao dos alunos - que a op¢ao que tomei resultou bastante
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bem, valerd a pena, futuramente, experimentar como resultard reorganizar os conteudos de
modo a intercalar mais a parte tedrica e interpretativa aos niveis social, cultural e econémico,
com a abordagem as Sinfonias analisadas - partindo até da musica em si e dai passar, de um
modo mais organico e vivido, para a abordagem dos fatores sociais, culturais e econdmicos
nela implicados e que a contextualizam. Em oportunidade letivas futuras, serd interessante
redesenhar e experimentar outros tipos de estrutura e articulagdo entre os contetdos deste
tema, bem como com a prépria abordagem.

Uma justificacdo para a fase inicial desta aula ter sido mais tedrica e menos musical (apesar de
ter incluido a atividade pratica de analise de duas pinturas do séc. XIX), foi eu ter abordado o
tema ja como uma introducdo ao séc. XIX. Como referi atrds, utilizei desde logo Beethoven
como ‘porta de entrada’ introdutéria ao Mdédulo 8 - Cultura da Gare e ao Romantismo - dada a
ambivaléncia 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 aceitavel e talvez mais provavel que as aulas introdutdrias a novos Mdodulos tendam a ter
uma parte inicial tendencialmente mais tedrica, expositiva, sociocultural e multiartistica e
menos musical.

- Ao explorar a influéncia de Beethoven sobre os compositores Romanticos do século XIX, teria
feito sentido - como o Professor Cooperante apontou apds a aula - ter aproveitado a
oportunidade para introduzir os alunos ao conceito de «Musica do Futuro» (Zukuntmusik) -
essa crenca dos compositores Romanticos de que a musica que compunham seria
compreendida e admirada por um publico do futuro, apds a morte do prdprio compositor,
levando-os a desvalorizar as incompreensdes e reacdes negativas do publico da sua prdopria
época.

Este elemento foi, de facto, muito importante na atitude dos compositores e nas estéticas
Romanticas. Na Aula n? 1 que lecionei, tinha mencionado este conceito de forma muito breve,
mas particularmente tendo em conta a minha opgao, nesta aula, de explorar com intensidade
o lado mais Romantico de Beethoven, teria feito sentido ter abordado o conceito de
Zukunftmusik. Este é sem duvida um aspeto que merecera ser introduzido nos conteldos e
materiais de aula para uso futuro (se bem que talvez ndo ainda como tdpico plenamente
desenvolvido, ja que sera subsequentemente tratado com maior profundidade em aulas
posteriores plenamente dedicadas ao Romantismo).

- A visualizagdo de excertos do documentdrio sobre a apropriagao social e politica da 92
Sinfonia de Beethoven foi bem-sucedida, tendo havido uma boa participa¢do e manifestacao
de interesse e curiosidade (com perguntas feitas por alguns alunos e breves aprofundamentos
da discussdo), refletindo sensibilidade e envolvimento dos estudantes face a esta
problematica, o que é muito positivo.

TRANSFORMACOES NA POSICAO SOCIAL E ESTATUTO DO MUSICO
NOS SEC. XVII(-XVII) E XIX:
Apds reflexao, enriquecida por uma estimulante conversa com o Professor Cooperante e pela
sua perspetiva critica, pensando e investigando mais sobre o assunto, cheguei a duas
conclusodes:
(1) Este conteudo deve ser revisto de forma a ser tratado de um modo mais nuanceado;
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(2) Atividade de investigacdo conceptual (concept and inquiry-based teaching) Arends, 2015,

capitulo 9) e posterior discussao de turma sao atividades que merecerao ser incluidas 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 exercicio de investigacao
conceptual com os alunos.

Maior nuance na abordagem:

Ao explorar o tema transformacgdes na posicao social e estatuto do musico, mostrei um slide
apresentando J. Haydn, W. A. Mozart e L. van Beethoven como ilustracGes de diferentes
posicdes sociais do musico ao longo dos séculos. XVIII e XIX (explicado atras em A. Planificagdo
prévia da Aula).

A associacdo de Haydn com a posicao social do musico como funcionario da corte nobilidrquica
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 a sua longevidade este Haydn chegou,
na sua fase tardia, a compor as Sinfonias «Londres» ja como empreendedor, em colaboragao
com o empresario Solomon, para serem tocadas num mercado artistico livre, para um publico
gue 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 artistico livre, tive o cuidado de ter salientado que, apesar disso, este
compositor continuava a ser apoiado (social, estética e até financeiramente) por um circulo de
nobres melémanos - havendo uma relacdo de uma certa dependéncia econdmica que nos leva
a relativizar o desligamento do compositor em relagdo a nobreza e a corte. Em aula afirmei
gue «nesse sentido, Beethoven ndo era assim tdo diferente do musico de corte do séc. XVIII».
Esta descri¢ao verbal foi formulada de um modo que da azo a que seja interpretada de formas
muito diferentes, apercebi-me depois. Disse-o dessa maneira para realcar que a ideia de

|”

“génio”, tende a fazer crer que Beethoven ou outro artista “genial” afirmam-se e sdo
reconhecidos unicamente pelas caracteristicas intrinsecas de si préprios e do seu trabalho,
pela musica em si; no entanto, muito contribuiu para o sucesso de Beethoven esse forte apoio
e relagdo com a nobreza (DeNora, 1995). No entanto, era importante acrescentar e salientar
que a relagdo artistas-nobreza tinha agora algo substancialmente diferente em comparagao
com a posi¢cdo do musico de corte do séc. XVIII: no caso de Beethoven, apesar de todo o apoio
que deles beneficiou, os nobres ndo eram seus patronos e este compositor ndo trabalhava na
corte de nenhum deles. A relagdo ndo era pois de patronato, mas antes de mecenato. E
enquanto o patrono tenderia a ver o compositor de corte como funcionario (tal como o
cozinheiro ou o jardineiro), o mecenas era movido por uma admiragdo da “genialidade” (ou
potencial e qualidades artisticas) atribuidas ao compositor. Sera fundamental fazer esta
distingao no futuro e refletir sobre estes conceitos em aulas futuras ao tratar-se deste tépico.

Ha, pois, trés conceitos relevantes para a abordagem da posicdo social e estatuto do musico
nos sécs. XVIII (também ja XVII) e XIX, que consideram os vdrios modos de relagdo com a
aristocracia, evitando-se assim hiper-simplificar a realidade. Esses conceitos sdo: i) patronato;
ii) mecenato; iii) empreendedor e trabalhador independente num mercado artistico livre.
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Estratégia em aula - atividade prdtica de investigag¢do conceptual:

- Estratégia de investigacdo conceptual - com os alunos a contribuirem individualmente, ou a
partir de trabalho prévio, em grupo, seguido de discussdo 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 dire¢des certas,
sistematizando informacao baseada nas contribui¢cdes dos alunos ao anota-las num grafico do
tipo Mindmap ou numa tabela previamente vazia, com espago para trés conceitos e respetivas
caracteristicas; ao preencher, o professor complementa subtilmente informagdes em falta,
dando novas ‘pistas’ em funcdo de ‘pontos de chegada’ desejados.

Durante este trabalho, sera util desafiar e provocar os alunos com “eventos dissidentes” (cf.
Arends, 2015, cap. 9), o que nos aproxima da estratégia de aprendizagem baseada na

resolucdo de problemas (Arends, 2015, cap. 11), que estimulem a reflexao critica e o

aprofundamento do raciocinio conceptual dos alunos sobre o tema.*®

O objetivo é co-construir colaborativamente, com os alunos e a partir das suas contribuicées,
um esquema de acabe por nos acabe por conduzir aos conceitos de “patronato”, “mecenato”,
“empreendedor e trabalhador independente” e a especificacdo das caracteristicas definidoras

de cada uma destas condicdes sociais do musico.

Ao invés de apenas expor de um modo mais unilateral estes conteldos, o professor ndo é aqui
um mestre que expoe o conhecimento, mas antes um facilitador e orientador do processo de
construcao de conhecimento levado a cabo pelos préprios alunos, eventualmente também
através da aprendizagem colaborativa ao incluir tarefas em grupo (Arends, 2015 - cap. 10).

Concluindo, mesmo que, neste exercicio, continue a ilustrar cada conceito com os mesmos
compositores que usei na aula que lecionei e sobre a qual aqui reflito, todas estas
reformulagGes evitariam hiper-simplificar a realidade, pois ja ndo se ‘encaixaria’ de uma
maneira tao linear e univoca, Haydn, Mozart e Beethoven, respetivamente, em cada um dos
conceitos que caracterizam uma posicdo social especifica do musico.

Considerar casos hibridos e até contraditérios, bem como a coexisténcia de ‘camadas’
histéricas e a fluidez dos processos de transformacgao, sdo aspetos que a Histdria ndo deve
perder, apesar de ser necessario manter clareza e acessibilidade de compreensao,
possibilitada pelas categorias, ferramentas Uteis para organizar a realidade e torna-la
inteligivel, mas com o risco de ignorar a sua complexidade.

Pragmaticamente, e para finalizar, um certo compromisso entre eficiéncia de aprendizagem e
complexidade conceptual é exigida pelos processos de transposicdo diddtica® (Chevallard,
1985; s.d; Antas, 2004; Clerc, Minder, Roduit, 2006) envolvidos na lecionacdo, bem como em
fungdo das caracteristicas das diferentes turmas e alunos. Em certas circunstancias podera ser

48 Um de tais “eventos dissidentes” a apresentar pelo professor poderia ser, por exemplo, apds a
insercdo de J. Haydn na tabela para ilustrar o conceito patronato, colocar os alunos perante uma
provocagdo-pergunta como: «Mas Haydn também teve uma parceria com Solomon, um empresdrio
artistico, compondo as Sinfonias «Londres» para serem tocadas em concertos publicos! Tal nGo
significard que afinal Haydn era também um empreendedor independente? Como explicam entdo isso?»
4 Adaptacbes feitas a um saber cientifico necessarias para o transformar em objeto de ensino e de
aprendizagem.
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necessaria uma maior simplificacdo, noutras o grau de complexidade podera ser mais
profundo. O sucesso do exercicio aqui proposto dependeria muito da realidade concreta em
cada sala-de-aula. Como professor, teria de estar preparado para contextos letivos em que
fosse necessario evitar um grau de complexidade demasiado elevado, de modo a ndo p6ér em
causa a eficiéncia das aprendizagens - particularmente tendo em conta a idade e a fase de
aprendizagem dos alunos de HCA-HM no Ensino Secundario.

AULA 3) MUSICA ORQUESTRAL NO SEC. XIX (1): SINFONIA, SINFONIA PROGRAMATICA, POEMA
SINFONICO
AULA PRESENCIAL 2h15 (3x45m)

A. Planificacdo prévia da Aula

- E importante comecar por referir que hd aspetos que perpassam as Aulas 3, 4 e 5, dedicadas
a diferentes géneros de Musica Orquestral do Séc. XIX. Em primeiro lugar, a divisdo da musica
instrumental do Romantismo pelas correntes de «musica absoluta» e de «musica
programatica», associada a tensées e controvérsias entre os partidarios de uma e da outra.
Em segundo lugar, a prépria definicdo conceptual e classificagdo de obras especificas como
exemplos de «musica absoluta», «musica programdatica», ou como tendo apenas elementos
«descritivos» (ou seja, ndo chegando a ser plenamente «programaticas»). Esta questdo tem
um certo grau de complexidade, podendo criar dificuldades de compreensdo e duvidas entre
os alunos. Para os préprios professores pode ndo ser uma questao simples, ja que as fontes
bibliograficas sdo por vezes ambiguas ou mesmo contraditérias entre si, como pude constatar.
Conversas com o Professor Cooperante, que sugeriram elas préprias que esta questdo se
prestava a controvérsias e mal-entendidos, contribuiram para investigar e refletir mais
aprofundadamente sobre o assunto.

Esta clarificagcdo desta questdo conceptual necessitou, inclusivamente, de atengao
extraordinaria (porque nao antecipei inicialmente a sua necessidade) numa parte da Aula 5,
em que foi alvo de um curto exercicio de explora¢éGo conceptual e de uma tarefa formativa
posterior (descrita em baixo), com o objetivo de dissipar duvidas sobre estes conceitos e a
classificacdo de obras especificas como «musica absoluta», «programatica» ou «descritiva».

- A aula comecou com uma introducdo ao tema (breve contextualizacdo do Mddulo respetivo e
revisdo de transformacgdes sociais relevantes associadas a emergéncia do Romantismo no séc.
XIX; a afirmagdo da visdo musica como arte Romantica por exceléncia; preocupag¢do dos
compositores com a organicidade e a unidade na elaboragdo das suas obras, tema a ser
explorado durante esta e as duas préximas aulas.

- Esta visdo da musica como a mais Romdntica de todas as artes, porque capaz de exprimir o
indizivel, entre outros aspetos, foi aprofundada com recurso a um excerto de uma fonte
primadria da autoria de E. T. A. Hoffmann (de 1810).%° 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 (“transcendéncia”,

n u ”n o

“sublime”, “absoluto”, “inefavel”).

50 poderia igualmente ter apresentado um excerto de Schopenhauer, «O Mundo como Vontade e
Representagdo» (cuja 12 edicdo foi em 1819).
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- Enfatizou-se a afirmacdo da musica instrumental durante o séc. XIX, dividindo-se em duas
correntes: «musica absoluta» e «musica programatica». Apresentaram-se breves defini¢cdes de
cada um destes conceitos a partir dos livros de Histéria da Musica de Bonds (2013) e de
Burkholder, Grout e Palisca (2014), entre outras exploracdes (cf. Plano de Aula no ANEXO I).

- «Mdsica absoluta» e «musica programatica», especificamente, foram conceitos
aprofundados com recurso a fontes primdrias 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.>?

- Alideia de «musica programatica» como concebida para exprimir fendmenos extramusicais
foi também clarificada, de forma mais IUdica, ao apresentar-se a sinopse do conto original de
Goethe e visualizando-se um curto excerto da seccdo do filme Fantasia da Disney (1940) sobre
O Aprendiz de Feiticeiro, de Paul Dukas (consistindo na animacao feita a partir desta obra
musical pré-existente e do conto que lhe que serviu de inspiracdo).

Para ajudar a compreender a nog¢do de misica programadtica...

Paul Dukas (1865-1935) — O Aprendiz de Feiticeiro (1897) —
poema sinfonico inspirado num conto ‘ligeiro’ de Goethe

Mostra como a musica programadtica, pelo seu poder evocador de
fenémenos ndo musicais, pode estimular em nds, hoje, a imaginagdo,
quase cinematogrdfica, de imagens e cenas

Filme - Fantasia (Disney) (1940) www.youtube.com/watch?v=p17UrVhXKDw

(narracdo ENG - aos 1m10s comega @ musica)

ccerers Apprentice Fantasia

SINOPSE: o aprendiz de feiticeiro aproveita a saida do mestre enfeiticando a
vassoura para que faca a limpeza em vez dele; mas algo corre mal e quando
quer parar a vassoura apercebe-se que ndo sabe qual € a palavra mdgica;
regressa o mestre e a ordem € reposta.

Figura 21: material de aula sobre Dukas no filme Fantasia (1940) para ajudar a compreender a nogdo de
«musica programatica».

- Seguidamente, aprofundou-se compositores e obras relevantes dos principais géneros
musicais de «musica absoluta» (Sinfonia) e de «musica programatica» (Sinfonia
Programatica e Poema Sinfdnico). A abordagem a estas obras foi muito detalhada (cf. Plano
de Aula - ANEXO I).

-> Sinfonia («musica absoluta»): apds uma contextualizagdo e caracterizacdo do género, deu-
se destaque a J. Brahms, considerado um representante, por exceléncia, da corrente da
«musica absoluta». Trabalhou-se 0 12 andamento da sua 12 Sinfonia, com audicdo sujeita a
orientacdo e analise (referindo verbalmente o que ia acontecendo musicalmente - “agora o 12

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 42 Sinfonia deste
compositor, explorando-se detalhadamente forma, materiais tematicos e outras
caracteristicas relevantes (visualizando-se os respetivos excertos na partitura e escutando-se a
gravacao, simultaneamente - cf. Plano de Aula no ANEXO I).

J. Brahms (1833-1897)

- Representante da musica absoluta

Apesar de defensor da corrente da musica absoluta,
Brahms nunca escreveu nenhum manifesto, etc.,
procurando antes mostrar as virtudes da propria
musica absoluta comgondo!/

- Compds quatro sinfonias:

. N2 1 em D6 menor op. 68 (primeiros esbocos: 1854-
finalizacdo: 1876)

. N2 2 em Ré maior op. 73 (1877)

. N2 3 em Fa maior op. 90 (1883)

. N2 4 em Mi menor op. 98 (1884-5)

- “Herdeiro” da tradicdo mas também ‘carrega’ o peso de Beethoven e a
responsabilidade que advém dessa heranga

Figura 22: slide de aula introdutdrio a J. Brahms e as suas Sinfonias.

-> Sinfonia Programdtica: este tema foi centrado em H. Berlioz e na sua Sinfonia Fantdstica.
Novamente, foi feita uma audigao orientada dos varios andamentos da obra, explorando-se
aspetos formais, bem como - obviamente - o seu conteldo programatico explicitado pelo
préprio compositor no «Programa» que escreveu; caracterizou-se o recurso a «ideia fixa». A
«ideia fixa» foi a resposta de Berlioz a busca de organicidade e unidade tipica dos
compositores do séc. XIX,>* particularmente pelo facto de o «programa» tender a gerar um
afastamento face as formas tradicionais pré-existentes e mais associadas a «musica absoluta»
e, a0 mesmo tempo, a ‘puxar’ para formas mais livres, determinadas pelo préprio contetdo
extramusical e programatico.

Além da escuta e analise das alteracGes observaveis nas vérias aparicées alteradas da «ideia
fixa» ao longo dos varios andamentos desta Sinfonia Programatica, foi explorado outro
material tematico relevante na Sinfonia Fantdstica (visualizando-se os respetivos excertos na
partitura e escutando-se os excertos gravados (cf. detalhes no ANEXO | com o Plano de Aula).
Veja-se as Figuras do material de aula na pagina seguinte.

- Considerei fundamental incluir um subtema explicitando a importancia de Berlioz na
Historia Da Musica, pelo seu caracter inovador e até revoluciondrio a varios niveis
(instrumentagdo e orquestragdo; contribuicdo para a afirmacdo do papel sociomusical do
maestro; indicios da reabilitacdo do “ruido” como material musical, nos seus escritos,
antecipando transformacdes estéticas que sé ocorreriam no séc. XX). Uma caricatura de um
concerto do compositor foi usada como fonte primdria, para se refletir no choque que a

52 Refira-se a «transformacdo tematica» de Liszt e o «motivo ciclico» de C. Franck, bem como - ja ndo no
ambito da musica orquestral, mas sim de seu Drama Musical - o Leitmovitv em Wagner.
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musica de Berlioz terd causado na época.>® Usou-se também a leitura e discussdo de uma fonte
secunddria, um excerto de A. Carse, The History of Orchestration, que realga a importancia
deste compositor como “criador da orquestra moderna”.

Sinfonia Programatica

Hector Berlioz (1803-1869)

Comp0s trés sinfonias programdticas
fundamentais:

- Sinfonia Fantdstica

- Harold em Itdlia: sinfonia
(concertante) com viola solo: género
hibrido entre a sinfonia e o concerto

- Romeu e Julieta

Emile Signol, 1832

Figura 23: slide introdutdrio a Sinfonia Programatica.

12 Andamento — Sonhos e Paixdes
Largo — Allegro agitato e appassionato assai — Tempo | - Religiosamente

(aprox. a forma-sonata)

“Vaga de paix8es” pela amada — “furar, ciime, arrependimentos, lagrimas,
consolagdes religiosas” (Tranchefort)

“Ideia Fixa” — representa a mulher ideal por quem se apaixonou

Allegro agitato e appassionato assai

-

B G mommacanann din. 0 T3 3 3 3
e 4 " Prdrey = i g

note-se indicacdes precisas dadas por Berlioz (dindmica, agdgica, mnicter}]

Final apaziguado — “consolagdes religiosas” representadas pela cadéncia
plagal (1v-1)

Figura 24: slide sobre 0 12 and. e a «ideia fixa» da Sinfonia Fantdstica, de H. Berlioz.

- Poema Sinfénico («programatico»): iniciei a abordagem relembrando (ja o tinha dito na
introdugdo da aula) que o Poema Sinfénico é um outro género musical crucial da corrente de
«musica programatica». Abordei ainda a possivel origem do proprio termo. Saliente-se que,
aquando do planeamento da aula, tive a preocupacao de explicitar qual a forma presente no
género Poema Sinfénico, dizendo-o estes dois termos com plena consciéncia da diferenca

3 0 material de aula com esta caricatura é mostrado no capitulo 8 (secc3o 8.1).
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entre eles e com a preocupacdo de os distinguir claramente ao comunica-los aos alunos
(“género” versus “forma” - conceitos que sao por vezes confundidos e misturados).

O material extramusical que inspira o conteldo programatico (tal como acontece na Sinfonia
Programatica) é ele prdprio uma variavel que da a matéria-prima para a arquitetura dos
Poemas Sinfdnicas, determinando em larga medida a sua forma, e tendendo a afasta-los das
formas anteriormente dominantes (como a forma-sonata). O «Programa» e respetiva
inspiracao extramusical dao, pois, origem a formas mais livres na composicao de obras deste
género musical (por exemplo, sendo a forma dividida em sec¢Ges conforme os aspetos
programaticos do conteldo extramusical).

F. Liszt foi alvo de destaque na abordagem o género Poema Sinfénico, como o criador deste
género musical. Abordou-se brevemente os seus Trés Periodos Criativos (localizando-se, no
respetivo periodo, a produgdo dos seus Poemas Sinfénicos), mostrando-se também um
guadro-sintese (tabela) com todos (12) os seus Poemas Sinfénicos (incluindo titulos, datas e
respetivas fontes de inspiracdo extramusicais - ver Figura em baixo)). Adicionalmente, a sua
resposta ao seu préprio processo de busca de organicidade e unidade nas suas obras
(porventura um problema especialmente associado a musica programatica, neste contexto
histérico), nomeadamente a «transformacdo temdtica». Esta foi alvo de explicitagdo e analise.
Para o fazer, recorreu-se a explicacdo deste recurso técnico e da sua funcao pelas palavras do
préprio compositor, usando-se como fonte primaria a publicagdo «Berlioz e a sua Sinfonia
Harold», da autoria de Liszt).

Poemas Sinfénicos de Liszt e respetivas fontes de inspiracio/associa¢cdes extramusicais

#

1.Ce gu’on entend sur la montagne POEMA de Hugo

{“O que se ouve na montanha) (1849)

2.Tasso: lamento e trionfo (1849) PECA TEATRAL de Goethe + POEMA de
Byron

3. Herolde Funébre (1850) MARCHA FUNEBRE

4. Prometheus (1850) POEMA EPICO de Herder e MITO de
Prometheus

5. Mazeppa (1852) POEMAS de Byron e de Hugo

6. Festkléinge (1853) PECA TEATRAL de Schiller e CELEBRACAO
DO CASAMENTO

7. Orpheus (1854) VASO ETRUSCO representado Orfeu
cantando com sua lira e MITO de Orfeu

8. Les Préludes (“Os Preludios”) ODE de Alphonse de Lamartine

{1848; rev. 1854)

9. Hungaria (1854) SONHO de uma Hungria independente

10. Die Ideale (“Os Ideaqis”) (1857) POEMA de Schiller

11. Hunnenschlacht (“Batalha dos PINTURA de Kaulbach

Hunos”) (1857)

12. Hamlet (1857) PECA TEATRAL de Shakespeare

13. Von de Wiege bis zum Grabe (“Do PINTURA de Zichy

berco até a campa”) (1882)

Figura 25: quadro completo dos Poemas Sinfdnicos de F. Liszt e respetivas fontes de inspiragao.

O Poema Sinfénico de Liszt «A Batalha dos Hunos» foi a obra escolhida como estudo de caso
para uma andlise das suas caracteristicas (resumiu-se a lenda subjacente a pintura e a esta
obra musica; planeou-se a audi¢do de breves excertos explorando-se e os seus aspetos formais
e possiveis significados). A fonte de inspiragcdo extramusical de Liszt foi uma pintura da autoria
de Kaulbach, A Batalha dos Hunos (c. 1850), baseado num acontecimento histérico,
nomeadamente a batalha entre Cristdos e Hunos, liderados por Atila, em 451 d.C.
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Poema Sinfonico A Batalha dos Hunos

Inspirado por uma pintura de Kaulbach sobre acontecimento historico:

. Batalha entre Cristdos e Hunos (liderados por Atila) em 451 d.C.

Wilhelm van Kaulbach, Die Hunnenschlacht (A Batalha dos Hunos), c. 1850

Figura 26: slide sobre o Poema Sinfénico «A Batalha dos Hunos», incl. pintura de Kaulbach.

A escolha deste Poema Sinfonico merece uma fundamentacao, pois foi uma opcdo ponderada
e apos pensar sobre isso e feita com um propdsito especifico:

(i) Antes de mais, evitei propositadamente selecionar qualquer poema sinfénico de Liszt
baseado numa fonte literdria, qualquer que esta fosse - apesar de ser um facto que obras
literarias de diferentes géneros (poemas; pecas teatrais, ode) representam a proporc¢ao
guantitativamente mais representativa entre as fontes de inspiragao para os poemas
sinfénicos deste compositor (como se pode ver no quadro mostrado em cima). Optei
intencionalmente por escolher um poema sinfdnico inspirado por uma pintura e respetivo
episodio e lenda histdricos, para evitar um mal-entendido que, como salientou o Professor
Cooperante, a presenca do termo “poema” em “Poema Sinfénico” pode tender a gerar nos
alunos, ao induzi-los a associarem este género musical a um a um unico tipo inspiracdo
extramusical, nomeadamente obras literarias (ja que “poema” é ele préprio um género
literdrio, no sentido literal em que esta palavra é frequentemente usada no quotidiano).

(ii) Em segundo lugar, selecionei uma obra cuja fonte de inspiracdo extramusical fosse um
qguadro, uma pintura, porque creio que visualizarem o proprio quadro de Kaulbach no slide
projetado em aula (além de termos feito uma breve anélise desta pintura) - em combinagdo
com o slide-tabela que lista todos os Poemas Sinfénicos e respetivas fontes de inspiragao -
poderia ajudar os alunos a estabelecerem uma conexdo sensorial entre o género musical
Poema Sinfénico e a ideia de que este pode de facto ter variadas fontes de inspiragdo
possiveis, ajudando-se assim a evitar o risco de uma conexao univoca deste género musical
com fontes literdrias, potencialmente induzida - erradamente - pela presenca da palavra
“poema” na nomenclatura do género musical. A dimensao visual da pintura e a probabilidade
de ser memorizada como uma das associagdes possiveis a conceptualizagdo 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 sinfdnico Liszt. A sensorialidade, como parte da memdria
implicita, é um recurso muito importante na constituicio da memdria de longo prazo
(Gleitman, Fridlund, Reisberg, 2003 - Cap. 7; Siegel, 1999 - cap. 2), como sera argumentado na
PARTE 2 relativa ao Projeto Educativo (Capitulo 6 - 6.3).

- Foram ainda abordadas as “Sinfonias” de F. Liszt - na realidade conjuntos de Poemas
Sinfdnicos - destacando-se a «Sinfonia Fausto» («Uma sinfonia sobre Fausto em Trés Retratos
Psicolégicos»),>* baseada em Goethe. Expliquei brevemente a narrativa de Fausto,
caracterizando as personagens (Fausto, Margarida, Mefistofeles) e os temas de Liszt para os
personificar musicalmente (de que dei a escutar breves excertos). Realcei a importancia de
Liszt, ndo sé como ‘inventor’ do género Poema Sinfénico, mas como fortemente influente em
desenvolvimentos futuros cruciais na Historia Da Musica (cromatismo crescente, crise da
tonalidade e posterior emergéncia do atonalismo). Explicitou-se a conexdo entre o atonalismo
do século XX com o Tema «Fausto» da “Sinfonia” homdnima, com a importancia que Ihe seria
dada posteriormente pelos seguidores da 22 Escola de Viena ao considera-lo, segundo Mann,
“a primeira melodia conscientemente dodecafénica” da Histdria Da Musica.>

Muito importante na Historia da Musica:

12 tema do Fausto (inicio) — nas violas e violoncelos com surdina:

Exemplo 17.7 — Franz Liszt, Sinfonia Fausto: primeiro tema

Lento assai
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e sensacdo de tonalidade esta suspensa, ausente = atonalidade

e E “a primeira melodia conscientemente dodecafénica” na Histéria da
Musica — assim seria posteriormente descrito pelos seguidores de
Schoenberg (séc. XX — 12 Modernismo — 22 Escola de Viena)*

*atonalismo e dodecafonismo:
temas a explorar adiante no ano letivo

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
Moddulos e conteudos de diferentes periodos histéricos, foi depois enfatizada com a conexao
entre a «Sinfonia Fausto» de Liszt (referente ao Mddulo 8 A Cultura da Gare) com o Mddulo 9
A Cultura do Cinema, através da visualiza¢do de excertos de um filme de 1910 igualmente
baseado em Fausto, de Goethe. O objetivo foi que o filme ajudasse a perceber as
caracteristicas psicoldgicas e a crise existencial da personagem Fausto, que a indefini¢cdo tonal
do tema musical de Liszt também pretendeu expressar.

> 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 audigdo - aqui como aprendizagem experiencial de um modo de escuta
musical especifico. Novamente, o objetivo foi efetuar uma primeira implementa¢do bem como
facilitar a transicdo para sessGes extracurriculares deste Projeto (cf. PARTE 2).

Nomeadamente, nesta sessdo, os alunos:

. (i) Executaram uma atividade performativa, de material tematico da 42 Sinfonia de Brahms (o
Tema do ultimo andamento, inspirado em J. S. Bach), bem como da Sinfonia Fantdstica de
Berlioz (a «ideia fixa» e outros materiais tematicos), a partir da projecdo dos excertos das
partituras em slide e em sing along, ou seja, cantando ao mesmo tempo que se reproduzia a
gravacgao audio;

. (ii) Durante a aula, fizemos uma atividade de escuta concentrada de excertos do 12
andamento da Sinfonia n2 1 de Brahms, encorajando os alunos a desenvolverem um modo de
escuta concentrada, fundamental a concepcado da estética Romantica da musica, 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 a estética subjacente.

Apds ter abordado a visdo Romantica da musica (considerada superior a outras artes por ser
considerada uma espécie de ‘porta’ de acesso direto a “vontade”, as emocgdes, etc., de acordo
com as perspetivas de Schopenhauer ou de E. T. A. Hoffmann), e de ter explorado os
fundamentos da corrente de «musica absoluta» (analisando-se uma citagdo de Hanslick),
propus aos alunos escutarem em casa o 12 andamento da Sinfonia n 2 1 de J. Brahms (apds
uma primeira audicdo em aula), dando instrugées explicitas e precisas para ativamente
construirem as condicbes para experienciarem um modo de escuta concentrada. Pretendi que
associassem a estes principios subjacentes a esta obra, a respetiva experiéncia estética de
audicdo - ou seja encorajando-os a, camaleonicamente, por assim dizer, e tanto quanto
possivel, a procurarem empaticamente emular um ouvido de época associado a perspetiva
Romantica da musica e, neste caso, também, a corrente de «musica absoluta». As instrugoes
incluiram reservar tempo sé para ouvir sem fazer nenhuma outra atividade ao mesmo tempo
(ex. estar online no telemével), preparar o espago de audigdo - sentarem-se confortavelmente,
apagarem a luz, fecharem os olhos e escutarem o andamento da obra do principio ao fim,
pedindo antecipadamente para nao serem interrompidos.

Ao abordar a revolugdo que Berlioz efetuou no tratamento da orquestra e o choque que isso
tera causado entre o publico e os criticos da época, procurei explicitar que o nosso ouvido hoje
(ja exposto a tantos tipos de musica com pressupostos estéticos muito diferentes, como heavy
metal ou musica eletrénica, com dissonancias, distor¢ao e o sons que naquela época eram
considerados “ruido”), o ouvinte contemporaneo provavelmente ndo se ‘chocara’ como
criticos e publico da época de Berlioz se chocaram, com momentos da Sinfonia Fantdstica
como quando a orquestra repete compulsivamente o mesmo acorde varias vezes.
Obviamente, tendo em conta que as nossas experiéncias musicais prévias ndo 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 experiéncia e avaliagdo estética tida, em fungao
da socializagdo daqueles publicos do passado dentro das convengdes do seu tempo.

E importante fundamentar e problematizar as implicagdes mais abrangentes desta tarefa,
orientada para o desenvolvimento de um modo de escuta histérico. Antes de tudo, esta
atividade de escuta teve o intuito - explicitado verbalmente aos alunos - de promover uma
experiéncia estética totalizante e holistica das obras musicais abordadas, para a qual considero
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as aulas de HCA-HM um espaco privilegiado, entre todas as disciplinas. A atividade é
aproximavel a abordagem da lecionacdo de Histéria da MUsica proposta por Burke (2014),%®
com caracteristicas similares a Living History de Redsell, Fairclough (1985; ver Proenca, 1992,
pp. 203-205 sobre a “Histdria ao vivo”). Aqui, no entanto, essa aproximacgao acontece mais na
vertente de aprendizagem experiencial e de empatia com modos de sentir, pensar e fazer de
outras eras do que propriamente na teatralizacdo performativa, marcante da Living History. A
atividade de escuta que propus é talvez melhor classificavel, ainda, como uma simula¢éo que,
tal como os jogos e as dramatizagGes, serve a didatica da Histdria, “para desenvolver a
criatividade e imaginagdo empatica” (Proencga, 1992, p. 134) - empatia, neste caso, com modos
de ouvir de outra época historica ou, pelo menos que tiveram nela a sua raiz.

Durante a observacao das aulas lecionadas pelo Professor Titular, pude constatar que, ao falar-
se da escuta da Lista de Excertos de Audicdo Obrigatdria, frequentemente os alunos referiram
gue ouvem as obras enquanto fazem outras tarefas. A contemporaneidade da permanente
ligacdo online e o multi-tasking (escutar musica enquanto se faz outra coisa) estdo nos
antipodas das condig¢Bes e pressupostos estéticos subjacentes ao objeto de estudo da HCA-
HM, a musica erudita ocidental, na qual a escuta concentrada é de facto - hd que reconhecé-lo
- um elemento crucial numa grande propor¢éo das estéticas musicais abordadas.

Esta ultima 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, ndo universalizavel (apesar de a ‘etiqueta’ de audi¢cdo de concerto, do especialista e
do meldmano de hoje, ser marcada pela escuta concentrada e retrospetivamente aplicada a
escuta de musicas do passado que originalmente ndo eram destinadas a serem escutadas em
siléncio e sem se fazer movimentos, falar, etc.). Stockfelt fala-nos dos “modos de escuta
adequados” (1997) - sem duvida constructos socioculturais associdveis a diferentes
paradigmas estéticos e respetivos contextos sociais e situacdes concretas de escuta para as
quais as obras sdo produzidas. No entanto, a reapropriacdo das obras por outros sujeitos para
a sua escuta noutros momentos histéricos e realidades socioculturais - e até com propdsitos
completamente diferentes - faz com que todas estas se tornem varidveis que “re-semantizam”
(Carvalho, 1999: 18) a prépria obra e o modo como é experienciada através dessa mesma
propria escuta. Ou seja, as condices, os modos de escuta, as praticas e os propdsitos com que
é feita (enquanto se trabalha, ou se arruma a casa, por exemplo) moldam os significados
gerados pela experiéncia da obra escutada.

Concluindo, sem excluir outros modos de relagao e de escuta com as obras, esta tarefa teve a
intencdo de consciencializar os alunos e de contrabalancar e propor um antidoto a
universalizacdo de outros modos de escuta (ndo-concentrada) a musicas cujos fundamentos
estéticos e respetivas praticas, devem ser experienciados, compreendidos e aprendidos pelos
alunos que estudam a disciplina de Histdria da Cultura e das Artes - Histéria da Musica.

- Foram atribuidas duas atividades formativas para os alunos realizarem depois da aula (cf.
ANEXO I):

. ATIVIDADE FORMATIVA 1: consistiu na audicdo da 12 Sinfonia de Brahms - 12 andamento,
procurando aprender experiencialmente um modo de escuta especifico, ao emular um ‘ouvido
de época’ ligado ao modo de escuta concentrada. Este modo de escuta ndo so é relevante
para a generalidade da musica erudita ocidental que é o objeto desta disciplina, mas esta
porventura ligada com especial intensidade a perspetiva Romantica da musica como arte

%6 Esta proposta serd discutida com detalhe na PARTE 2.
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abstrata ligada as noc¢des de «indizivel» e de «sublime», associadas aqui a audi¢do de uma
obra integrada na corrente da «musica absoluta».

Foram dadas instrucées aos alunos para reservarem tempo e prepararem cuidadosamente o
espaco, apagando as luzes, fechando os olhos durante a audi¢do da obra, sem fazerem
gualquer outra tarefa simultaneamente, de modo a ‘mergulharem’ nessa experiéncia de
audicdo e procurarem - mais do que os aspetos formais real¢cados por Hanslick como Unico
conteldo da musica absoluta - experienciar a escuta concentrada como modo de
compreender, como aprendizagem experiencial, a visao Romantica da musica (ligada as
concepcles de Schopenhauer e de E. T. A. Hoffmann, por exemplo) como meio de acesso, mais
direto do que as outras artes, a experiéncia de emocdes e de outras expressdes da “vontade”
(no sentido Schopenhaueriano do termo - ver Ferrara, 2007). Os estudantes foram
encorajados e desafiados a encararem a experiéncia com o objetivo de testarem se é possivel
realmente experienciar os principios subjacentes a essa estética musical, respondendo depois
a pergunta se «Serd possivel tal acontecer?» (ou seja, ter tal experiéncia estética).
Adicionalmente, foi-lhes sugerido que descrevessem as suas experiéncias num didrio.

. ATIVIDADE FORMATIVA 2: centrou-se no tema da «musica programdtica», dando instrucoes
para os alunos formarem grupos de dois e, numa estratégia de aprendizagem colaborativa
(Arends, 2015), comecassem por visualizar a seccdo dedicada a’O Aprendiz de Feiticeiro, do
filme Disney de 1940, baseada no Poema Sinfénico de P. Dukas, por sua vez inspirado na
narrativa do conto homdénimo escrito por Goethe.

Com o apoio de uma breve sinopse inserida nas instrucdes 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 observacao de a¢Ges do enredo representadas em cenas
do desenho animado. Tendo o objetivo de contribuir para que os alunos aprendessem com
maior solidez os principios da «Musica Programatica», a atividade pretendeu exercitar a
anadlise (desenvolvendo as respetivas competéncias) de como materiais musicais combinados
com materiais extramusicais (neste caso a narrativa e imagens) se inter-relacionam
intertextualmente entre si na criagdo de significados.

- Avaliagdo Sumativa: enquanto na aula anterior tinha usado a aplicacdo online Kahoot com
perguntas de resposta multipla (como atividade formativa), decidi agora experimentar um
outro tipo de ferramenta para esta avaliagdo sumativa, nomeadamente uma Ficha de
Avaliagdo Sumativa, enviada aos alunos apds a aula (cf. ANEXO 1), mas desta vez consistindo
integralmente de (7) perguntas abertas, a que adicionei uma outra pergunta remetendo para a
tarefa de (i) escutarem a gravagdo do 22 Andamento da Sinfonia Fantdstica 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 caracteristicas dessas partes
onde surge a «ideia fixa» em termos métricos e ritmicos (compasso e unidade de tempo), bem
como de instrumentacdo (esta é a questdo n? 5 desta ficha).

Fundamentacdo da opcdo: as perguntas de resposta aberta permitem trabalhar capacidades,
saberes e, de um modo mais geral, competéncias, que sdo diferentes quando comparadas com
tarefas de responder a perguntas de escolha multipla. Pretendi, com esta op¢do, ndo sé variar
e experimentar diferentes ferramentas de avaliagdao, mas também que tal fosse uma
oportunidade formativa de desenvolver as capacidades e competéncias reflexivas e de escrita
mais aprofundadamente e dando maior liberdade e abertura a individualidade de cada aluno.
Foi uma oportunidade também para conhecer a turma em termos de maturidade intelectual,

81




de capacidades reflexivas e de escrita: saber como pensam e como escrevem. Adiante, far-se-a
um balanco dos resultados do uso desta ferramenta de avaliagao.

Ainda sobre a avaliagdo sumativa, acrescento um esclarecimento importante. Dado as Aulas
3 e 4 serem ambas dedicadas ao mesmo tema geral (Musica Orquestral no Séc. XIX), planeava
inicialmente elaborar uma Unica ferramenta de Avaliacdo Sumativa abrangendo todos os
conteldos abordados nas duas sessdes e envia-la aos alunos s6 apds a segunda destas aulas.
No final desta aula, a partir do feedback do Professor Cooperante a aula apercebi-me, no
entanto, que a Avaliacdo Continua definida para este ano letivo implicava a necessidade da
aplicacdo de um instrumento de Avaliagdo Sumativa em cada aula. Apercebi-me de que a
minha suposicao inicial estava, portanto, desadequada. Assim, apds a aula concebi a Ficha de
Avaliagdao Sumativa descrita no ponto anterior, enviando-a aos alunos via Teams.

B. Reflexdo Critica apds a Implementacdo em Aula

- Como balanco geral, considero que a aula correu muito bem, com uma forte participacdo por
parte dos alunos, motivacdo para cantarem o material proposto - por vezes, fazendo-o mesmo
guase espontaneamente com nitido prazer, como no caso de algum material temdatico de um
dos andamentos da Sinfonia Fantdstica que ja conheciam da sua Lista de Excertos de Audicado
Obrigatoria.

- Ao longo da aula, os alunos manifestaram interesse e mantiveram-se atentos e participativos,
colocando questdes interessantes, como aconteceu frequentemente nas sessées lecionadas.
Destaco a duvida colocada por uma aluna, sobre a metafora da “garrafa” e do “vinho” usada
para definir os principios da «musica absoluta», usada por Hanslick, um dos seus mais
conhecidos defensores, num excerto de um dos seus textos, usado aqui em aula como fonte
primaria para analise e discussdo. As definigdes de «musica absoluta», «musica programatica»
e «musica descritiva», como o leitor se apercebera a medida que continuar a ler as reflexdes
relativas as duas préximas aulas, ndo sao assunto facil.

Perante a dificuldade de compreensao exprimida pela aluna, escutei-a atentamente e procurei
clarificar o significado da metafora proposta por Hanslick, procurando reformular a ideia e
mudar a linguagem, sobretudo simplificando a mensagem e avang¢ando para o proximo
assunto sé depois de ter certeza de que a ideia ja tinha sido compreendida pela aluna
(demonstrando abertura total a explicar de outra forma caso fosse preciso). Em linha com a
nocdo de musica como sendo estritamente «arte dos sons» (Tonkunst), Hanslick argumentava
gue na «musica absoluta» a forma dos materiais musicais (a “garrafa”) é indistinguivel do
contetido da prépria musica (o “vinho”), ou seja, “garrafa” e seu “conteddo” sdo uma e a
mesma coisa, porque essa mesma forma musical é todo o contetido que a musica tem. De
acordo com esta visdo, a musica tem um conteldo estritamente musical e sonoro, rejeitando-
se assim qualquer contetdo extramusical, em total oposi¢cdo a nogdo de «musica
programatica», pois esta inspira-se e ‘traduz’ algo extramusical em musical. A necessidade de
clarificar este ponto contribuiu para melhorar a sua explicitagdo numa oportunidade futura de
lecionagdo sobre este mesmo tema.

-Sobre a abordagem a Sinfonia Fantdstica, de H. Berlioz, ha a tendéncia para haver uma certa
ambiguidade sobre os eventos narrados no «Programa» desta obra serem ou nao baseados
em acontecimentos biograficos 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 a aula, é conveniente salientar que o
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“artista” do subtitulo desta obra programatica - «Cenas da vida de um Artista» - ndo é
necessariamente (pelo menos sempre) o ‘préprio’ Berlioz em eventos reais da sua vida.
Futuramente, esta clarificacdo merecerd 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 42 e Ultimo andamento da 42 Sinfonia de Brahms (inspirado
em J. S. Bach) apds a audicdo da gravacdo do tema, sem a visualizagdo da partitura, primeiro
em sing along com a prépria gravacao e depois a capella. Sendo uma problematica relacionada
com a abordagem do Projeto Educativo, irei justificar a minha op¢do de nao ter usado a
partitura para esta atividade e refletirei sobre as problematicas associadas na PARTE 2 desta
Dissertacao, dedicada a implementacdo deste Projeto Educativo. Ai, ndo deixarei de considerar
a possibilidade de, futuramente, manter uma parte da atividade sem partitura, incluindo
depois a sua visualizacdo. Limitar-me-ei, aqui a avaliar brevemente o resultado da atividade e
da opcdo tomada como muito positivas, dado que partitura ndo se mostrou de todo necessaria
para que os alunos reconhecessem e cantassem corretamente o tema, apds poucas audicoes -
também explicavel pelo facto de o tema ser bastante simples (cf. PARTE 2).

- Finalmente, mais ideias interessantes para aplicar ao voltar a lecionar sobre este 4¢
andamento da 42 Sinfonia de Brahms, sera aproveitar isso como uma oportunidade de “dar
um salto no tempo”, relacionando materiais de periodos histéricos e Mddulos diferentes.
Neste caso, considerando que o referido tema usado por Brahms é quase idéntico ao utilizado
por J. S. Bach no coral Nach dir, Herr da Cantata BWV 150 e que o ultimo andamento da sua 42
Sinfonia é em forma chaconne (com um elevado ndmero de variagbes), 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 n2 2 para Violino solo, deste mesmo compositor. Este seria um
modo de mostrar, literalmente, de um modo mais vivido e menos expositivamente, a presenca
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): escutdmos em aula o
12 andamento da 12 Sinfonia de Brahms de acordo com o correspondente modo de escuta
concentrada promovendo-se assim a aprendizagem experiencial de principios estéticos
associados a visdo Romantica da musica e, particularmente, a «musica absoluta» (ver
descri¢do detalhada da tarefa em cima e no ANEXO ).

As instrugOes que dei aos alunos na aula, antes de iniciarmos a tarefa (centrarem-se menos no
analisar e mais no experienciar, sentindo se a musica pode funcionar como uma ‘porta’ de
acesso direto ao “indizivel”, em linha com a visdo Romantica da musica), entra aparentemente
em contradi¢cdo com as ‘dicas’ analiticas que |hes ia dando verbalmente (“12 tema”, “ponte”,
“29 tema”) durante a audicdo de excertos deste andamento. Este foi um ponto referido
posteriormente pelo Professor Cooperante. Resumindo, se os encorajo a experienciarem a
musica sensorialmente, porqué chamar a aten¢do para tais aspetos de andlise formal (ou vice-

versa)? (cf. descricdo da audicdo feita em aula, em cima, e Plano de Aula no ANEXO I).

Apds refletir sobre o assunto, concluo que, de facto, a «musica absoluta» no contexto da
afirmacgdo da visdo Romantica desta musica entre as varias artes e da prépria musica
instrumental ao longo do século XIX, parece encerrar em si uma contradi¢do. Grosso modo,
creio podermos considerar que a corrente de «musica absoluta é simultaneamente
influenciada por duas perspetivas e principios 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 visdo Romantica desta arte em linha com E. T. A.
Hoffmann ou Schopenhauer (a musica como expressao direta da “vontade”), o que porventura
predisporia mais imediatamente a uma experiéncia musical do ouvinte de natureza mais
sensorial do que analitica;

(i) por outro, sendo simultaneamente fundada numa visdo formalista associada a concepgao
da musica como “arte dos sons” (Tonkunst) em que a forma é o seu Unico conteddo, como
defende Hanslick, isso conduziria, por sua vez, a uma estética de audigdo mais marcada por
uma postura analitica focalizada na identificacdo das componentes dessa ‘forma-conteudo’
(formas, temas, em termos técnico-composicionais), vistas como aquilo que a musica é.>’

Estou bem consciente, como professor, que a complexidade desta problematica ndo pode
obscurecer o processo de lecionacdo e de aprendizagem dos alunos, particularmente neste
nivel de ensino. No entanto - e concluindo - podera fazer sentido adicionar uma explicitacao
simplificada do essencial desta ideia, numa préxima aula sobre o tema. Repito, ponderando
antecipadamente o que serd dito e como, de modo a ser uma clarificacdo e ndo uma fonte de
confusdo cognitiva para a turma.

- A propdsito da Atividade Formativa 2 (apds a aula), dedicada a «musica programatica», 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-relagdo com as
imagens, lhes chamaram mais a atencdo, o balanco sera feito na descricdo desta atividade na
reflexdo relativa a Aula 4 (em baixo), ja que foi ai que os alunos, de acordo com o plano,
partilhariam os resultados da tarefa.

- O balango dos resultados da Ficha de Avaliacdo 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 a Sinfonia Fantdstica em aula, foi mostrada e analisada o tema da «ideia
fixa», desde a sua forma original no 12 andamento da obra, até varias das suas mutacoes
conforme a «ideia fixa» vai surgindo nos andamentos seguintes. Intencionalmente, durante a
aula, quando chegdmos ao 22 andamento nado explorei como surge ai 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 Avaliagdo Sumativa enviada posteriormente.
A tarefa era, a partir da audicdo da gravacdo deste andamento, identificar e reconhecer em
que secc¢les vai surgindo a «ideia fixa» ao longo desse andamento, caracterizando também
como esta é alterada face a sua forma original (no 12 andamento) em termos métricos,
ritmicos e de instrumentagao, etc.

57 Por outro lado, lendo-se o que o prdprio Liszt escreve num excerto analisado nesta aula do escrito de
sua autoria «Berlioz e a sua Sinfonia Harold», a visdo Romantica da musica, associada ao indizivel,
parece estar fortemente subjacente a prdpria ideia que Liszt tem da musica, apesar de ser um defensor
da «musica programatica». Lendo-se as palavras de Liszt, creio que tal concepgao da musica esta
presente de um modo claro, e nesse ponto Liszt ndo estaria - de todo - em oposi¢cdo com a «musica
absoluta». Liszt apenas defende que o “programa” ajuda a que o publico compreenda mais
imediatamente as inten¢bes do compositor, mas ndo deixa de expressar, no que escreve, essa mesma
visdo da musica como arte do indizivel. Neste caso, a epistemologia Romantica da musica ligar-se-ia
mais a todo esse contexto de afirmagdo da musica instrumental (incluindo compositores «absolutos»
bem como «programaticos»), do que univocamente a corrente de «musica absoluta». Este é um
aprofundamento adicional que, a ser abordado em aulas futuras, merecera de atengdo a necessidade de
simplificacdo para que a sua transposi¢do diddtica seja bem-sucedida e eficiente.
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Especialmente tendo em conta o pormenor e o tempo que tinhamos dedicado, durante a aula,
a analisar a «ideia fixa» e as suas apari¢oes, as vdrias caracteristicas musicais e os significados
«programaticos» ao longo da obra, foi surpreendente essa falha coletiva, com a excepc¢do de
um aluno. Mais surpreendentemente do que isso foi os sete alunos que erraram terem
replicado o mesmo erro: identificaram nao 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 avaliagcdo assincronas enfrenta um risco em termos de
fiabilidade e validade: hoje em dia, com a omnipresenca de meios de comunicagao, desde SMS
de telemdveis a mensagens por correio eletrénico ou através das redes sociais, a troca de
informagdo torna-se extremamente facil e porventura tentadora. Pode considerar-se, como
sugere Ken Robinson, num video disponivel 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”. E obviamente extremamente
importante reconhecer e promover aprendizagem colaborativa através de atividades de grupo
em aula ou de exploracdo auténoma (cf. Arends, 2015 - cf. cap. 10), pois varios 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). Ha que reconhecer, apesar disso - em defesa das prdprias
aprendizagens de todos os alunos - que tal visdo corre também o risco de ser demasiado
idealizada e negligenciar os riscos inerentes aos proprios trabalhos de grupo (por exemplo,
graus de empenhamento e de contribuicdo completamente dispares por parte diferentes
membros do grupo, que pode ser dificil o professor conhecer com exatiddo). Tudo isto torna
desejdvel utilizar a utilizacdo modalidades e ferramentas diferentes de avaliacdo sumativa. No
entanto, esta ficha Sumativa foi concebida como uma tarefa individual e a facilidade de troca
de informacdo na realizacdo deste tipo de tarefas fora da aula pode ser vista como uma
limitacdo enviesadora desta ferramenta, de que o professor deve estar consciente e que deve
motivar o uso de ferramentas de avaliagdo variadas.

Neste caso, sete alunos a cometerem um erro mesmo erro. Tera isso sido uma enorme
coincidéncia? Ou terd havido uma troca de informacdo indevida (com um aluno executar a
tarefa e a transmitir a sua reposta aos colegas pelos meios de comunicagdo digitais tao
facilmente acessiveis e imediatos)?

No entanto, equacionar esta hipotese podera eventualmente significar uma enorme injustica:
como sugeriu o Professor Cooperante, teria sido importante, na formulacdo do pedido da
tarefa na ficha, ter adicionado informacgdo contextualizadora e instruido os alunos a, antes de
executarem a tarefa, escutarem novamente o tema da «ideia fixa» tal como esta surge no 12
andamento da obra de Berlioz abordada (a gravacdo estava disponivel) para relembrarem as
suas caracteristicas e haver maior probabilidade de executarem a tarefa com sucesso.>® A
auséncia desta instrucdo prévia da minha formulagao da tarefa pode de facto ser a explicagao
do erro - até porque o tema principal do 22 andamento - do «Baile-Valsa» - sobressai e é
melodicamente muito apelativo.

58 A formulacdo original, na Ficha, foi: “Escute atentamente o 22 andamento da Sinfonia Fantdstica 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 caracteristicas métricas, ritmicas e de instrumentagdo.
(2 Valores)”.
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Futuramente, serd necessario rever a formulacdo das instrugdes para esta tarefa, adicionando
informacdo breve e/ou orientando os alunos a recapitularem contetido necessario terem
presente antes de realizarem a tarefa propriamente dita.

Concluindo, mais globalmente, esta experiéncia demonstra que a formulacao de tarefas e
perguntas implica que o professor desenvolva competéncias para o fazer - novamente - de
modo reflexivo. Ha que conseguir prever interpretacdes subjetivamente divergentes por parte
dos alunos (em vez de convergentes) face as intencGes do professor, bem como ndo omitir
involuntariamente instrugdes que parecem 6bvias e taken-for-granted para si, como professor,
mas que podem ndo o ser para os alunos.

AULA 4) MUSICA ORQUESTRAL NO SEC. XIX (2): ABERTURA DE CONCERTO, BAILADO, MUSICA
INCIDENTAL, SUITE ORQUESTRAL;

DISCUSSAO DA RELAGAO ENTRE NARRATIVA, MUSICA E IMAGEM N’O APRENDIZ DE
FEITICEIRO DE DUKAS (GOETHE-DUKAS-FILME FANTASIA)

AULA ONLINE 1h30 (2x45m) (SINCRONA) + 45m AULA ASSINCRONA

A. Planificacdo prévia da Aula

- Esta foi a primeira aula online que lecionei durante o ano letivo, apds confinamento e um
periodo de interrupcao de aulas devido ao agravamento da situacdo pandémica covid19. O
novo formato e as alteracdes associadas foram tidos em conta no processo de planeamento da
aula e de tomada de opg¢des.

- A sessao iniciou-se com a atividade de discussao e partilha dos resultados da ATIVIDADE
FORMATIVA 2 dada aos alunos na aula anterior. Planificou-se os alunos apresentariam os
temas musicais que sobressairam durante a sua visualizagdo auténoma da secg¢do sobre o
Poema Sinfdnico de P. Dukas, O Aprendiz de Feiticeiro, do excerto do filme Fantasia (Disney),
descrevendo as relagdes entre narrativa, musica e imagem animada. O objetivo era contribuir
para os alunos melhor compreenderem principios da «musica programatica» e os possiveis
modos de inter-relagdo entre materiais musicais e extramusicais (cf. ANEXO I). Chamo a
atencdo para o interesse particular do balanco de como correu efetivamente esta atividade,
feita na segunda parte desta reflexao, em baixo.

- Seguiu-se uma breve introdugao 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; Musica Incidental; Suite Orquestral.

- Abertura de Concerto: comecando por enquadrar este género musical relativamente as
correntes de «musica absoluta» e «programdtica», tive o cuidado de relembrar que a
afirmacgdo da musica instrumental, no século XIX (tépico muito explorado na aula anterior) é
um aspeto de contextualizagdo importante a ter em conta para se compreender o surgimento
deste género.

Apds a exploragdo das suas caracteristicas formais, os alunos foram instigados, através de uma
pergunta, a pensarem sobre a relagdo entre a Abertura de Concerto e as Aberturas de Operas
pré-existentes. Apresentei em slide uma fonte secunddria, um excerto de uma edicdo recente
do livro com CDs Listen, de Kerman e Tomlinson (2015) onde é explicitada a rela¢do entre os
dois tipos de abertura, salientando-se as diferengas do novo género musical
comparativamente com as Aberturas operaticas.
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«uma visdo impressionista»” (Tranchefort, citando Vignal
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= na «o primeiro grande quadro marinho da musica romantica» (ibid.)
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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 a escuta orientada de
excertos de outras Aberturas de Concerto: «As Hébridas», de Mendelssohn, caracterizavel
como «musica descritiva» (e por isso, mais proxima da corrente «programatica» em termos da
relagdo ente os dominios musical e extramusical); as Aberturas «Académica» e «Trdgica», de J.
Brahms, representantes da «musica absoluta», apesar de a presenca de titulos ter sido vista
por alguns como denunciando a presenca de elementos descritivos, o que estaria em
contradi¢do com os principios da «musica absoluta».®® Articuladamente com a escuta,
explicitou-se que a forma do género Abertura de Concerto é forma-sonata (aspeto que a
aproxima da «musica absoluta», apesar de talvez a maior parte destas Aberturas parecerem
ser de caracter mais «descritivo»). Finalmente, mencionaram-se outras Aberturas de Concerto
também conhecidas, compostas por outros compositores.

- Na abordagem aos géneros seguintes - o Bailado e a Musica Incidental, o planeamento de
aula teve em conta que neles, a relagao com outras artes é fundamental: a musica para bailado
com a dang¢a e a musica incidental com o teatro. Consequentemente, os recursos e atividades
selecionadas deram atenc¢do a coreografia em relagdo com a respetiva narrativa, no primeiro
caso, bem como ao enredo, a caracterizagdao das personagens e também a cenografia, no
segundo.

No caso do Bailado, apds uma introducdo realcando a importancia deste género na Franga e
na Russia, 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 possivel, mas contendo todos os elementos
essenciais para se compreender o enredo, incluindo-se ainda a caracterizag¢ao das
personagens. Seguidamente visualizdmos/escutdmos cinco momentos importantes deste

9 Veremos que uma proposta interpretativa que surgiu na atividade inicial feita na aula seguinte (n25) -
tal como descrito em baixo - é distinguir entre a musica descrever algo extramusical (na légica da musica
«descritiva» ou «programatica») de, num sentido diametralmente oposto, a musica evocar algo a partir

dela prépria (evocacgdo que poderia ser objetivada com a adi¢gdo de um titulo pelo compositor, sem que

isso comprometa o respeito pelos principios da «musica absoluta»).
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bailado, em versao coreografada e efetivamente dangada. Literatura especifica e guias de
audicdo foram recursos usados previamente para preparar as explicitacées sobre os
momentos, os eventos e os significados de cada momento correspondente aos excertos. Ao
longo das audig¢Bes/visualizagdes, chamei também a atenc¢do dos alunos para como o material
musical foi composto de modo a expressar o que, a cada momento, acontece na histdria ai
contada (cf. detalhes no ANEXO I).

- Abordando a Musica Incidental (ou Musica de Cena), apds uma breve introducdo
contextualizando e caracterizando o género, selecionei abordar o Sonho de uma Noite de
Verdo, de Mendelssohn, musica 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 audicdo de
excertos de cinco niumeros desta obra: baseado na analise da mesma e com recurso a
literatura sobre o tema e a guias de audicao, explicitei os significados dos momentos da acao
teatral de cada excerto.

Foi dada especial atenc¢do ao texto da obra teatral do inicio do 22 Ato, mostrando-se, lendo-se
e interpretando-se brevemente o «Discurso da Fada» na sua traducdo em Portugués
(apresentada na Histéria da Musica Ocidental, de Grout e Palisca - Gradiva, 2005 - 32 ed.). Nos
slides, foram incluidas ligagGes para excertos (indexados ao minuto e ao segundo).
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* Musica de cena para a comédia teatral
de W. Shakespeare

- Sinopse: Comegamos ha Atenas da Grécia Antiga,
~ onde Helena esta apaixonada por Demétrio,
Demétrio esta apaixonado por Hérmia, Hérmia
estd apaixonada por Lisandro e, finalmente,
Lisandro também esta apaixonado por Hérmia.

No entanto, o pai de Hérmia quer que a filha case

- B com Demeétrio. Por causa disso, Hérmia decide Cena do filme "sonho de uma noite de verdo” (1999), com Kevin Kline & Michelle.
| m X o B ’ Pfeiffer ® Foto de divulgagio
A fugir com Lisandro e combinam encontrar-se na httos: /s britisheouncil org h ) las/dicas/sonho-
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A floresta € um lugar encantado, magico, onde ha
duendes, fadas, elfos... que, para se divertirem,
- usam feiticos para confundir casais apaixonados.
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Figura 29: slide com sinopse do «Sonho de uma Noite de Verdo» (Shakespeare) - Musica de Cena por F.
Mendelssohn (e slides sobre Musica para Bailado).

- Suite Orquestral: introduzi este género musical com a contextualizagdo e exposi¢do das suas
principais caracteristicas (incluindo a explicitacdo das varias maneiras através das quais certas
suites orquestrais, ndo originalmente compostas como tal, eram agregadas, por exemplo, a
partir de material musical originalmente de outros géneros musicais, como o bailado ou a
musica de cena).

Selecionei abordar a Suite Op. 49 de Saint-Sdens como estudo de caso, por refletir movimentos
entdao emergentes, importante e posteriormente influentes, como o historicismo e o
nacionalismo musicais, além da presenga, nesta obra, de tragos do Classicismo bem como do
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Barroco musicais, combinados com caracteristicas Romanticas. Seguiu-se uma escuta
orientada de excertos dos cinco andamentos desta suite orquestral.

- Finalmente, a aula finalizou com um aprofundamento em torno do tema O que é o
Historicismo em Musica, dado que este movimento foi um dos aspetos referidos ao abordar-
se o género musical Suite Orquestral. A estratégia foi comecar fazendo perguntas aos alunos e
um debate orientado em torno do tema, apresentando uma sistematiza¢do dos seus principais
aspetos do Historicismo em musica - salientando a ideia central de se caracterizar pelo
interesse em conhecer, recuperar e revitalizar musica do passado. (a direcdo em 1829, por
Mendelssohn, da primeira execugao publica da PaixdGo Segundo S. Mateus, de J. S. Bach apds a
sua morte; a construcdao do um canone de “grandes compositores “ e “grandes obras” pela
Musicologia, um campo disciplinar que emergia pela segunda metade do século XIX,
formando-se o ja referido “museu imaginario das obras musicais (Goehr, 1994) e um
repertdrio orquestral estandardizado; e o surgimento e afirmacao, ja ao longo do século XX, do
movimento de reinterpretacdo de «Musica Antiga»).

- Para o Bloco de aula assincrona (45m) a realizar autonomamente pelos alunos apds a aula
online sincrona, foi dada uma Atividade Formativa com o objetivo de os alunos conhecerem e
experienciarem aguditivamente como era executada a musica de cena, ou «musica incidental»,
na sua pratica performativa original no ambito do propdsito para que era composta.

Foi selecionada e disponibilizada via Teams a faixa de uma gravacao (talvez a Unica disponivel)
do Sonho de Uma Noite de Verdo, de Mendelssohn, composta para acompanhar a execucdo da
obra teatral homdnima de Shakespeare, que procura recriar essa mesma pratica. A faixa
escolhida foi o chamado «Discurso da Fada» (Act I, Scene 1 - Puck 'How now, spirit! Whither
wander you'), executada pela New Zealand Symphony Orchestra, sob a direcdo de James Judd
(Naxos), bem como um ficheiro PDF contendo o respetivo texto.

Os alunos deveriam escutar atentamente a gravacao, seguindo o texto, de modo a
aperceberem-se de que modo a obra musical soaria quando tocada verdadeiramente em
contexto de «musica de cena» acompanhando a obra teatral para a qual foi composta: os
numeros (ou até curtos excertos) musicais sdo intercalados com palavras ditas pelos atores,
além de secOes teatrais e secgdes musicais também alternarem entre si.

Como sugestdo para um prolongamento opcional do tema no ambito de atividade formativa,
foram ainda disponibilizados hyperlinks de enderecos web de material adicional com mais
informacgao sobre o Sonho de uma Noite de Verdo, de W. Shakespeare.

- Tarefa de Avaliagao Sumativa: ao conceber a Ficha de Avaliagdo Sumativa relativa a esta
quarta aula, desta vez em formato Google Forms, decidi experimentar uma solucdo 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 multipla, que exige que o aluno demonstre mais imediatamente se
adquiriu certos saberes e capacidades, com (ii) uma abordagem cognitivista e construtivista,
através da insercao de duas perguntas abertas, que deram espaco para reflexdes mais
aprofundadas e oportunidade aos alunos de desenvolver e demonstrar competéncias de
escrita e analise critica, bem como de relacionar uma obra musical com experiéncias pessoais.
Em aulas anteriores ja tinha aplicado os dois tipos de ferramentas separadamente,
conhecendo j3, por isso, como a turma reage a cada um deles. O objetivo de combinar as duas
abordagens foi ndo simplesmente avaliar, mas simultaneamente usar a ficha como uma
oportunidade de promover o desenvolvimento, nos alunos, de competéncias e capacidades
distintas e complementares. O balan¢o do resultado desta tarefa serd apresentado adiante.
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B. Reflexdo Critica apds a Implementacdo em Aula

- O balango desta aula foi positivo. No entanto, além das varias dificuldades geradas pelo um
novo confinamento (covid19), senti haver necessidade de adaptagdo a uma situagdo nova. A
dimensao reduzida da turma e o facto de quase todos os alunos terem as camaras ligadas foi
um aspeto positivos que ajudaram. Apds a aula, obtive feedback por parte do Professor
Cooperante sobre a fluidez de visualizacdo e condicdo da rede, e outros aspetos técnicos
especificos do formato online, como a disposicdo dos materiais mostrados no ecra (videos,
partituras, slides). As informacdes e sugestdes recebidas foram consideradas na planificacdo e
concretizacdo das aulas online que ocorreriam posteriormente.

- Visualizagdo e audi¢ao do Poema Sinfénico de P. Dukas, O Aprendiz de Feiticeiro no filme
animado Fantasia (Disney): a atividade ndo correu tdo bem como esperado, pois no inicio os
alunos permaneceram algo passivos, apesar da atividade se basear numa tarefa formativa que
seria suposto terem realizado. Esses periodos de siléncio inicial podem acontecer até em aulas
presenciais e é possivel que em aula online o professor os sinta como mais longos, devido a
diferenca de formato e a todo o contexto pandémico. O regresso ao formato online tera
provavelmente afetado alunos negativamente. Ao perguntar-lhes quais foram as sec¢oes e
temas musicais que mais Ihes chamaram a atencdo, pedindo para os apresentarem e
descreverem, deparei-me com siléncio. A observacao desta reacdo levou-me a crer que os
alunos ndo teriam provavelmente realizado a tarefa formativa autonomamente, como tinha
planeado. A desestabilizacdo e o alarme social e a situagdo objetivamente complicada causada
pelo agravamento da pandemia que levou ao novo confinamento, bem esta tarefa ser
formativa e ndo sumativa (ndo pedi para enviarem nenhum documento por escrito, para ndo
os sobrecarregar, tendo optado por fazer esta discussdao em aula), podem explicar o sucedido.

Fizemos entdo a atividade de visualizagdo conjunta durante a aula, com os mesmos objetivos
da tarefa formativa ja 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
avancava e os alunos permaneciam em siléncio, sem que tivessem a iniciativa de pedirem para
interromper e intervirem. Senti ai a necessidade de eu préprio colocar o filme em pausa e
fazer perguntas sobre o que acabaram de ouvir e de ver, dando ‘dicas’ conforme necessario.

Nesse momento, como professor, apercebi-me que precisava de readaptar a estratégia e a
propria concretizacdo da atividade, assumindo um papel de lideranga mais proeminente na
orientagao e propondo eu mesmo hipdteses da andlise do material analisado, em vez de -
como tinha planeado - deixar o processo essencialmente centrado nas contribui¢cdes dos
alunos (pelo menos na parte inicial) assumindo mais um papel de moderador ou facilitador.

Visualizando seccdo a seccdo, tomei eu proprio a iniciativa de pausar o filme sempre que
considerasse oportuno, comegando por fazer perguntas aos alunos, procurando dar ‘dicas’
para estimular as suas intervengdes. A alteracdo de estratégia teve um resultado positivo e os
alunos comecgaram a intervir, por vezes exprimindo entusiasmo. Apesar disso, continuei com a
impressao de que os alunos ndo tinham efetivamente preparado a tarefa antecipadamente e
que a analise estava a ser feita em tempo-real, no préprio momento. Teria preferido que a
dinamica tivesse sido mais centrada na iniciativa dos estudantes em proporem hipéteses de
identificacdo e explicagdao dos significados de temas musicais e respetivos trechos do desenho
animado e do conto. Ndo sendo possivel, 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 funcdo da analise da obra, de acordo com a literatura
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existente. Ao fazé-lo, expliquei as caracteristicas e significados dos temas musicais a sua
relagdo com as imagens animadas e elementos da narrativa. Numa préxima oportunidade,
dependendo das circunstancias, podera ser conveniente pedir aos alunos um trabalho escrito a
ser entregue antes da atividade, de modo a sentirem maior responsabilidade para a realizagdo
da tarefa.

Dada a interrupgao anterior das atividades letivas (covid19), os alunos tiveram até mais
semanas para realizar a atividade formativa. Apesar de ter passado mais tempo, ha que
reconhecer que uma situacdo pandémica de confinamento é em si complicada a varios niveis,
além do medo e ansiedade face ao risco dessa mesma situacao.

Durante a realiza¢do desta atividade, ha a mencionar que, ao longo da abordagem as inter-
relagdes entre musica e imagem, senti uma tensdo frequente e um risco de a imagem animada
se tornar proeminente - como que se criando quase a impressdo de que a musica teria sido
escrita como banda sonora para ‘acompanhar’ o filme! Ora, o que acontece em Fantasia é
precisamente o oposto: a animacdo é toda ela baseada em obras musicais pré-existentes, tal
como, neste caso, o Poema Sinfénico, de Dukas, O Aprendiz de Feiticeiro.

Ao longo da sessdo notei que em certos momentos de didlogo orientado com os alunos, o meu
proprio discurso tendeu a torna-se ambiguo nessa direcdo. Nao s6 eu estive consciente, como
observador-participante, durante a sessao, mas também o Professor Cooperante exprimiu a
mesma preocupacao. Em todo caso, aquando da primeira visualizacdo 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 experiéncia alertou-me para a
necessidade de, numa préxima realizacdo desta atividade em aula, relembrar os alunos disso
mesmo, enfatizando esse facto. Serd até conveniente explicitar isto mesmo: de que se trata
aqui de uma légica diametralmente oposta a da construcao de uma «banda sonora»
(explicando brevemente em que consiste este Ultimo procedimento - composicdo de musica
para filmes, em simultaneo ou apds a produ¢do da imagem em movimento, sendo
posteriormente adicionada a esta).

- Alteragdes ao material de aula antes do seu envio aos alunos: em fungdo do feedback
recebido e de aprofundamentos posteriores que fiz, eis as mudangas nos materiais (slides em
PDF) que efetuei apds aula antes de os enviar aos alunos:

. Expansao do slide introdutdrio a Abertura de Concerto, acrescentando-se e detalhando-se
mais caracteristicas importantes deste género musical; entre estas, é referido que a Abertura
de Concerto se foi dividindo, tal como a Sinfonia, entre as correntes de «musica absoluta» e de
«musica programatica» (no entanto, as Aberturas de Concerto parecem ser, na sua maioria,
classificaveis como «descritivas» e, portanto, mais préoximas da corrente «programatica», do
gue da «musica absoluta»).

. A citacdo de fonte secunddria (de Kerman e Tomlinson, Listen - relacionando a Abertura de
Concerto com a Abertura de Opera previamente existente), mostrada no slide na sua vers3o
original em Inglés (traduzida verbalmente na aula), foi traduzida para Portugués apds aula,
pelo professor, antes do material de aula ser enviado aos alunos, para melhor ser estudada e
compreendida autonomamente pelos alunos; futuramente, em casos analogos, creio que sera
conveniente fazer desde logo a tradugao;

. As Aberturas (de Concerto) de J. Brahms, sdo essencialmente obras de «musica absoluta»,
desde logo justificavel pela forte ligagao do compositor a esta corrente estética; apesar da
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presenca de titulos («Académica» e «Trdgica», respetivamente) e de tal facto ter levado alguns
comentadores a considerarem que incluem elementos extramusicais,® este é mais um caso
em que, ao explorar a literatura, se observa que parece ndo haver um consenso, mas antes
diferentes visdes e interpretagdes.

Mantive no slide de aula respetivo as caracteristicas formais de cada uma destas obras, bem
como, nomeadamente na Abertura Trdgica, a mencao destas diferentes interpretacdes
(seguindo-me pelo Guia da Musica Sinfonica, de Tranchefort, que explica que enquanto alguns
tentaram interpretar o seu significado - “tragico” - em fungao do titulo - outros consideram-na
musica “pura”, ou seja «absoluta») (Tranchefort, 1998: 130); no entanto, achei mais correto
alterar o enquadramento destas obras no titulo deste slide, descrevendo-as mais clara e
explicitamente como obras produzidas no ambito da «musica absoluta» (apesar das nuances
referidas atras, aludidas no préprio slide);®!

. Abertura de Concerto «As Hébridas», de F. Mendelssohn: sobre a caracterizacdo desta obra
(como «programatica», «descritiva» ou mesmo «musica absoluta» com «elementos
descritivos»), investiguei mais sobre como a literatura historiografica a classifica. Este € um dos
exemplos em que, objetivamente, as fontes bibliograficas apresentam visdes distintas
propostas por diferentes musicélogos e criticos. Debatendo com o Professor Cooperante,
clarificou-se que a posicdao mais adequada é considerar que, claramente, a obra ndo é
«programatica», mas quando muito «descritiva» (ndo existindo um “programa” propriamente
dito ou algo equivalente documentado historicamente, mas apenas uma inspiracdo
extramusical, o que ndo chegaria para a considerar «programatica»).

No entanto, optei também por mostrar, no slide revisto, as diferentes posicoes,
documentando assim a propria controvérsia - também ela parte da Histéria da Musica - em
torno das classificacées desta obra, seguindo os “mediadores”, os diferentes discursos, a
maneira de Hennion e da teoria da mediagcdo que propde na abordagem a musica (Hennion,
2015). Nao so6 constatei a inexisténcia de consenso a este respeito (alguns consideram a obra
descritiva enquanto outros rejeitam a presenca desse elemento), mas considero mesmo ser
detetdvel contradigdes e inconsisténcias nalguma argumentagdo apresentada, numa outra
fonte sobre, por exemplo, a Abertura de Concerto «Sonho de uma Noite de Verdo», do mesmo
compositor. Esta é mais uma evidéncia de que este é um assunto intrinsecamente dificil.

. Na abordagem ao Bailado, nomeadamente ao Lago dos Cisnes, de Tchaikovsky, deverei
explicitar, ao mostrar gravagao em video do final, que foram compostos dois finais
alternativos: um “feliz” (em que os protagonistas regressam a vida, por uma espécie de poder
redentor do amor) e um “triste” (em que que morrem). A versdo visualizada e analisada em
aula foi a do final “feliz”;

. Msica incidental - acrescentei fotografias ao slide introdutdrio a este género musical. No
slide seguinte ja tinha incluido, originalmente, uma fotografia de promocdo de um filme
cinematografico recente baseado no Sonho de uma Noite de Verdo, de W. Shakespeare, mas
considerei mais apelativo para os alunos acrescentar também trés imagens evocativas e
ilustrativas do género musical no slide introdutorio;

60 A partir de uma reflexdo apresentada anteriormente, questiono: serdo tais frases e titulos descritivos
ou evocativos?

81 “Com conteudo extramusical menos evidente (mais proximas da musica pura)” tinha sido o
fraseamento originalmente usado no slide original, antes da alteragdo (menos claramente definidor
desta obra como de “musica absoluta”.
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. Nos slides que especificam alguns andamentos analisados e escutados do Sonho de uma
Noite de Verdo - musica incidental composta por Mendelssohn, acrescentei referéncia a
Atividade Formativa respetiva, que consistiu em escutarem o «Discurso da Fada» do inicio do
22 Ato, numa gravagdo simulando como os excertos musicais seriam efetivamente tocados
durante a representagao teatral da obra com musica incidental, ou seja, em alternancia com as
falas da peca de Shakespeare (cf. descricao da tarefa formativa em cima e ANEXO 1);

- Futuramente, apés feedback do Professor Cooperante, explorarei de modo explicito as
diferencas formais entre a Abertura de Concerto e o Poema Sinfénico, ja que sendo ambos os
géneros compostos por um Unico andamento, tal ndo é provavelmente ébvio para os alunos
(além de ter constatado que é uma questdo classica que surge em testes e exames desta
disciplina). Este ndo foi um conteldo adicionado ao material de aula, ja que o Professor Titular
me informou que ja tinha abordado e esclarecido esta questdo 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, sera provavelmente sitio ideal para adicionar um
slide comparando as caracteristicas da Abertura de Concerto com o Poema Sinfdnico
(enquanto a Abertura de Concerto segue geralmente a forma-sonata, o Poema Sinfénico tem
uma forma mais livre, com sec¢bes e material motivico mais determinado pelas fontes de
inspiracdo e conteldos extramusicais).

Uma outra possibilidade de comparar o que ha de comum e de diferente entre estes dois
géneros musicais em aula seria, por exemplo, comecar por fazer essa mesma pergunta aos
alunos, dividindo-os depois em grupos e dando-lhes um periodo de tempo para refletirem
sobre ela (como atividade de investigagdo e aprofundamento conceptual ou resolucéo de
problemas); comentaria depois as suas contribuicdes e partilha de conclusdes, orientando a
discussdo e sistematizando as diferencas preenchendo uma tabela, mindmap ou slide; ainda
outra hipdtese - apesar de mais centrada no professor - seria manter a tarefa de reflexdo e
discussdo mas trazer o slide pré-preparado com as semelhancas e diferencgas entre os dois
géneros musicais e mostra-lo como sintese final. Concluindo, qualquer que seja a abordagem a
adotar, futuramente valerd a pena rever o Plano de Aula, de modo a incluir esta problematica.

- Sobre a Musica Incidental - sera 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 Verdo, de Mendelssohn (abordada na aula), ou Peer Gynt, de Grieg, existem
publicadas em diferentes versdes, quer como «musica de cena», préoxima da estrutura da
composicdo original, quer como suites de concerto (sendo versdes que normalmente diferem
na quantidade bem como na ordem em que sdo agrupados os nUmeros musicais relativamente
as suas versoes originais como “musica incidental”).

- Os resultados da avalia¢do da Ficha de Avaliagao Sumativa foram excelentes em todas as
suas componentes. Recordando, ao conceber este instrumento de avaliacdo para esta aula
optei por um formato de compromisso incluindo tanto perguntas fechadas como abertas.

Fazendo um balanco, destaco, pela positiva, as respostas dos alunos a ultima pergunta, de
resposta aberta (“8. Do seu ponto de vista, qual a mensagem principal que a pega teatral
Sonho de Uma Noite de Verdo transmite ao publico? 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, as emogdes e suposi¢des (o amor, a atragdo, a ilusdo), bem como de analisarem
as relagGes sociais entre as personagens (por exemplo, a fuga de um jovem casal como
tentativa de fugir a tentativa de controlo dos seus destinos pelos pais), com possiveis conexdes
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mais ou menos implicitas, entrelinhas, com a prépria vida contemporanea e vivéncias que os
proprios alunos poderdo ja ter observado ou mesmo experienciado nas suas vidas.

Ainclusdo desta pergunta aberta provou, pois, ter sido uma excelente ideia, ao permitir
atualizar o enredo de uma peca teatral escrita ha centenas de anos para a
contemporaneidade, aumentando por isso a sua significancia para os alunos. Por outras
palavras, foi uma estratégia excelente como modo de tornar atual e significativo algo que a
primeira vista poderia parecer parte de uma cultura muito distante, tanto temporalmente,
como social e culturalmente (as idas ao teatro sdo muito possivelmente raras em comparacao
com visualizagBes de conteudos cinematograficos e a peca de Shakespeare foi escrita ha
centenas de anos).

Concluindo, a inclusdo de perguntas abertas funcionou, efetivamente, como um espaco de
reflexdo, estimulando um grau muito interessante de profundidade, com respostas
reveladoras de competéncias e maturidade reflexivas, analiticas 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 peca teatral, associado a uma
obra musical, com experiéncias 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 competéncias envolvidas (conhecimentos,
capacidades e atitudes) as perguntas abertas permitiram desenvolver também competéncias
de escrita. Apesar de ser algo que, desejavelmente, se pretende que aconteca em todas as
tarefas de avaliacdo sumativa, julgo que as respostas a esta pergunta refletiram, de um modo
particularmente pungente, o potencial formativo que qualquer atividade para avaliagao
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 avaliacdo, apesar de a sua corre¢do ser bastante mais
morosa, por ndo permitir uma corre¢do automatica, como acontece com as perguntas de
resposta multipla aplicadas através de plataformas online.

AULA 5) MUSICA ORQUESTRAL NO SEC. XIX (3): O CONCERTO NO ROMANTISMO;

DISCUSSAO E CLARIFICACAO DA DISTINCAO CONCEPTUAL ENTRE «MUSICA ABSOLUTA»,
«MUSICA PROGRAMATICA» E «MUSICA DESCRITIVA»

AULA ONLINE (45m) (SINCRONA) + ATIVIDADE PARA AULA ASSINCRONA (30m)

A. Planificacdo prévia da Aula

- A sessdo iniciou-se com uma atividade seguindo uma estratégia de investigagao conceptual
(concept and inquiry-based teaching - cf. Arends, 2015), sobre «musica absoluta», «musica
programdtica» e «musica descritiva». Estes conceitos perpassaram as trés aulas dedicadas a
Musica Orquestral do séc. XIX, sendo estruturantes deste tema situado numa época histdrica
em que a musica instrumental se afirmou e se bifurcou, por assim dizer, entre as duas
correntes - da «musica absoluta» e da «musica programatica». Devido a relativa complexidade
do tema (até pela literatura ndo ser consensual nem, na minha opinido, sempre clara a este
respeito), considerei crucial os conceitos serem bem compreendidos pelos alunos e abordados
de modo o mais claro possivel pelo professor, apesar das possiveis controvérsias.

O objetivo da atividade foi, pois, clarificar duvidas, refletindo e solidificando os contornos
destas definicOes e respetivas diferencas num periodo 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, clarificacdes e aprofundamentos em fungao de feedback
recebido combinado com uma exploragao adicional que fui fazendo sobre o assunto
(consultando mais literatura e refletindo). Apesar de ter sido feita ja no inicio desta aula,
dedicada ao género musical Concerto no Romantismo, esta atividade revelou-se necessaria
para dissipar duvidas, servindo (juntamente com a atividade correspondente para a aula
assincrona, descrita em baixo), de finalizacdo a abordagem a estes conceitos.

- Seguiu-se o tema principal desta aula - o Concerto no Romantismo, como conclusao dos
conteudos do tema Musica Orquestral do Séc. XIX. Com a duracao de 30m, esta parte da aula
concluiria assim o primeiro Bloco da Aula (45m), lecionado por mim.

Iniciou-se a abordagem com a exposicao e explicacdo das caracteristicas e inovacdes do
Concerto no Romantismo, prosseguindo-se explorando-se analitica e auditivamente alguns
concertos importantes do século XIX. A sua selecao destas obras foi ponderada de modo a que
a sua abordagem permitisse simultaneamente ilustrar, na pratica, as caracteristicas e
inovacOes anteriormente referidas. Nomeadamente, com recurso a slides incluindo tépicos,
esquemas, excertos de partitura e gravacdes dudio, fez-se a escuta orientada e analise de:

(i) Liszt - Concerto para Piano e Orquestra n® 1 em Mi bemol maior: concerto num sé
andamento com varias sec¢des sucedendo-se ininterruptamente; andlise de exemplos de
“transformacdo tematica” (fonte: Grout e Palisca, 2005: 601), o procedimento composicional
de Liszt para obter organicidade e unidade nas suas obras.

=] B0 - MUS-ORQ-SEC-XIX_PARTE 3-CONCERTO - PowerPaint | - X
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z * As duas Ultimas partes retomam os temas das duas primeiras partes
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* Quasi adagio (estrutura tripartida)

« Allegretto vivace (no espirito de um scherzo)

- + Allegro marziale animato
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Figura 30: slide de aula sobre Liszt - Concerto para Piano e Org. n? 1, com analise e tema principal.

(i) Tchaikovsky - Concerto para Violino e Orquestra em Ré maior, Op. 35: andlise de aspetos
formais e estruturais; papel da orquestra na introducdo; analise e audi¢do dos dois temas do
12 andamento; explicitacdo da forma de cada um dos quatro andamentos (mostrando-se
também excertos de partitura e de gravagoes);

(iii) Dvorak - Concerto para Violoncelo e Orquestra em Si menor, Op. 104 - 12 Andamento:
forma-sonata mantendo a dupla-exposicdo, caracteristica que mantém do concerto do
Classicismo; exemplo de exploracdo solistica de outros instrumentos além do violino e do
piano, mais frequentemente usados nesse papel;

(iv) Relacionado com esta ultima obra, abordou-se brevemente e escutou-se um excerto do
Concerto para Violoncelo e Orquestra n? 2, de Victor Herbert, em virtude da influéncia que
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este compositor, quase desconhecido e considerado menor, teve sobre Dvorak (os concertos
para violoncelo de Herbert terdo inspirado Dvorak para usar também o violoncelo como
instrumento solista num concerto com orquestra, numa época em que havia fortes duvidas e
objecGes (até por parte de ‘grandes’ compositores) face a possibilidade deste instrumento ser
usado com sucesso nesse papel.

E E D = MUS-ORQ-SEC-XIX_PARTE 3-CONCERTO - PowerPoint =} - x
Base  Inseir  Estutra  Tansicdes  Animagdes  Apresentacdode Diapositivos  Rever  Ver  Q Diga o que prete Iniciar sessdo
nz llk% - 16115 1 14113 112:1 11110 9 8 7 [ 5 4 3 2 1 0 1 2 3 4 5 6 7 3 9 100111 1121131141151 16 -
e

: Dvorak — Concerto para Violoncelo e Orquestra em Si
= menoer, Op. 104
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10 o + 12 pela Orquestra
Duorak — Goncerto para Vicloncelo & Orquestra em Si X N
* Depois pelo Violoncelo
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& piano, mais explorados solisticamente

- * Papel inovador de compositores menos conhecidos e considerados
- “menores” —

- « Influéncia de Victor Herbert (Concerto Vc. & Org. n? 2), sobre Dvorak

http://www.youtube.com/watch?v=v-CZfQF1lgo
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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 a
Musicologia e a Histdria da Musica - o “museu imagindrio das obras musicais”, de que nos fala
Goehr (1994), exclusivamente dedicado aos “grandes compositores” e as “grandes obras”, em
fungdo de um canone potencialmente rigido e dogmatico (Bergeron e Bohlman, 1992; Kurkela,
V. e Vakeva, 2009). As ‘salas’ desse ‘museu imaginario’ atribuiu, tradicionalmente, muito
pouco espago para compositores cujo nome é desconhecido, deixando frequentemente obras
de grande interesse na sombra. O objetivo foi promover uma transposigdo diddtica de debates
recentes nas Ciéncias Musicais que estimulam a afirmag¢do de uma “musicologia autocritica”
(Carvalho, 2000).

Ao dar-se alguma atencdo a emancipacdo do violoncelo e de outros instrumentos como
instrumentos solistas, procurou promover-se uma perspetiva sociocultural da relagdo musica-
sociedade, em linha com os fundamentos do Programa de HCA em vigor. Assim, realgou-se,
verbalmente, que as possibilidades e as limitacées dos instrumentos ndo sdo simplesmente
dados objetivos, mas construcdes sociais e culturais que fazem com que tais sejam percepg¢des
que variam ao longo dos tempos histdricos e em fungdo de vdrias varidveis (Boia, 2010, 1014).
Para tal mencionou-se o conteldo do artigo «The Violoncello», da autoria de G. Suggia,
publicado num nimero da Music & Letters em 1920, em que a violoncelista questiona a entdo
percepcdo do violoncelo como um instrumento limitado (estdo documentadas a atribuigdo -
aos instrumentos ‘em si’ - de dificuldades de balango com o piano até, ou a sonoridade da
corda La ser considerada “nasal”). Salientou-se como tais ‘limita¢ées’ parecem ter
desaparecido ao longo do ultimo seculo, devido a dedicag¢do dos instrumentistas a exploracao
do seu instrumento e respetivas técnicas instrumentais, pois nas ultimas décadas tais obje¢Ges
ao uso do violoncelo no papel de instrumento solista ndo parecem ser mais observaveis.
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- Foi dada aos alunos uma atividade formativa para ser realizada apds a aula online sincrona,
durante o bloco de aula assincrono (45m) e planeada para ser realizada em cerca de 30m. O
seu objetivo foi concluir o tema Musica Orquestral do séc. XIX, especificamente a distin¢do
fundamental entre «musica absoluta», «musica programatica» e «musica descritiva», a partir
das clarificagdes adicionais desejavelmente conseguidas pela atividade de investigacdo
conceptual feita no inicio da aula.

Dividindo-se a turma em grupos de trés alunos, a tarefa consistiu em escolherem trés obras
(de «musica absoluta», de «musica programatica» e de «musica descritiva», respetivamente),
explicando e fundamentando por escrito a classificagdo de cada uma dessas obras com cada
um dos trés conceitos, a partir das caracteristicas e contexto de criacdo de cada obra. A tarefa
escrita foi entdo enviada ao professor para comentdrios e feedback posteriores.

As conceber esta tarefa, pretendi desenvolver, nos alunos, competéncias para o
reconhecimento e aplicacdo, em novas situagdes, dos conceitos aprendidos - neste caso, obras
diferentes daquelas abordadas em aula - essas novas obras a pesquisar durante a tarefa
pretenderam ser, aqui, a concretizacdo pratica do “contexto” e da “situacao-problema”,
elemento fundamental de uma pedagogia das competéncias (proposta por Barreira e Moreira,
op. cit., por exemplo e ja discutida anteriormente nesta Dissertacdo).

- A tarefa sumativa relativa a esta aula ficou a cargo do Professor Titular, que lecionaria o 22
Bloco (45m) de aula, ja dedicado a um tema diferente.

B. Reflexdo Critica apds a Implementacdo em Aula

- O balanco desta aula foi bastante positivo, com boa participacao dos alunos, tendo eu
antecipadamente revisto alguns procedimentos de disposicao dos recursos no ecra partilhado
online com os alunos, durante a aula sincrona, em funcao do feedback a aula anterior e com o
objetivo de maximizar a clareza na visualizag¢do de clips disponiveis no Youtube e reproduzidos
a partir de slides ou ficheiros, etc.

- Sobre a atividade com que inicidmos a aula - dedicada a investigacao e clarificagdo
conceptuais sobre «musica absoluta», «musica programdtica» e «mdusica descritiva» - senti no
final que seria util se tivéssemos tido um pouco mais de tempo, além dos 15m, mas era
necessario gerir o tempo e avangar para o préoximo tema. No entanto, esta questdo ja vinha
sendo bastante discutida ao longo as duas aulas anteriores e, além disso, estou seguro de
numa proxima experiéncia letiva sobre esta problematica e a partir desta experiéncia letiva, ao
abordar o tema Musica Orquestral no séc. XIX, haverd maior eficiéncia em termos do uso do
tempo e dos objetivos a atingir e da compreensao clara destes conceitos.

Relativamente ainda a esta definigdo e clarificagdo conceptual que se foi fazendo ao longo
destas aulas e na atividade de do inicio desta aula, vale a pena parafrasear os tipos de dudvidas
e perguntas que alguns alunos colocaram e que refletem a complexidade deste assunto. A
relagdo entre musica e emogdes, por exemplo, foi um aspeto levantado, quando exprimiam a
opinido que a musica absoluta também transmite emocées, por isso também implica ou

transmite necessariamente algo de extramusical.®

Uma conclusdo a que cheguei e que propus aos alunos foi a distingdo entre descrever e evocar:
ou seja, a ideia de que enquanto a obra «programatica» (ou a «descritiva») teria, como ponto

62 Procuro aqui parafrasear a formulacdo das duvidas deste tipo, que observei os alunos fazerem
também numa aula com o Professor Titular.
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de partida ou inspiracdo, fenédmenos extramusicais, para depois os descrever ou exprimir
musicalmente, a obra de musica «absoluta» partiria da dire¢do oposta, ou seja, do seu préprio
material musical para o fazer eventualmente evocar fendmenos extramusicais - em que a
musica consegue ser essa a ‘porta’ direta para uma espécie de esséncia dos fenémenos
(incluindo as emogdes indiziveis), ou expressao da “vontade” ou arte do “inefavel”, de acordo
com Schopenhauer n’«0 Mundo como Representagéo e Vontade» (Ferrara, 2007).

A partir da discussao durante exploragdo conceptual no inicio 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 «musica absoluta» e de «musica
programatica» sdo, elas prdprias, constru¢ées conceptuais e estéticas que sdo cultural e
historicamente localizadas (no espaco e no tempo), neste caso no Romantismo musical da
musica erudita ocidental, no séc. XIX.

Ajuda a compreensao dos alunos que o professor localize sempre os conceitos relativos a uma
cultura musical e corrente estética no respetivo momento histdrico em que esses mesmos
conceitos foram criados e usados, definindo-os como constructos socioculturais localizados no
tempo e no espaco. Assim, hd que transmitir aos alunos que devemos evitar o erro de utilizar
tais nocBes anacrdnica ou retrospetivamente (explicando, por exemplo, que seria como
gueremos encontrar um GPS num automdével de 1960). Relacionado com este aspeto, é
importante clarificar-se que a presenca de certos elementos descritivos (incluindo frases muito
explicitas sobre o significado dos materiais musicais escritas nas partituras) em obras de
Vivaldi ou Biber - ou seja, de uma época bastante anterior, o Barroco - ndo nos permite
considerar essas obras como «programaticas», pois tal seria precisamente aplicar
retrospetivamente um conceito que so surgiria no século XIX e que esta associado a
fundamentos estéticos, procedimentos e critérios e mesmo praticas® especificas. E verdade
que alguma literatura caracteriza essas obras do Barroco como ja «programaticas», o que pode
gerar confusdo. E possivel argumentar, a meu ver, que pode considerar-se que essas obras
refletem praticas andlogas, percussoras de certas dimensées do que séculos mais tarde se
configuraria e definiria como «mdusica programdtica», mas sempre com o cuidado de evitar o
anacronismo de uma aplicagdo retrospetiva do conceito. As discussdes com o Professor
Cooperante e o aprofundamento deste assunto foram extremamente enriquecedoras e
interessantes.

- Em funcdo da experiéncia letiva e do feedback recebido, ha um aspeto que serd certamente
alvo de revisao do Plano de Aula e respetiva preparagao, assim que voltar a lecionar o tema
Concerto no séc. XIX. Iniciei o tema expondo as principais caracteristicas, bem como as
inovacOes trazidas pelo Concerto Romantico relativamente ao este género musical. No
entanto, apesar de ter incluido no slide a informagdo de que a dupla-exposigdo deixou de ser a
norma, como nos Concertos do Classicismo, nao recapitulei, relembrando os alunos de um
modo suficientemente sistematico, as caracteristicas do concerto no periodo anterior
(Classicismo), para que as caracteristicas e inovagdes sofridas por este género ao longo do
Romantismo e as respetivas diferencas do Concerto Romantico em comparagdo com o
Concerto Classico, fossem mais claramente compreendidas pelos alunos.

Por outras palavras, involuntariamente, tomei demasiadamente como adquirido que os alunos
se lembravam das caracteristicas do Concerto no Classicismo Musical e, como alertou o
Professor Titular apds a aula, nunca devemos tomar como adquirido que os alunos sabem (ou

83 Praticas tais como, por exemplo, a distribuicdo de um «Programa» ao publico presente no concerto
(pelo menos num certo periodo).
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se lembram) de um determinado conteddo. Assim, além de pedagogicamente ser mais correto
incluir tal informacao de recapitulacdo, por permitir contextualizar, melhor comparar e
perceber a significancia de tais inovacdes, é sempre positivo inter-relacionar contetddos
(realcando transformacgdes de um género musical ao longo de diferentes eras) sempre que ha
uma oportunidade privilegiada para o fazer, como foi esta. Neste caso, esse ‘avivar de
memoria’ dos alunos teria sido provavelmente ainda mais util pelo facto de o tema Concerto
no Classicismo ja ter sido lecionado ha varios meses atras.

Futuramente, no ambito desta reformulacdo, antes de mostrar os slides especificando ja as
caracteristicas e inova¢des do Concerto Romantico, poderd ser interessante comecgar o tema
fazendo uma pergunta aos alunos: “recordam-se quais eram as caracteristicas do género
Concerto no Classicismo?” (até como estratégia de avaliacdo de diagndstico para saber até que
ponto se recordam); depois, apds as suas respostas, mostraria um ou dois slides,
sistematizando a recapitulagdo das caracteristicas do Concerto Cldssico. Adicionalmente, outra
possibilidade seria mesmo recapitular mais brevemente (verbalmente sd, eventualmente)
como tinha sido a prdpria origem/génese do género Concerto na época histérica em que
surgiu, relembrando, portanto, as caracteristicas do Concerto Barroco.

- Outra reformulacdo justificavel sera, ao abordar futuramente o Concerto para Piano n2 1 em
Mi bemol Maior, de Liszt, como sugeriu o Professor Cooperante apéds a aula, explicitar (ou
recapitular) que o caracter ndo convencional mas antes inovador da forma deste concerto (um
andamento constituido por quatro sec¢des que se sucedem ininterruptamente), tal como
noutras das obras do compositor, é consequéncia do facto de este (entre outros, tal como
Wagner) se ter preocupado em compor “musica do futuro” - influenciado pelo conceito de
Zukunktmusik - o que fazia com que ndo se satisfizesse com o mero uso de solugdes formais
pré-existentes e provenientes de uma tradi¢do anterior, como a forma-sonata, por exemplo.

- A breve parte verbal da aula em que procurei realcar a importancia - por vezes subestimada -
dos compositores “menores”, desconstruindo assim as ideologias subjacentes a prépria
Musicologia Histérica, bem como a mencionando como as possibilidades e as limitagdes dos
instrumentos musicais ndo sdo realidades completamente objetivas mas antes construcdes e
culturais e percepg¢des que se vao alternado ao longo do tempo, pareceram ser compreendidas
pelos alunos sem me parega que tal tenha sido disruptivo do seu processo de aprendizagem no
nivel em que se encontram. Tive, como expliquei, o cuidado de abordar estas questbes de
forma muito concisa e adaptada ao nivel de ensino dos alunos e sem - de todo - ser
‘destrutivo’ do conhecimento de HCA-HM que ai se procura construir (ver descri¢do da
planificacdo de aula, em cima, e o ANEXO ).

- Terminei a aula com uma sintese verbal dos principais aspetos abordados, o que foi
considerado positivo, mas creio que serd conveniente, futuramente, fixa-la no material de
aula, nomeadamente num ultimo slide final a acrescentar.

- O balancgo sobre a atividade formativa integrante do bloco de 45m da aula assincrona foi
razoavel, sendo necessario corrigir um aspeto da formulac¢do de instrucées comunicadas aos
alunos. Recapitulando, a atividade consistiu em escolherem e classificarem trés obras, uma
como «musica absoluta», outra como «musica programatica» e outra, ainda, como «musica
descritiva», explicando e fundamentando as suas op¢des. Apenas uma das respostas (sobre
Ma Vlast, de Smetana) ndo foi correta na classificacdo e devida fundamentacgdo, apesar de ser
uma obra que nao é das escolhas mais faceis para realizar a tarefa (de qualquer modo, ndo é
infrequente que nem todos os alunos respondam corretamente a todas as questdes).
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O aspeto problematico do resultado da tarefa é eu ter constatado a posteriori, ou seja, ao ler
as respostas de alguns grupos, que cometi uma imprecisdo na formulagdo das instrugées para
a realizagdo da tarefa, omitindo involuntariamente (porque a julguei desnecessdria) a
instrucao explicita de deveriam escolher obras que ndo tivessem sido abordadas ao longo das
aulas dedicadas ao tema; parti do principio que tal seria ébvio! O facto de alguns grupos terem
selecionado algumas obras que tinham sido ja abordadas na aula criou uma desigualdade
inesperada entre os alunos. Além disso, comprometeu a concretizacdo do objetivo da prépria
atividade: mobilizar os saberes perante novas “situacdes-problema” (Barreira e Moreira, op.
cit.), ou seja, a demonstracdao da competéncia de aplicar corretamente os conceitos
aprendidos outras obras diferentes das que tinham sido exploradas em aula. Esta era uma
tarefa de avaliacdo formativa que, para o professor servia também de ferramenta de
diagndstico, ao permitir aferir até que ponto os alunos interiorizaram a aprendizagem
conceptual e a distingdo entre «musica absoluta», «musica programatica» e «musica
descritiva». No entanto, essa verificacdo nao foi possivel no caso dos grupos que nao
escolheram obras novas, pois acabaram por simplesmente reproduzir conhecimentos, ou
melhor, informagdes - previamente adquiridas em aula, sobre obras ja 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
instrucdes bem explicitas, mostra que o professor deve precaver-se face ao risco de presumir
demasiado, tomando demasiadas coisas por adquirido. Sera importante, no futuro, reformular
as instrucGes desta tarefa (e ter esse cuidado em situagGes analogas), explicitando claramente
que “deverao ser escolhidas obras diferentes das abordadas nas aulas”. A clareza na
formulacdo das tarefas - formativas ou sumativas, em diferentes tipos de perguntas, tarefas,
fichas ou quizzes - deve estar sempre presente entre as preocupacoes do professor. Estive
sempre consciente deste aspeto durante todo o processo de Pratica de Ensino Supervisionada,
mas de facto este foi um lapso que nao previ e que ha que evitar repetir.

AULA 6) VERDI E AS SUAS OPERAS
AULA ONLINE 1h30 (2x45m) (SINCRONA) + 45m AULA ASSINCRONA

A. Planificacdo prévia da Aula

- Salientando-se as implicagdes sociais e politicas da musica, foi feita uma forte conexdo entre
a identidade artistica de Verdi e o movimento para uma Itdlia independente e unida, ao longo
do século XIX. Alargando-se a discussdo, promoveu-se a reflexdo e o debate sobre o tema,
mais abrangente, da relagdo entre musica, movimentos sociais e identidades. Enfatizando-se
também que a musica pode ser usada como uma ‘arma sénica’ em contextos de conflitos,
guerras, ou de afirmacdo de identidades nacionais. A este propdsito foi mostrado a cena do
filme Casablanca (1942) em que ha uma ‘luta musical’ quando o cantico de soldados alemdes é
vencido (sonicamente ‘abafado’) quando outro grupo canta de hino de Franga, entdo ocupada
pelo regine nazi (a agdo do filme passa-se durante a Il Guerra Mundial).

- Foram reproduzidos excertos de gravagdes de versGes encenadas das dperas abordadas, bem
como mapas representando a Peninsula Italica no século XIX, cartazes das éperas, excertos da
historiografia sobre o tema (fontes secunddrias) para discussdo. Fizeram-se questdes aos
alunos, orientando-se a discussao 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 questdo de gestdo de tempo (sendo uma aula online, consistiu apenas de dois blocos
de 45m sincronos e ndo de trés, devido a situacdo pandémica COVID19), optei
conscientemente por apresentar a sinopse completa e todas as personagens principais de
uma s6 dpera - La Traviata. As outras obras operaticas de Verdi abordadas na aula foram
descritas de um modo mais sucinto (apresentando sé o tema e as ideias centrais e algumas
das personagens principais) (cf. Plano de Aula).

| La Traviata (da Trilogia Popular — estudo de caso) |

A partir da obra A Dama das Camélias de Alexandre Dumas Filho - com libreto
de Bigye.

" Aspetos importantes da trama:

- Az nogdes de “bons costumes” e de moralidade (normas de conduta),
convencies, expetativas e aparéncias sociais

- Ciime, relacionamentos interpessoais e amorosos

- Dualismo entre hedonismo e tragédia (quando Alfredo se apaixona por
Vigletta & guando esta fica doente)

- Mal-entendido que desemboca num final tragico

hittps:ffvisit-venice -italy global.ssl fastly.net/pics/music fverdidla-traviata-3 jpg fwidth=150& g uality=75

Personagens

Wipletta (uma cortesd, lo traviata = a “desencaminhada”, “a transviada”)

Alfredo (Garment)
Germent (pai de Alfredo)

Bardo

Alguns momentos importantes:

Preludio
Lz traviata: |. Prelude - YouTube

A orquestra exprime os dois lados desta Paris e desta histaria: o sombrio/tragico e o divertido/superficial

“Libiama, ne’ lieti calici” (Brindemos (libemas) destes alegres cdlices)

Lz Traviata: “Libi I igj” - YouTube

Figura 32: slide de introducdo a Verdi - «La Traviata» (aspetos do enredo, personagens e links para
excertos).

Esta opcdo, constrangida pela reducdo de tempo de aula em 45m, dada a alteragdo para
modalidade online, foi aproveitada como uma oportunidade de aplicagao do “método por
descoberta”, em que o professor “deve tornar-se” - também - “um animador de situagOes de
aprendizagem”, de modo a “gradualmente abandonar a sua posicdo de Unico detentor do
saber e de transmissor de conhecimentos” (Proenga, 1992, p. 96 - cf. pp. 96-98). Ou seja,
sabendo que haveria uma aula assincrona (a realizar autonomamente pelos alunos), atribui-
Ihes a tarefa de explorarem autonoma e mais pormenorizadamente, o enredo e outros
aspetos de uma outra 6pera de Verdi a escolha, entre as que sdo abordadas na série televisiva
Super Diva (RTP) (ver em baixo mais detalhes sobre a Planifica¢do da aula assincrona). O
objetivo da tarefa foi estimular essa exploragdo autbnoma de enredos e outros aspetos
importantes de outras dperas além daquela abordada mais extensivamente em aula (La
Traviata).

- Dado os dois primeiros Blocos (aula sincrona) terem sido online e considerando a maior
cansaco desse tipo de interacdo (para alunos e professores), optei por fazer um curto intervalo
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entre os 2 blocos de aula sincrona, seguindo a pratica do Professor Titular em algumas das
aulas online anteriores.

- Foram abordados os Trés Periodos Criativos da producdo operatica de Verdi, e apresentados,
discutidos e analisados excertos de gravacdes em video de encenacgbes de: Nabucco; La
Traviata; Aida; e de Othello.

Base  Inserit  Estrutura  Transies  Animagdes  Apresentagdo deDiapositivos  Rever  Ver @ Diga o que pretende fazer. [LERNPRE O partilhar

- 16 111511413192 14711019 181716151 4-1:3:1.2:11-1:017-1:21-3:1:4 1516 1:71:8:1:9.1901 171121131 741 15 1 16 =

Repr g0 dos Jardins Sus da Babilé m: A
Opera nabucco de verdi com legendas em portugués - YouTube

do Mundo Anigo (DUNCAN 1890)

@ [ www.youtube.com/watch?v=FI8JRD4xVmQ ] X

Diapositivo 12de 17 (2 = Notas W Comentarios

E

Portugués (Portugal)

Figura 33: slides sobre «Nabucco», de Verdi (22 Periodo Criativo; situagdo geopolitica na Peninsula
Itdlica, 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 visualizagdo e escuta do video da performance
correspondente.

- Planificagdo do bloco de aula assincrona (45m): consistiu de duas Atividades Formativas,
descritas em pormenor no ANEXO [;

. A ATIVIDADE FORMATIVA 1 consistiu na audi¢do analitica comparativa, em func¢do de certos
critérios explicitados, de dois excertos de duas dperas de Verdi, para os alunos
compreenderem melhor a evolugdo das caracteristicas composicionais de Verdi ao longo do
tempo (os trechos especificos e a sua comparacgdo sdo sugeridos por Grout e Palisca na sua
Histéria da Musica Ocidental (2005, no final da p. 639);

. A ATIVIDADE FORMATIVA 2 consistiu na escolha, pelos alunos, de um programa documental
sobre uma das dperas de Verdi da série Super Diva da RTP, visualizando-o e anotando os
principais aspetos ai 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 dpera de Verdi. Como referido em cima, esta possibilidade de os
alunos aprofundarem autonomamente a trama de uma segunda épera Verdiana, serviu de
fundamento a opgdo consciente de abordar em aula, de modo mais expandido, o libreto
(enredo, personagens, trama) de uma sé das dperas abordadas ao longo da sessao (La
Traviata). Como referi atras, a limita¢do da aula online a duracdo de 90m (2x45m) em vez de
das 2h15 (3x45m) das aulas presenciais foi um constrangimento que influenciou a opgao
tomada.

- Avaliacdo Sumativa (no ambito de avaliagdo continua): foi enviada aos alunos uma Ficha de
Avaliagdo Sumativa, consistindo integralmente de perguntas de escolha multipla (incluida no
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ANEXO I, tal como todas as ferramentas de avaliacdo formativa e sumativa aplicadas durante
as aulas lecionadas no ambito da Prética de Ensino Supervisionada).

B. Reflexdo Critica apds a Implementacdo em Aula

- O balanco desta aula é bastante positivo. Em linha com as perspetiva cognitivista e
construtivista, procurei motivar os alunos para o tema e aumentar a eficiéncia de
aprendizagem, estimulando conexdes entre os novos contelddos e os seus possiveis
conhecimentos e experiéncias prévias: por exemplo, o fascinio e o interesse por outras
culturas (vistas como exéticas pela cultura ocidental), presentes em éperas de Verdi
abordadas, foram muito brevemente relacionados (verbalmente) com os filmes
cinematograficos Indiana Jones (perguntando-lhes se conhecem) ao explicar-lhes o que é um
Egiptélogo (como reflexo do interesse pela cultura do Antigo Egipto), ou perguntando se ja
ouviram falar ou se foram ja ao British Museum, onde estao expostos artefactos das culturas
da Antiguidade ndo Europeias.

- Promovi uma visdo dindmica da Histéria também nesta aula, fazendo ‘saltos no tempo’ (o
proprio ponto anteriormente referido aproxima passado e presente, ao invocar os
conhecimentos prévios dos alunos e produtos culturais contemporaneos), bem como
estabelecendo ligacdes inesperadas eventos de momentos histéricos mais recentes, que
permitem aproximar, tornar mais vivida e atualizar a relevancia dos conteudos abordados.

Tal foi feito durante o breve debate sobre a relacdo entre musica e movimentos sociais e
identidades nacionais, quando mostrei a cena do filme cinematografico Casablanca, bem como
guando relacionei éperas como Aida ou Nabucco com as superproducdes cinematograficas de
Hollywood de meados do séc. XX, grandiosas na cenografia e inspiradas em temas de culturas
da Antiguidade, nomeadamente o filme Cledpatra (1963). Ao fazé-lo ndo deixei de equacionar
até que ponto tais dperas do préprio Verdi - com encenagdes igualmente grandiosas - poderdo
ter sido influenciadoras sobre essas produgdes cinematograficas, um produto cultural
posterior de um outro momento histdrico e produzido noutro continente.

- Futuramente, seguindo a sugestdo do Orientador Cientifico, adicionarei mais alguns
elementos biograficos de Verdi (além da imagem do compositor) ao material de aula,
selecionados de modo a ndo serem demasiado episédicos, mas relevantes para o seu percurso
e identidade enquanto artista. Tais elementos biograficos podem ter a vantagem de servirem
como ancoras que geram interesse nos alunos sobre os compositores e as sua obras.

- Quando fiz referéncia a pouca importancia da verossemelhanca dos enredos dos libretos das
operas de Verdi, acabei por fazer uma comparagao algo improvisada no momento (ndo
planeada) com as dperas de Wagner. Esta comparagdo nao foi muito bem conseguida: Wagner
busca - através da proépria 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 experiéncia estética de sobre o qual
Wagner podera ter sido influente, como sugeri). Ou seja, nesta dimensdo, Wagner procura que
os seus Dramas Musicais se apresentem e sejam experienciados pelo publico como realidade.
No entanto, o facto é que ao nivel dos temas abordados nos seus libretos, estes ndo sdo de
todo verosimeis (sdo-no muito menos que em Verdi), evidentemente, pois sdo mitoldgicos.
Esta caracteristica contrasta enormemente com o realismo dramdtico procurado por Verdi,
apesar da profusdo exagerada - e logo menos verosimil - de coincidéncias dos enredos das
Operas 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 sugestao do
Orientador Cientifico, foram acrescentados ao slide do material de aula sobre os Periodos
Criativos de Verdi mais alguns exemplos de nomes de dperas para ilustrarem cada um desses
periodos.

- Apesar de ter optado conscientemente por apresentar a sinopse completa de uma sé épera
(La Traviata) pelas razGes apontadas anteriormente (ver secao Planificagdo da Aula em cima),
tal como sugeriu o Orientador Cientifico, fara sentido no futuro, particularmente em contexto
de aula presencial, mais longa (2h15 - 3x45m), incluir também sinopses breves mas mais
completas das outras dperas 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
assincrono levou a que eu tivesse tomado uma opcao diferente, como expliquei atras.

- Diferentes recursos bibliograficos por vezes apresentam visdes algo diferentes ou mesmo
contrastantes sobre aspetos como, por exemplo, o grau de inovacdo presente na obra de um
compositor, como notou o Professor Cooperante. Assim, é importante que cada professor
investigue e amplie as fontes bibliograficas em que baseia as suas aulas, bem como tenha um
sentido critico face possiveis perspetivas parciais (ou até axiologicamente tendenciosas), de
diferentes recursos da literatura sobre um tema. Neste caso, por exemplo, o uso da Histdria da
Musica Ocidental de Grout e Palisca (a conhecida traducdo para Portugués publicada pela
Gradiva, na 32 ed. de 2005) tera levado, na aula, possivelmente, a uma énfase algo exagerada
Verdi como essencialmente tradicional e conservador na sua abordagem a épera,
subestimando aspetos inovadores nas suas obras.

Assim e apesar de, a meu ver, Verdi ndo ser um revolucionario no género operatico, ha varios
aspetos que - mesmo se nem sempre sdao completamente novos - sdo bastante importantes e
merecem ser realcados como inovacdes. E o caso da maior organicidade na integracdo entre
recitativos e drias, por exemplo, e mesmo a exigéncia que tais unidades mais longas cheias de
contrastes colocam sobre os préprios cantores, em termos de técnica vocal e cénica.

Negligenciar ou subestimar tais aspetos inovadores ndo seria justo. Assim, de modo a dar um
maior relevo de aspetos inovadores nas 6peras de Verdi, fiz pesquisa adicional e revi o
material de aula antes de ser enviado aos alunos via Microsoft Teams (chamando-os a atengao
para as adi¢gOes da nova versao).

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 dramatico (maior integracdo de texto e musica);

(ii) o alongamento das unidades de organizagdo dramatica (maior organicidade através da
integracdo de drias, duetos, coros e recitativos em unidades mais longas) - que Verdi
intensificou apesar de esta tendéncia ja se verificar anteriormente em dperas de Gluck e de W.
A. Mozart;

(iii) o uso do virtuosismo como um meio do contetido dramatico e ndo como um fim em si
mesmo.

- Um dos excertos de uma das obras apresentadas durante a aula foi, inadvertidamente, em
versdo de concerto em vez de ser em versdo encenada. Assim, aquela foi substituido por um
hyperlink para uma versdo encenada da mesma peca no PDF dos slides de aula, antes de serem
enviados aos alunos. Faz sentido, obviamente - como salientou o Professor Cooperante - usar
excertos de versoes encenadas sempre que possivel na abordagem a géneros como a épera.
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- Ao material de aula foi ainda dada maior atencdo aos materiais musicais-vocais em si,
aprofundando-se a analise do Final do 12 Ato de La Traviata “E strano! E strano... Sempre
libera”. Apés a aula foi feita uma analise 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 atengdo para este aprofundamento em mensagem
via Teams).

Este final de Ato foi analisado detalhadamente na sua estrutura (dupla aria, com as respetivas
partes e sec¢Oes; identificando-se a cabaletta - a tipica secgdo final agitada e conclusiva de
uma aria importante). O slide adicionado apresenta a estrutura detalhada deste final de Ato,
com hiperlink para uma versao encenada do mesmo, incluindo a indexacdo detalhada dos
minutos e segundos em que as diferentes seccdes se iniciam.

A importancia desta adigao serviu ndao sé para aprofundar o tratamento dos materiais
musicais, mas simultaneamente para demonstrar e ilustrar através de um exemplo concreto,
um importante aspeto inovador em Verdi, jA mencionado em cima: a maior organicidade
resultante do alongamento das unidades de organizacdo dramdtica com uma maior integracao
entre arias, recitativos, duetos, bem como a exigéncia em termos de execucdo e técnica vocal,
interpretacao e endurance exigidas por estas unidades mais longas, resultantes da interligacao
de partes anteriormente mais separadas entre si (apesar de o virtuosismo ndo ser aqui um fim
em si mesmo).

- Ao reformular o material da aula aos alunos, aprofundei e estendi os slides de finalizacao da
aula (agora dois), explicitando com mais pormenor, apesar de sinteticamente e em jeito de
nota final, a relacdo de Verdi com o Romantismo e o papel deste compositor (importante,
apesar dos seus tracos conservadores) no processo de lenta introducdo deste movimento em
Itdlia, especificando também as razdes de tal morosidade. Na aula estes conteudos tinham
sido referidos verbalmente, mas considerei apds a aula que seria justificavel adiciona-los aos
slides da aula.

- A Atividade Formativa 2°* (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 1%, acabou por adquirir,
tacitamente, um estatuto de tarefa opcional, pois ndo implicava a produgdo de nenhum
documento e ndo a voltei a referir em aulas posteriores. Refletindo a posteriori, poderia fazer
sentido, no futuro, converté-la esta ultima tarefa em atividade de aula, como atividade de
grupo (aprendizagem colaborativa) e apresentacdo dos resultados perante a turma e o
professor. No entanto, para o fazer necessitaria que a calendarizagdo da aula seguinte a
lecionar por mim fosse na semana seguinte, o que ndo era o caso no agendamento ja feito
previamente das sessdes seguintes que eu lecionaria como Professor Estagiario (nestas
situacBes, os obstaculos a uma certa continuidade que se revele necessaria sdo inerentes,
creio, a Pratica Pedagogica de Coadjuvacdo Letiva).

- No caso da Ficha de Avaliagdo 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 episddio da série Super Diva da RTP sobre uma das éperas de
Verdi, visualizando-o e anotando os principais aspetos ai explorados e debatidos.

85 Audicdo analitica comparativa de dois excertos de duas éperas de Verdi, para os alunos
compreenderem melhor a evolucgdo das caracteristicas composicionais de Verdi ao longo do tempo.
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AULA 7) SEC. XX, 12 MODERNISMO - 22 ESCOLA DE VIENA (SCHOENBERG, BERG, WEBERN):
DO EXPRESSIONISMO E DO ATONALISMO AO DODECAFONISMO SERIAL

AULA PRESENCIAL 2h15 (3x45m)

A. Planificacdo prévia da Aula

- Esta foi a primeira aula presencial que lecionei no regresso ao regime presencial, apds alguns
meses de confinamento (covid19) e aulas online. Alunos e professores ansiavam pelas aulas
presenciais e a alegria gerada pelo regresso a escola foi evidente nesta sessao.

- As aulas prévias, entretanto lecionadas pelo Professor Titular, tinham consistido numa
Introdugdo ao séc. XX (Modulo 10) e exploracdo do 12 Modernismo com referéncia as mais
importantes tendéncias subsequentes ao longo desse século. Considerei importante, por isso,
dedicar trés dos slides iniciais do material de aula a fazer uma breve recapitulacao
contextualizadora de alguns desses aspetos introdutdrios, para ajudar os alunos a
relembrarem assuntos abordados anteriormente e a compreenderem devidamente a
significancia histérica e musical da 22 Escola de Viena: o primeiro slide sintetizava as
transformacdes sociais, politicos e culturais importantes para se compreender o séc. XX e em
particular o 12 Modernismo; o segundo relembrava a culminacdo e o aparente esgotamento
da linguagem musical do Romantismo (crise da tonalidade); o terceiro listava as diferentes
respostas em termos de correntes estéticas e musico-composicionais face a crise da
tonalidade, destacando o atonalismo e dodecafonismo da 22 Escola de Viena, o tema da aula.
As respostas estético-musicais da 12 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 22 Escola de Viena.

- Seguiu-se a apresentacado, 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 sessdo.

- Escolha terminoldgica: foi cuidadosamente ponderada a opg¢do pelo uso do termo
“dodecafonismo serial” relativamente as outras possibilidades - nomeadamente
“dodecafonismo” (apenas) ou “serialismo” - para caracterizar esta técnica composicional
caracteristica da 22 Escola de Viena. Esta reflexdo iniciou-se meses antes desta aula, sendo
fortemente estimulada por uma conversa com o Professor Cooperante, em que lhe perguntei
sobre a sua opgao terminoldgica a este respeito: convincentemente, explicou que utiliza
simplesmente “dodecafonismo” e ndo “serialismo” por este Ultimo conceito se prestar a criar
confusdo, nos alunos, com o “serialismo integral” posteriormente desenvolvido pela Escola de
Darmstadt, em virtude da repeti¢cdo 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 importancia igual das doze notas da escala cromatica, mas deixa demasiado
implicito 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 adi¢cdo do adjetivo “serial” explicitaria este aspeto, ajudando os alunos a
interiorizar que nesta corrente estético-composicional sdo também elaboradas séries a partir
dos doze sons da escala cromatica e ndo apenas utilizados todos estes sons de uma maneira
aleatéria, por exemplo.

Apesar desta opcao, 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 22 Escola de Viena (quando encontram esse
termo na sua exploracdo autébnoma do tema), com o termo “serialismo integral” - principio e
procedimento técnico-composicional que ocorrera sé posteriormente em meados do século
XX (Escola de Darmstadt, por exemplo em Stockhausen), em que os principios seriais serdo
aplicados nao sé a altura dos sons, como em Schoenberg, Berg e Webern, mas também aos
outros parametros sonoros.

Este alerta reflete a minha preocupacdo em evitar que as opgGes conceptuais (do professor, ou
outras usadas por outros professores ou presentes na literatura) se convertam em reificagdes
hiper-simplificadoras da realidade que ‘fechem’ cognitivamente a mente do aluno fazendo
com que se confunda ou ndo compreenda assim que se depare com o uso de termos
diferentes dos que esta acostumado. Acredito que os alunos do 122 ano/82 grau estdo numa
fase de desenvolvimento e nivel de aprendizagem suficientemente avangados para
compreenderem estes alertas e se lembrarem deles de modo a evitar que tal aconteca.

Concluindo, é essencial o professor saber e ser capaz de prever possiveis causas de confuséo
cognitiva e conceptual nos alunos em situacdes analogas a esta. Para evita-lo, o professor deve
escolher antecipadamente os conceitos a usar, explorando e ponderando cuidadosamente as
varias possibilidades terminolégicas e fazendo a sua selegdo com a necessaria reflexividade
critica, adotando a terminologia que cré ser mais clara e precisa possivel. Simultaneamente é
importante avisar os estudantes que poderdo encontrar outras opgdes terminoldgicas, por
exemplo ao exploram um tema autonomamente através de outra literatura além da usada na
aula, ou ao visualizarem um documentadrio, ou ao estudarem com outro professor, por
exemplo. Estas sdo ligdes importantes que o professor deve reter ao longo da sua pratica
profissional para o futuro e que tive em conta durante o planeamento e lecionagdo desta aula.

- Schoenberg - abordaram-se os seus 3 Periodos Criativos, caracterizando-se, escutando-
se/visualizando-se excertos e analisando-se as seguintes obras: Gurre-Lieder e Verkldrte Nacht
(12 Periodo); Pierrot Lunaire (22 Periodo); Concerto para Piano; Suite Op. 25; Um Sobrevivente
de Varsovia; 6pera Moisés e Aardo; Variagdes para Orquestra Op. 31 (32 Periodo).

Nesta abordagem:

. Foram explicados os conceitos e procedimentos técnico-composicionais relevantes da 22
Escola de Viena e recursos interpretativos para se compreender esta estética, tais como:
atonalismo; expressionismo (incluindo as ligagdes entre musica e pintura); Sprechgesang;
Commedia dell’Arte; dodecafonismo serial; Klangfarbenmelodie ou “melodia de timbres”
(abordada depois durante o 32 Bloco da aula no ambito do Projeto Educativo - ver em baixo);
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PeRio00s CRATVOS

_ 22 PERIODO CRIATIVO:
- ATONALISMO E EXPRESSIONISMO

i PIERROT LUNAIRE,
i Melodrama Op. 21 (1912)

* Baseado em poemas de Albert Giraud’s
(1883)

= * Instrumentagdo: voz; flauta/flautim;

clarinete em l4/cl.-baixo/cl. em Sib;

violino/viola; violoncelo; piano

* 0

B * Sprechgesang (ou Sprechstimme): “canto

gl ) o falado”, ‘meio-termo’ entre a fala e o canto

OBRA ATONAL MAS AINDA NAO DODECAFONICA
k& (dodecafonismo = s6 no 32 periodo criativo!)

Postal Pierrot a Chuva, de A. Bergeret (1903)  *

= Notas Wi Comentérios [F =B

Figura 34: slide sobre o 22 Periodo Criativo de Schoenberg: Atonalismo e Expressionismo.
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_ Expressionismo

Quadro da autoria do
. A proprio Schoenberg,
interior, que também pintava!

MAS ao contrario do Romantismo... (O Olhar Vermelho)
..foca-se na experiéncia «do homem
moderno, tal como o descreve a psicologia
do séc. XX: isolado, joguete impotente de
forgas que ndo compreende, presa de
conflitos interiores, tensdes, ansiedade,
medo e de todos os impulsos profundos e
irracionais do subconsciente, em revolta

E Munch (1893), 0 Grito aberta contra a ordem estabelecida e as
formas aceites»

«A arte expressionista caracteriza-se {...)
por uma extrema intensidade dos
sentimentos e pelos modos de expressao
B revoluciondrios» jem— ~

senberg. The Red Stare

e : * Pretende expressar uma experiéncia

(anal, wew vons

Diapositivo 14de39 [|2  Portugués Portugal) = Notas W Comentérios B i B g

Figura 35: material de aula com aprofundamento sobre a corrente Expressionista, etc.

. Explicitaram-se os principios e procedimentos fundamentais do dodecafonismo serial e fez-
se a audicdo de alguns destes em contexto (usados em obras especificas) com simultanea
visualizacdo de excertos de partitura mostrando séries com as notas numeradas (por ex. a
série tocada na forma original, no Concerto para Piano); fiz uma explicagdo das quatro formas
basicas de uma série (O, RO, I, Rl), ilustradas com caso da Suite para Piano, Op. 25 e incluindo a
respetiva notagao; expliquei a possibilidade de transposi¢ao das quatro formas bdsicas da
série.
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. ; +  P=série ORIGINAL
B «  R=série RETROGRADA (de tras para a frente);
T — H +  I=série com os INTERVALOS EM DIRECAO INVERTIDA
- B «  RI= RETROGRADO DA INVERSAO

TRANSPOSICOES: além disso, estas formas bésicas da série podem ser
transpostas para qualquer um dos restantes 11 graus da escala cromatica!
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~ Ex. Schoenberg — Suite para Piano Op. 25:
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Figura 36: slide de aula explicativo sobre dodecafonismo serial: a Série e as suas quatro formas bdsicas.

. A 22 Guerra Mundial (1939-45) e respetivas implicacGes politico-ideoldgicas, como contexto
histérico que daria origem a obra Um Sobrevivente de Varsdvia e o poema narrado, baseado
em relatos reais de sobreviventes do Holocausto, foram devidamente explicitadas, antes da
audicdo-visualizacdo de excertos da performance desta obra;

. A Opera Moisés e Aardo, de que alguns excertos encenados foram visualizados, explicitados
e interpretados nos seus significados, serviu para explorar as preocupacoes filosoficas do
compositor no final do seu 32 Periodo Criativo. Foi mostrada, ainda, um excerto breve da
producdo cinematografica de Hollywood «Os Dez Mandamentos» (1956), sobre o mesmo
episodio biblico em que se baseou Schoenberg, como ligacdo explicita com o Mddulo Cultura
do Cinema (clarificando-se que sdo estéticas e produtos culturais muito diferentes entre si).
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°  MOISES E AARAO (1930-32)

+ Opera incompleta (2 Atos finalizados dos 3

© planeados)

28| Excertos de Moisés e Aardo B * Tema: conflito entre Moisés e o seu irm&o
N Aardo em torno das ideias de Deus a comunicar
- ao povo de Israel

= * Fonte: Biblia (Antigo Testamento)

* Moisés recebe a ideia de Deus (a Voz) -

- “inconcebivel” e “invisivel” — que lhe transmite a
29 - mensagem de que o povo Israelita se libertara do
jugo dos Egipcios e da adoragdo destes por
divindades pereciveis (representadas,

+ 102~ Cena - O Beserro e Ouro

- materializadas, visiveis);

E * No entanto, Moisés é incapaz de a comunicar a

s ideia ao seu povo, apesar de a compreender

plenamente;
* O seuirmdo Aardo tem a capacidade de

= comunicagéo e ficard incumbido de transmitir a

30 @ “ideia” ao povo... -
ALBAN BERG (1885-1935) Y

o

Diapositivo 26 de 39 [J2  Portugués [Portugal)

Figura 37: slides de aula sobre a Opera «Moisés e Aardo», de Schoenberg.

- Berg foi inicialmente caracterizado no seu estilo composicional - ‘soa’ mais lirico e melddico,
apesar da utilizacdo do dodecafdénico serial (explicando-se as razGes de tal acontecer).
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. Escutaram-se excertos do Concerto para Violino «a Memdria de um Anjo»,
contextualizando-se a obra, explicitando-se os procedimentos técnico-composicionais e
caracteristicas relevantes dos materiais musicais, e mencionando-se o seu provavel conteudo
programatico “oculto”;

. O Plano de Aula considerou também a sua 6pera Lulu, abordando-se aspetos da sociedade
Vienense da época, a construcdo sociocultural da subjacente identidade atribuida a mulher
(questdo de género), e visualizando-se excertos selecionados da épera, bem como do
documentario This is Opera.
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. Concerto para Violino “a Memdéria
b de um Anjo” berg violin concerto - YouTube T oo o

* Dedicado & memdria de Manon Gropius, filha de
Alma Mabhler (viiva de Gustava Mahler) e falecida aos
18 anos

* Duplo requiem: Berg faleceria pouco tempo mais
tarde, estando ja doente

32

- * Programa oculto? Também dedicado a Marie

~ Scheuchl, com quem Berg tinha tido um
- relacionamento quando jovem (evocado por uma
B melodia de carater popular incluida no concerto)

33

LI (1828-35)

Os procedimentos dodecafonicos-seriais permitem uma aproximagdo a uma
B sensagao de tonalidade, se o compositor assim desejar — o que Berg faz!

Diapositivo 31de 39 [2  Portugués (Portugal) = Notas W Comentéros [ IR
Figura 38: slides de aula sobre A. Berg - Concerto para Violino «A Memoéria de um Anjo» (e Opera
«Lulu»).

- Webern - comegou por caracterizar-se as principais caracteristicas do estilo deste
compositor: o seu caracter mais sistematico na aplicacdo do serialismo dodecafdnico; os seus
curtos “aforismos musicais”, o desenvolvimento da “melodia de timbres”.

. Escutou-se um excerto de uma gravacao da Sinfonia Op. 21, com visualizagdo do excerto da
partitura em que procedimentos seriais estdao assinalados e as notas numeradas.
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Kangfarbenmelocbe — “melodia de timbres”
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B
Figura 39: slides de aula sobre A. Webern - analise do inicio 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 op¢do tomada conscientemente, de modo a libertar o 32 Bloco de aula (45m) para a
abordagem a Klangfarbenmelodie (“melodia de timbres”) como modalidade de
implementacdo, em aula, de estratégias e atividades do Projeto Educativo.

Por representarem uma implementacao plena, integrada em aula, deste Projeto Educativo, a
explicacdo dos procedimentos expositivos prévios e das atividades performativas e de
aprendizagem experiencial, centradas em principios estéticos e composicionais e execugao
da “melodia de timbres” (Klangfarbenmelodie), bem como em certos procedimentos
técnico-composicionais essenciais ao dodecafonismo serial, serdo descritos e exploradas
detalhadamente na PARTE 2 desta Dissertagao.

B. Reflexdo Critica apds a implementacdao em Aula

- A contextualizagdo sociocultural inicial do Séc. XX e do 12 Modernismo tencionou ser apenas
uma recapitulacdo de aspetos tema lecionado e explorado em profundidade em aula anterior,
meramente para relembrar os alunos e ajuda-los a contextualizarem a 22 Escola de Viena. Dai
nao de ter estendido esta temdtica com o uso de mais bibliografia.

- Alintroducdo e contextualizagcdo social, cultural e artistica a 22 Escola de Viena propriamente
dita poderia ter sido, como apontou o Orientador Cientifico, enriquecida através da referéncia
a criacdo da Sociedade para Audigdes Privadas em 1918 (presidida pelo préprio Schoenberg) e
analisando-se o seu regulamento (como fonte primaria) e do uso de material bibliografico
especifico que reproduz outras fontes primarias relevantes para o tema incluindo o excerto de
um artigo da autoria do préprio 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 citagdo das partes mais importantes de uma expressiva
carta deste compositor a Busoni, utilizando-o como fonte primaria.

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
sdo, sem duvida, importantes, obrigando-me a tomar opgdes por necessidade de gestao do
tempo. No entanto, no futuro sera possivel - e desejavel - compatibilizar a realizacdo das
atividades performativas com a adi¢gdo deste material, de um modo sistematizado. Outra
hipdtese futura serd utilizar o primeiro Bloco da aula seguinte para implementar a atividade do
projeto educativo, o que libertaria tempo para aprofundar esta introdugdo a 22 Escola de
Viena.

- Como referi, a opcdo de realizar uma atividade performativa em aula (Klangfarbenmelodie -
“melodia de timbres”, etc.) para a qual os alunos trouxeram os seus instrumentos, e a
necessaria reserva do tempo para o fazer (45m), obrigou-me a tomar de decisGes sobre o que
abordar com maior ou menor profundidade.

A maior limita¢do do tempo disponivel (1h30) comparativamente a um tempo de aula de
(2h15m) obrigou-me a tomar opgdes. Estou consciente de que Schoenberg foi explorado com
mais detalhe e tempo do que Berg e Webern, e de que a prdpria proporg¢ao na divisdo do
recurso tempo por estes compositores merecera ser reconsiderada e objeto de replaneamento
futuro, provavelmente usando mais do que uma aula para abordar este tema (considerando a
inclusdo 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 tera 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 carater extremamente sistematico dos seus
procedimentos técnico-composicionais dodecafdénicos e seriais, bem como do seu tratamento
da forma. Com mais tempo disponivel (a ndo ser que ndo realizasse a atividade performativa),
também em Berg, poderia ter dado maior destaque a dpera Lulu e mostrado mais dos excertos
desta obra como inicialmente planeado - no momento, acabei por ndo mostrar os excertos do
documentario This is Opera, pois questdes de gestdo de tempo, em virtude também de ter
guardado o 32 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 distribuicao de tempo de aula pelas unidades tematicas e
planear as respetivas aulas, procurarei ajustar o tempo total dedicado a 22 Escola de Viena de
modo a conseguir aprofundar mais Webern e Berg, ao mesmo tempo, dedicar parte da aula a
atividade de performance e aprendizagem experiencial de Klangfarbenmelodie e dos
procedimentos do dodecafonismo serial. Tal poderd, no entanto, implicar alargar o tema por
mais de uma sessao (3 blocos de 45m) - serdo opgdes a rever no futuro.

- Moisés e Aardo, a Unica 6pera (incompleta) de Schoenberg produzida ja tardiamente, foi uma
das obras abordadas na aula. Futuramente sera importante referir que o libreto desta dpera,
da autoria do préprio compositor, reflete a sua prdpria apropria¢do e interpretacdo do
respetivo episddio biblico, em vez de a reproduzir tal qual surge na Biblia. Baseando-se no
problema filoséfico do dualismo e da tensdo entre ideia e a representagdo dessa mesma ideia
(simbolizados pelas personalidades de Moisés e Aardo, respetivamente),® parece que o
compositor, na sua épera - em comparacao com o episddio biblico original - extrapola ou
exagera a importancia da acdo de Aardo como fator causal - pelo menos parcialmente - para
gue o povo de Israel executasse praticas altamente desaprovadas por Moisés (porque
desvirtuadoras da “ideia” do novo Deus que seria trazida por este, mas comunicada ao povo
por Aardo).

Segundo a narrativa proposta na dpera, perante o cepticismo face este novo Deus e a
necessidade do povo ter uma representacdo desse Deus, Aardo acaba por legitimar que o povo
de Israel encare o bezerro de ouro como a imagem desse novo, Unico e omnipresente Deus,
resvalando assim para praticas consideradas pagas.®’

Numa abordagem futura ao tema desta dpera, podera fazer sentido mencionar muito
brevemente as diferengas principais entre a versao biblica deste episddio e a de Schoenberg.
Podera ser ainda relevante mencionar alguns detalhes sobre a acdo de Aarao (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 sdo usados
por Schoenberg para exprimirem diferentes aspetos da narrativa. No entanto, estas

56 Na caracterizacdo das personagens feita no libreto de Schoenberg, Moisés é capaz de compreender a
ideia na sua esséncia (indizivel) que lhe foi comunicada por Deus, mas incapaz de a comunicar ao povo
de Israel; em contrapartida, Aardo tem o dom da comunicagdo, mas ao tentar transmitir essa ideia,
desvirtua-a e distorce-a ao recorrer a representa¢des, na tentativa de transmitir a ideia e torna-la
acessivel e compreensivel ao povo.

87 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 épera de Schoenberg
disponivel em www.schoenberg.at/index.php/en/typography-2/moses-und-aron).
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possibilidades terdo de ser pensadas e op¢oes terdo de ser tomadas, pois o calendario e o
tempo letivo sdo limitados.

- Tal como em aulas anteriores, os slides desta aula foram sujeitos a refinamentos e alteragdes,
estimulados pelos comentarios por parte do Orientador Cientifico 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 encenacdo 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 combinacdo com os materiais musicais, através
da intertextualidade e da analise conceptual, contribuem para a reten¢ao, memorizagdo e
estabelecimento de conexdes entre conteudos ao nivel cognitivo, sensorial e atribuicdo e
construc3o de significados pelos alunos.®

. Adicdo, ao do slide que descreve o 12 Periodo Criativo de Schoenberg, de mencao
(destacada) de que a intensificagdo do cromatismo harmonico é marcada por uma atonalidade
crescente, mas também pela prépria presenca e de caracteristicas ja expressionistas. Esta
alteracdo resultou do desafio feito pelo Professor Cooperante a refletir sobre a presenca do
expressionismo ja neste primeiro periodo criativo do compositor, o que motivou um
aprofundamento adicional da questao que foi enriquecedor. Apds refletir e pesquisar mais
sobre o tema, no entanto optei por denominar este 12 periodo criativo de Schoenberg de
“Tonal - Muito cromatico” sem acrescentar o adjetivo “expressionista”.

Fundamento a op¢do de ndo incluir, na denominacgao ou ‘etiqueta’ desse periodo criativo, o
termo “Expressionista”, em trés razoes:

i) para evitar que os alunos confundam os dois primeiros periodos criativos devido a presenca
de um termo igual nas denominagbes de ambos (“expressionista”);%°

ii) o segundo fator é mais complexo: a relagdo da musica com a pintura é evidente no caso de
Schoenberg, ja que havia uma grande proximidade com Kandinsky e o préprio Schoenberg
também pintava, tendo mesmo contribuido para uma publicagdo promovida por um grupo de
pintores expressionistas; apesar de, geralmente, a literatura especializada tender a situar
temporalmente o Expressionismo na pintura entre ¢.1905-c.1930, cujo desfasamento temporal
relativamente ao 12 Periodo Criativo de Schoenberg (1895-1908) justificaria a opgdo por mim
tomada, é um facto que as raizes do expressionismo na pintura também s3o 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), ha quadros com tragos claramente expressionistas antes de 1905, tal como o
famoso O Grito de Much (1893), verdadeiro icone emblematico desta corrente, ou A Mde
Morta e a Crianga (1899), do mesmo artista, ou ainda A Noite Estrelada de Van Gogh (1889),
entre outros exemplos.”® O sexteto de cordas Verklarte Nacht (1899) de Schoenberg,

8 A importancia da sensorialidade na memdria implicita e o seu potencial contributo para a meméria de
longo prazo foram ja referidos numa anterior reflexdo de aula. Os fundamentos tedricos e investigativos
deste tema sdo explorados na PARTE 2, dedicada ao Projeto Educativo (ver o Cap. 6) e mobilizados
empiricamente na implementa¢do do mesmo.

69 Refleti j4, anteriormente, sobre o risco de confus3o conceptual e a importancia de o professor
procurar prevé-las e tomar as suas opgoes terminoldgicas em funcgdo 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 Briicke» (“A Ponte”), surgido em 1905, é uma “segunda” (apesar da “principal”),
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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 tragos associados a literatura e poesia
expressionistas (o drama humano e social das personagens, a exploracdo da sua subjetividade
e das emogdes, bem como a dimensado associativa e extatica na representacdo da natureza),
creio que a vertente expressionista ndo seria tdo plena, tendo esta obra, também, uma forte
vertente ultrarromantica associado a um forte cromatismo musical, havendo claramente a
presenca de uma narrativa entre as duas personagens e de ser uma histéria com um desfecho
feliz e positivo, longe do desespero e negativismo extremos, marcantes do Expressionismo;’?

(iii) consequentemente, em termos mais gerais, a diferenga entre os universos de Verklarte
Nacht e, digamos, Pierrot Lunaire e outras obras do 22 Periodo Criativo de Schoenberg, ou das
Operas Wozzeck e Lulu, de Berg, é - na minha perspetiva, com a qual se podera discordar - tdo
abissal (sendo a segunda obra tdo intensa e claramente expressionista) que classificar ja o 12
Periodo Criativo de Schoenberg como também - e ja - “Expressionista” na ‘etiqueta’ utilizada
me pareceu algo forcado porque demasiado homogeneizante relativamente as diferencas
entre os seus dois primeiros periodos criativos. Apesar da op¢do por mim tomada, que parte
da minha prdpria perspetiva e sensibilidade sobre a questao, tal ndo significa um fechar de
portas a pesquisa, reflexao, discussao e controvérsia, nem a diferentes argumentos e
perspetivas (ou, em ultima analise, até a propria possibilidade de mudanca de posicdo de
minha parte).

. Adicdo de um slide nuanceando que, apesar da clara rejeicao, por Schoenberg, da tradicdo
do Romantismo tardio durante o seu 22 Periodo Criativo - Atonalismo e Expressionismo, os
compositores da 22 Escola de Viena mantiveram predominantemente o uso de géneros e
formas musicais do passado, o que - como salientou o Professor Cooperante - é uma
caracteristica Neocldssica. Este aspeto relembra-nos da importancia de n3o reificar e alargar
indevidamente uso das categorias classificatdrias usadas pelas Ciéncias Histéricas e
Musicolégicas, ou da Analise Musical. Ou seja, apesar da sua utilidade para nos ajudar a
compreender a realidade ndo devemos permitir que levem a uma simplificacdo 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
atengdo para a denominagao da parte vocal como «Rezitation» e adicionei circulos vermelhos
a um dos “x” das hastes das notas, explicitando que é esse o sinal de que a execugdo deverd
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 tragos expressionistas.

1 Cf. «Expressionism in Literature». URL: https://www.britannica.com/art/Expressionism/Expressionism-
in-literature
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Figura 40: slide de aula assinalando como é a notagdo para execugdo em Sprechgesang.

- Nesta aula procurei exemplificar caracteristicas do dodecafonismo serial (bem como do
Expressionismo, do Sprechgesang (“canto falado”), bem como a Klangfarbenmelodie (“melodia
de timbres”)’2 em contexto e com precisdo, como ja descrito.

Futuramente, numa préxima oportunidade de lecionar este tema, podera ser enriquecedor
demonstrar os procedimentos fundamentais do dodecafonismo serial usando a Suite para
Piano Op. 25 para mostrar a notacao das diferentes formas da série (O; R; I, IR) e dando a
escutar os respetivos excertos, pela importancia que esta obra tem entre a produgao musical
de Schoenberg. Uma vantagem adicional de utilizar esta obra é que ilustra também um outro
aspeto importante que inclui no PDF dos slides de aula enviados aos alunos: a questado da
manutencgdo versus recuperacao de géneros e formas musicais do passado (neste caso,
dancgas), mostrando-se que, apesar das inovag¢des do sistema dodecafénico, essa é uma
caracteristica neoclassica presente na maioria das obras produzidas pelos compositores
abordados nesta aula (com excepgdo dos “aforismos musicais” de Webern - obras muito
curtas, precisamente em virtude da ndo criagdo de novos géneros ou formas alternativas, de
grande escala, por estes compositores). Esta foi uma sugestdo do Professor Cooperante, que
serd interessante implementar.

- Aspeto pratico e técnico a corrigir futuramente nos slides desta aula: algumas imagens
fotografadas de excertos de partituras (com analise) ou texto deverdo futuramente ser
digitalizadas com maior qualidade (e os textos redistribuidos por mais de um slide), de modo a
serem mais facilmente legiveis quando visualizadas através do projetor em aula.”

- Fiquei a saber que existe uma traducdo em Portugués do poema Verklarte Nacht - assim, esta
serd usada numa proxima aula futura sobre este tema (em vez da tradugdo para Inglés).

- Teria sido interessante ter-se feito, nesta sessdo (ou, futuramente, fazer-se numa aula
seguinte) uma reflexdo e discussdo sobre as conotagdes politico-ideoldgicas versus

72 Este Utlimo contedo ja no 32 Bloco de aula, sendo analisado na PARTE 2.
73 Circunstancias varias limitaram o meu acesso a um digitalizador durante a preparagdo da aula.
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neutralidade das correntes artisticas, bem como das apropriacdes e etiquetagens politicas a
gue a arte é sujeita.

Tinha incluido esta atividade numa versao inicial do Plano de Aula, mas acabei por omiti-la
devido a necessidade de tomar opcdes perante o tempo de aula disponivel. Como ponto de
partida para a discussdo desta problematica, cheguei mesmo a preparar um slide (que acabei
por ndo utilizar) reproduzindo uma citagdo do préprio Schoenberg mostrando a sua perspetiva
sobre o assunto: ai, o compositor explica que no caso do dodecafonismo serial, este foi tanto
considerado “bolchevista” por alguns, como o perfeito reflexo dos principios Nacional-
Socialistas por outros, dependendo das diferentes interpretagdes e sentidos atribuidos aos
principios estéticos e composicionais deste ‘sistema’. A essa cita¢do adicionei, no slide,
guestdes para estimular a reflexdo e posterior debate entre os alunos sobre este tema.

Futuramente, tendo oportunidade de calendarizar um ano letivo completo, sera interessante
incluir este subtema e promover reflexdao e debate entre os alunos em aula e mesmo como
tarefas formativas de pesquisa auténoma.

Inicialmente, tal poderia ser feito na abordagem a 22 Escola de Viena, usando-se a ja
mencionada citacdo de Schoenberg. Numa aula posterior, dedicada ja a periodos posteriores
do século XX, seria interessante revisitar esta problematica, aprofundando-a noutras das suas
implicagdes: nomeadamente, abordando a exclusdo e desqualificagdo de certas correntes
composicionais (por ex. o dodecafonismo serial, a nova objetividade) como musica
“degenerada” (Entartetemusik) pelo regime da Alemanha Nazi, bem como a definicdo oficial
de principios pelos quais os artistas se deveriam reger, como no ambito das orientacoes
definidas pelo realismo social(ista) na Unido Soviética, e as respetivas perseguicdes a artistas
gue ndo se encaixavam nos principios estéticos considerados legitimos ou aceitaveis pelo
poder politico e correntes artisticas oficiais ou aceites pelos respetivos regimes.

Novamente, esta atividade ndo foi feita devido a necessidade de tomar opg¢des devido a
constrangimentos de tempo, mas gostaria de o fazer no futuro, mesmo que durante um tempo
de aula ndao muito extenso, pela relevancia deste tema no ambito da HCA.

- A reflexdo critica e o balango sobre a implementag¢ado das atividades relativas ao Projeto
Educativo Performance e Aprendizagem Experiencial em HCA desenvolvidas durante o 32 Bloco
de aula (performance e aprendizagem experiencial da “melodia de timbres” e de
procedimentos composicionais do dodecafonismo serial) serdo apresentados na PARTE 2 deste
relatério, dedicada ao Projeto Educativo.

3.4. Atividades

Como Professor Estagidrio e Mestrando, participei ativamente no seguinte evento, organizado
e promovido pelos Docentes da seccdo de Teoria/Ciéncias Musicais, da instituicdo de
acolhimento:

e Olimpiadas das Ciéncias Musicais (17 de junho 2021): o mestrando executou varias
atividades conforme considerado mais util pelos docentes organizadores do evento,
tais como: participando na organizagao da implementagdo pratica das provas, dando
apoio logistico, integrando o juri, entregando certificados de participacdo e prémios
aos alunos participantes.

116




Foi aceite pelo orador convidado e esta agendada para 13 de janeiro de 2022, a seguinte
atividade, que se pretende ser dinamizadora das comunidades cientifica, académica e escolar,
ao abordar temas relevantes para a Histdria da Cultura e das Artes e Histéria da Musica:

e Apresentacdo via zoom pelo Professor Antoine Hennion,”* Membro Honorério do
Centre de Sociologie de I'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 Histdrica com a perspetiva Sociolégica -
a Construgdo da Grandeza de J. S. Bach e do Gosto pela Musica “Cldssica” no Séc. XIX (a
partir do trabalho e publicado em conjunto com o musicélogo J.-M. Fauquet) e a ideia
do «passado como presente».

A referida comunicacgdo é organizada pelo Mestrando, como atividade realizada no
ambito do CIPEM - Centro de Investiga¢do em Psicologia da Musica e Educacdo
Musical, polo do INET-md na ESE, Escola Superior de Educacdo do Instituto Politécnico
do Porto, da Universidade de Aveiro/INET-md, bem como do Curso de Musica Silva
Monteiro, instituicdo de acolhimento para a Pratica de Ensino Supervisionada.

e Aapresentacdo de comunicagdo sobre o Projeto Educativo (ver PARTE 2) sera feita
futuramente, como prolongamento das atividades referidas no Plano.

e Estdo neste momento em preparacdo artigos, um em Portugués, e outro em Inglés, a
submeter a revistas cientificas com revisdo de pares, uma nacional, outra
internacional.

O confinamento pandémico e outros fatores e contingéncias foram um entrave a
implementacdo de atividades inicialmente previstas, tanto para mim, nas iniciativas que
pretendia desenvolver, quer no ambito institucional. Assim, atividades inicialmente planeadas
no Plano de Formacdo Anual (ver ANEXO V), tiveram, portanto, de ser substituidas pelas
referidas em cima. Justificando-se as alteragdes, em primeiro lugar, a organizagao de ida com
os estudantes a um concerto na Casa da Musica (com reflexdo ou projeto tematico a elaborar
posteriormente pelos alunos), inicialmente planeada e agendada para margo de 2021, revelou-
se problematica em virtude dos riscos de contagio que tal potenciaria, dado coincidir com uma
fase de agravamento e confinamento pandémico covid19 e suspensdo de atividades letivas
presenciais. Mais perto do final do ano letivo, apesar dessa situagdo se ter amenizado e termos
voltado ao formato de aulas presenciais, tal ndo neutralizou o risco de contagio e propagacao.
Além disso, o ano letivo aproximava-se ja do fim, iniciando-se o periodo de avaliacdo nas
escolas, com os exames nacionais e as candidaturas ao Ensino Superior a absorverem
progressivamente a dedicacdo e o foco dos alunos do 122 Ano (correspondente ao 32 Ano de
HCA-HM), diminuindo a sua disponibilidade para este tipo de atividades. Por outro lado, a
participacdo na coorganizacdo, inicialmente prevista, em conjunto com outros Professores da
instituicdo de acolhimento, de um Cineclube e um Ciclo de Conversas Abertas, foi também
comprometida por diversas contingéncias ocorridas ao longo deste ano atipico e que afetaram
os agentes envolvidos, inviabilizaram as iniciativas, além dos constrangimentos gerados pelo
proprio confinamento pandémico. Finalmente, a organizagdo de um encontro de professores
de HCA ndo pode ser implementada, devido a varias circunstancias.

74 Mais informac&o sobre A. Hennion disponivel em URL:
https://www.csi.minesparis.psl.eu/en/people/honorary-members/antoine-hennion/
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4. REFLEXOES FINAIS SOBRE A PRATICA EDUCATIVA SUPERVISIONADA

A Pratica de Ensino Supervisionada ocorreu no ambito de uma inser¢do e enquadramento
institucional com um excelente acolhimento e um trabalho colaborativo e com a orientacao do
Professor Cooperante e do Orientador Cientifico que foram extremamente enriquecedores e
proficuos.

Observagdo de aulas

A propdsito da observagao de aulas, em primeiro lugar, tal foi muito importante desde o inicio
da Pratica de Ensino Supervisionada, e antes de comegar eu proprio lecionar. Achei
fundamental ver antes de fazer, assistindo e observando a varias aulas (dos trés 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 dindmicas geradas em aula. Por
isso, assisti a varias aulas logo desde o inicio de outubro de 2020, como fonte desse
conhecimento, util para depois lecionar eu préprio, pela primeira vez, parte de uma aula a 16
de outubro e depois uma aula completa ja no final desse més (ambas em formato presencial).
Assim, antes da minha primeira experiéncia letiva no dmbito deste Estagio (em 16/10), jd tinha
assistido a sete aulas lecionadas pelo Professor Cooperante.

Aproveitei ao maximo a oportunidade para observar o maximo nimero de aula possiveis,
lecionadas pelo Professor Cooperante e Titular das turmas dos trés anos de HCA-HM, tendo-
o observado e acompanhado uma proporgdo substancial de sessdes abrangendo o Programa
completo dos 12, 22 e 32 Anos da disciplina. Fiz uma observacdo cuidadosa e anotacdes
exaustivas durante cada aula, orientadas quer para a observacao atenta da abordagem e das
praticas letivas do Professor Titular, quer para as reagdes dos alunos as diferentes estratégias,
atividades, temas e conteldos, bem como atenta aos proprios conteidos programaticos.

Lecionagdo

Ao longo da pratica de coadjuvagdo letiva (lecionagdo), o planeamento e sele¢do dos
conteudos aos niveis macro e meso, implicou obviamente uma necessidade de articulagdo e de
integracdo no planeamento ja definido e calendarizado pelo Professor Titular e Cooperante,
bem como em fungdo da suas orientacGes e sugestdes, muito Uteis. Assim, a partir desse
enquadramento pré-definido, combinei-o com a liberdade e autonomia na minha prépria
tomada de opgGes para a exploragao dos temas e subtemas aos niveis meso e micro.

Para a preparagdo das aulas dediquei-me com tempo e esfor¢o a pesquisa, exploragao e
selecdo de uma grande variedade de recursos (bibliograficos, de analise musical, fontes
primarias e secundarias, obras de outras artes além da musica, como pinturas, documentarios
e excertos de filmes, bem como obviamente gravacGes audiovisuais de performances de obras
musicais, guias de audi¢do, entre outros recursos.

Procurei dar um grande destaque a analise e escuta das obras e dos materiais musicais em si. A
exposicao de aspetos formais e técnico-composicionais, bem como a audi¢ao analitica foram
alvo de um planeamento atento e de um trabalho sistematico e detalhado nas aulas. Tal
aconteceu, quer pela preparacdo de excertos muito curtos (indexando minutos e segundos a
escutar, quer fazendo excertos utilizando o software para edigdo de material sonoro Audacity),
combinada a analise da respetiva notacdo, ou com audicdo de sec¢Oes mais largas, em
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articulagdo a abordagem expositiva - sempre colocando perguntas aos alunos e desafiando-os
a escutarem reconhecendo caracteristicas dos materiais musicais a varios niveis. 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 combinacdo com a abordagem as obras musicais de ordem mais técnica,
as implica¢des socioculturais mais alargadas, procurando concretizar o cardter sociocultural do
Programa de HCA-HM, bem como procurando transpor didaticamente transformacdes
recentes e preocupacdes atuais do estado-da-arte do campo disciplinar das Ciéncias Musicais.
Entre estas transformagdes que tive em conta na minha abordagem - e deixando o
performance turn para discussdao na PARTE 2, por ter ser especialmente relevante para o tema
do Projeto Educativo ai proposto - inclui, nas aulas que lecionei, a referéncia a aspetos, tais
como, as apropriacdes politico-ideoldgicas da musica e das artes (o caso da 92 Sinfonia de
Beethoven na Aula 2 - Beethoven e as suas Sinfonias); a posicdo social do musico e a
construcgdo das identidades artisticas, nomeadamente o musico de corte dos séculos XVIl e
XVIIl versus o “génio” Romantico do séc. XIX) (Aula 2); o papel da musica nas identidades
nacionais, nos movimentos sociais e na construgao das identidades nacionais (Aula 1 -
Quarteto de Cordas no Classicismo; Aula 6 - Verdi e as suas Operas); a importancia de se
reconhecer compositores menores e invisiveis na narrativa dominante da Histéria da Musica
(audicdo de excerto de um dos Concertos para Violoncelo e Orquestra, de V. Herbert
salientando a importancia da sua influéncia sobre Dvorak - Aula 5 - Musica Orquestral do
Século XIX - Parte 3); desconstrucdo das “limitagdes” e “possibilidades” atribuidas aos
instrumentos, reconhecendo-as como processos de construcdo social localizados
historicamente (Aula 5). Procurando desenvolver uma abordagem sistemdtica eficiente para
construir saberes de um modo claro e légico, desafiei por vezes, no entanto, a tradicional
I6gica linear da sequéncia histdrica na abordagem dos conteudos (Aulas 1 e 2), numa linha
mais pds-moderna.

Finalmente, pesquisei cuidadosamente e reuni recursos fundamentais (bibliograficos,
iconograficos, etc.), para a exploragdo de conteudos relativos ao Tronco Comum nos varios
Moddulos Tematicos do Programa de HCA-HM, e sua operacionalizagdo bem-sucedida.

Durante o processo de lecionagdo, mais do que procurar encontrar uma férmula perfeita e
Unica de aula - que duvido que exista por acreditar haver varios caminhos para se chegar a um
mesmo destino - procurei aproveitar a Pratica de Ensino Supervisionada naquilo que tem de
processo de aprendizagem aberto e dindmico que, enquadrado programaticamente bem como
institucionalmente, mas simultaneamente encarado como uma oportunidade para
experimentar e também construir uma identidade especifica e uma abordagem individual
como Professor de Histdria da Cultura e das Artes e Histdria da Musica. Para isso questionei e
refleti criticamente sobre a minha pratica, considerando seriamente as orientaces recebidas
do Orientador Cientifico e do Professor Cooperante, de modo a readequar a abordagem em
cada processo de planeamento dinamico de aula em aula, ao longo do ano letivo.

Refleti séria e aprofundadamente sobre cada aula lecionada, em fungao das orientagdes
prévias dadas pelo Professor Cooperante com que desenvolvi um trabalho colaborativo
extremamente enriquecedor, mas também de criticas e sugestdes que me foram dadas tanto
pelo Orientador Cientifico como pelo Professor Cooperante - com grande argucia e atengdo 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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pratica, 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 soélido - espero - as opgdes que tomei e que assumo neste Relatdrio de Estagio,
defendendo-as sempre que nela acredito, mas sem autocomplacéncia e com dedicacao atenta
a alteracdo de aspetos de abordagens desenvolvidas - sempre com abertura a experimentar
outros caminhos, que sem duvida sdo contributos muito importantes para ir apurando as
abordagens e as praticas, sempre comprometido com o desejo de melhorar e continuar a
experimentar.

O feedback dos orientadores sobre a minha pratica letiva foi enriquecedor e muito importante,
porque rigoroso, mas também os por ter genuinamente considerado, com seriedade
intelectual, em articulacdo com a minha proépria observacado da dindmica de cada uma das
minhas aulas e auto-observagado critica da minha pratica. As reflexdes de cada aula
apresentadas no Capitulo 3 (descrevendo e fundamentando o planeamento, mas também
fazendo um balango e uma reflexdo critica apds a aula e considerando o feedback recebido
bem como propondo alteragdes futuras, de um modo pré-ativo), espero, demonstram bem, a
seriedade e o comprometimento que mantive durante o todo o processo, apesar de
dificuldades e obstaculos que foram surgindo, relacionados com a situagao pandémica covid19
e com outros fatores.

Ao nivel das estratégias de ensino e aprendizagem adotadas, como formas de operacionalizar
os conteldos e de alcancar os objetivos de aprendizagem, procurei ser sistematico, mas
igualmente experimentar pér em pratica diferentes principios e estratégias. Sempre, com a
preocupacao de desenvolver nos alunos competéncias e fomentar o seu papel como agentes
ativos nos seus proprios processos de aprendizagem e construcao de conhecimento, em linha
com principios 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
intervencdes e dos contributos feitos pelos alunos e em discussdo de turma. Acredito que o
professor tem de dominar os contetidos com rigor e abrangéncia de conhecimentos e que tal é
uma mais-valia fulcral para o processo de aprendizagem dos alunos. Promovi a combinacao
desta estratégia com outras, menos convencionais, que procurei também experienciar,
implementar e testar.

Em certas aulas, por exemplo, abordei conteldos desafiando um pouco a légica de linearidade
cronoldgica e a pratica de se seguir a ordem dos tempos histdricas - organizadora,
estruturadora e facilitadora de aprendizagens, mas também muito disciplinadora e
potencialmente amordagante dos conteldos e das abordagens, podendo ser menos
estimulante para os alunos, se encarada sem flexibilidade. E importante reconhecer a
importancia da perspetiva linear como ferramenta importante e necessdria para se construir
progressiva e eficientemente conhecimento com alunos do Ensino Secundario. Comegar com
um momento presente e experiéncias quotidianas dos alunos na vida contemporanea para
depois fazer uma relagdo com o passado, no entanto, € um modo de tornar a Histdria - 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 estadios, quando ha jogos de futebol entre
sele¢des nacionais, ou em celebragdes 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 idéntica 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 principios de teorias da aprendizagem cognitivistas, construtivistas e
socioconstrutivistas,” ao procurar ativamente estimular nos alunos a mobilizarem os seus
conhecimentos e experiéncias prévias, quer académicos quer da vida quotidiana presente,
para reconhecerem e estabelecerem liga¢des entre as suas vidas na contemporaneidade, no
momento histérico presente, e o passado (tempos, locais, artefactos artisticos, praticas, bem
como acontecimentos histdricos distantes temporalmente). Este foi uma tentativa de reduzir a
distancia cultural e simbdlica 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 antropdlogos mostram, o ritual atualiza o mito, estas praticas
pretenderam tornar a Histdria da Cultura e das Artes - Histdria da Musica viva e relevante hoje,
ao atualizd-la para estes alunos desta turma. Os alunos foram assim estimulados a serem
agentes ativos na produgao do seu préprio conhecimento ao nivel das HCA-HM.

A abordagem experiencial levou a introducdo da performance do repertério musical abordado
em HCA-HM nas atividades de aula, tendo também procurando ser estimuladora do
desenvolvimento de um ouvido e de modos de escuta historicos - em vez da automdtica e
acritica escuta retrospetiva de musicas do passado, com o nosso ‘ouvido de hoje’ formatado
pela vida contempordnea e pelas respetivas expectativas estéticas. As atividades performativas
de excertos de obras, além de trabalharem aspetos muito especificos da musica em si (técnico-
composicionais, formais, estilisticos, estéticos, etc.) foram sempre enquadradas social e
culturalmente, bem como geograficamente nas suas épocas, tempos e contextos histdricos
especificos, de modo a adquirirem sentido dado pela prépria perspetiva histdrica. A vertente
performativa e experiencial foi explorada aprofundadamente no Projeto Educativo
implementado também como componente de PES - Prdtica de Ensino Supervisionada. Assim,
tais atividades inseridas nas aulas formais que lecionei serdo documentadas e analisadas
detalhadamente ja de seguida, na PARTE 2 desta Dissertacdo, dedicada precisamente ao
Projeto Educativo Performance e Aprendizagem Experiencial em Historia da Cultura e das Artes
- Historia da Musica.

Finalizo, salientando alguns aspetos praticos importantes:

¢ Aulas em formato online: durante o confinamento, uma proporg¢do 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 disposi¢do
dos conteldos no ecrd e/ou utilizar um segundo monitor ligado ao computador, para
conseguir visualizar os alunos (avaliagdo por observagdo), ao mesmo tempo que partilhava os
conteudos para a sua visualizagdo e percepcao clara pelos alunos, bem como para uma
manipulagdo pratica 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
camaras ligadas, facilitando e enriquecendo a interacdo e possibilitando a observacgdo das
suas reagles durante o processo letivo.

e Gestao do tempo: houve uma dificuldade inicial na gestdo de tempo (especialmente na Aula
1) mas também posteriormente (na Aula 4 - aqui devido a reduc¢do de tempo de aula

75 Sobre a vertente socioconstrutivista, além de o ensino e a aprendizagem resultarem de uma co-
construcdo necessariamente marcada pela interacdo pedagdgica e social entre alunos e professor,
houve colaboragdo entre os alunos em momentos de discussdo 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 assincronas (quando em formato online) quer apds as aulas (quando em formato
presencial).
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sincrona em 45m, Bloco de aula ai convertida em aula assincrona, devidamente formulada e
planeada considerando que deveria ser diferente do formato presencial. A complexidade e
necessidade de clarificagdo adicionais de alguns conceitos importantes (“musica absoluta”
versus “musica programatica” e “musica descritiva”) absorveram também uma quantidade
importante de tempo, dificultando por vezes a sua gestdao. Em termos gerais, apesar destas
dificuldades pontuais, considero que a gestdo do tempo foi bastante bem-sucedida.

Avaliacdo: para conhecer como a turma responderia perante modalidades, estratégias e
ferramentas de avaliacdo diferentes (implicando ferramentas, critérios de avaliagéo e
respetivas competéncias igualmente multiplas), experimentei tanto fichas com perguntas de
resposta multipla (de natureza mais comportamentalista, requerendo a demonstracao
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 praticas de avaliacdo foram geralmente excelentes ou muito bons, sendo
de destacar, ao longo de todas as aulas lecionadas, apenas uma menor taxa de sucesso em
situagOes pontuais. Saliento o erro de sete alunos e da resposta correta de apenas um deles,
a tarefa de identificar e caracterizar o aparecimento da «ideia fixa» no 22 andamento da
Sinfonia Fantdstica de Berlioz. Estou convencido que tal ndo se deveu a qualquer
insuficiéncia de minha parte na exploracdo deste tema na aula precedente - dado ter sido
alvo de uma abordagem muito detalhada.”® No entanto, verificando como tinha formulado as
instrucdes para a realizacdo da tarefa, constatei que deverei enquadrar melhor a formulacado
de tarefas deste tipo durante a elaboracdo de Ficha de Avaliacao, certificando-me que insiro
instrucdes preliminares como “Escute o tema da «ideia fixa», da Sinfonia Fantdstica de
Berlioz, na sua forma original, tal como surge inicialmente no primeiro andamento” antes de
descrever a tarefa a realizar (um enquadramento ausente da formulagdo que fiz da tarefa e
gue poderad ter contribuido para o erro ou incorreta interpretacdo da pergunta pelos alunos).

A pressdo de evitar atrasos na abordagem aos contetudos fez com que uma ou outra tarefa
formativa (embora uma fosse opcional) ndo voltasse a ser abordada em aula seguinte (por
ex. fazendo-se discussdao de como foram as experiéncias de escuta concentrada do 12
andamento da Sinfonia n2 1 de Brahms, na Aula 3). E importante evitar que tal acontega.

Atividades: o contexto pandémico, entre outros fatores, foram obstaculos a implementagao
de algumas das atividades previstas, afetando tanto a minha possibilidade de organizar
determinadas atividades, como no ambito 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 contingéncias e imprevisibilidade referidas.

76 Este caso leva a um questionamento da fiabilidade - e, portanto, também da prépria validade de
tarefas de avaliagdo sumativa individuais executadas fora da aula. Hoje em dia, o processo de
comunicacdo (SMS, email, redes sociais) € extremamente facil e rapido, podendo este evento de erro
coletivo indiciar a pratica de “troca de informacgdo” indevida entre alunos. Lamentavelmente, a partilha

de respostas seguida de um rapido e automatizado copy & paste que as novas tecnologias da
informacdo facilitam, ndo promove, de todo, a aprendizagem ativa ou a aprendizagem colaborativa

genuina que todos ambicionamos.
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PARTE 2 - PERFORMANCE E APRENDIZAGEM
EXPERIENCIAL EM HISTORIA DA CULTURA E DAS
ARTES-HISTORIA DA MUSICA: PROJETO EDUCATIVO
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5. OBJETIVOS, RELEVANCIA E PERGUNTAS DE PARTIDA

5.1. Introdugdo: objetivos e relevancia

A aprendizagem da musica é uma atividade cujas partes pratica e performativa - mais
imediatamente visiveis na futura pratica profissional dos alunos, especialmente no caso de
instrumentistas e cantores - tendem a ser proeminentes. Este fator, associado a uma crescente
exigéncia sobre o nivel de técnico de execucdo e interpretacdo dos musicos, pode criar o risco
de uma relativa desvaloriza¢cdo das aprendizagens de conteldos de natureza mais tedrica por
parte dos alunos, vistos como aborrecidos ou secunddrios na sua importancia. Tal seria o
reflexo de um possivel elemento da cultura profissional e mindset dos futuros musicos
orientado pela ideia simplista de que ‘o que interessa é o que se tocal’.

Um primeiro objetivo deste projeto educativo é, entdo, contribuir para valorizar HCA-M,
promovendo o interesse dos alunos por esta disciplina através da sua aproximacao a
performance (potenciada por pedagogias musicais ativas), eixo central da formacdo dos alunos
dos cursos de musica. Por outras palavras, ambiciona-se contribuir para que HCA-M se torne
mais musical, ao incluir-se o ato de fazer musica.

Nas ultimas décadas, a musicologia e os estudos em musica foram marcados por
transformacdes relevantes. Por um lado, o performance turn levou a desconstrucdo de
epistemologia privilegiada da musica como ‘partitura’ ou como arte sonora primordialmente
intelectualizada. Por outro lado, a influéncia das abordagens das ciéncias sociais e dos estudos
culturais e a recente intersecgao entre as diferentes perspetivas disciplinares, além da critica
interna da etnomusicologia, estimularam uma desconstrucao das ideologias subjacentes a
propria musicologia. A musicologia histérica tradicional, ancorada na ideologia da autonomia
estética da musica erudita ocidental, segundo a qual a musica é vista como sendo regida por
leis internas proprias, situando-se por isso ‘fora’ (ou ‘acima’) da sociedade, deu lugar a uma
concepgao em que a musica é vista como pratica localizada necessariamente sociocultural,
integrante das e influenciada pela sociedade e cultura de que faz parte.””

E sem duvida a desconstrugdo, em vérias frentes, da ideologia da autonomia estética por uma
abordagem sociocultural as artes que nos permite compreender a mudanca terminoldgica de
‘Historia da Musica’ para ‘Histdria da Cultura e das Artes’ e respetiva metamorfose
programatica da disciplina em funcdo da respetiva alteracdo paradigmatica, em que é clara a
presenca da nocdo de Musica na Sociedade e a ideia da prépria musica — necessaria e
inevitavelmente — como atividade e produto social.

O segundo objetivo aqui proposto é, entdo, maximizar a concretizacao, tradugdo e aplicagdo
das referidas transformagdes ocorridas no seio da musicologia. Especificamente, deseja-se
contribuir para o desenvolvimento de ferramentas que possibilitem fomentar a afirmacao do
novo paradigma refletido na nogdo de ‘Histéria da Cultura e das Artes — Musica’ (HCA-M)

7 Destaque-se a importancia dos contributos das Ciéncias Sociais, dos Estudos Culturais, dos Estudos de
Géneros, ou dos Estudos Pds-Coloniais. No caso especifico da Sociologia da Musica 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 transformagdes paradigmaticas sobre o ensino e a
aprendizagem de HCA-M. Esta disciplina é aqui entendida como uma vertente da Musicologia
Histdrica aplicada em interse¢do com o ensino de musica, nomeadamente na formacgao de
futuros musicos, instrumentistas, cantores, compositores e investigadores em ciéncias
musicais, bem como amadores e melémanos.

Finalmente, em conexdao com — mas para além da — inclusao da performance nas aulas de HCA-
M, é crucial fomentar, nos processos pedagdgicos e educativos em causa, contributos
importantes das ciéncias da educacgao, psicologia, ciéncias cognitivas ou brain sciences, e
sociologia. Desde a nogdo de cognicdo corporalizada (embodied cognition) e de aprendizagem
experiencial (experiential learning) — que abalam uma concep¢ado de aprendizagem
tradicionalmente marcada por um viés que privilegia uma nocdo de cognicdo restringida ao
processamento mental de informacao e a competéncias referentes a capacidade de
conceptualizacdo exclusivamente intelectualizada. A corrente construtivista na psicologia da
aprendizagem e a sociologia da educacdo e da escola, por sua vez, enfatizam a aprendizagem
como um processo significativo para o proprio aluno e de ‘dentro para fora’, e a produgdo em
vez da reproducdo de conhecimento nos processos educativos.

Concluindo, é importante promover uma HCA-M intensamente musical e significativa, fundada
numa concepg¢ao sociocultural assente no pressuposto de inter-relacdo e mutua constituicao
entre musica-sociedade-cultura, reforcada através da performance e aprendizagem
experiencial, bem como no reconhecimento dos alunos como agentes ativos na producdo de
conhecimento.

5.2. Perguntas de partida

Os objetivos deste projeto educativo condensam-se nas seguintes perguntas de partida:

e Como promover - através da performance musical e aprendizagem experiencial que a
propria performance, associada a pedagogias musicais ativas, possibilita - uma
percepcdo e postura dos alunos perante a disciplina de HCA-M que permita
ultrapassar o risco de esta disciplina tender a ser vista como ‘meramente tedrica’ e
consequentemente desvalorizada, dada a forte orientagao pratica e performativa da
formacao e pratica profissional em musica, de modo a que HCA-HM se torne mais
musical?

e De que modo podemos maximizar a concretizac¢do, traducdo e aplicacdo - ou
transposigdo diddtica - das consequéncias légicas do performance turn, ocorrido na
musicologia e estudos em musica, no ensino e na aprendizagem de HCA-M,
simultaneamente aproximando esta disciplina da prépria pratica musical?

o Globalmente, poderao a performance, inter-relacionada com a audic¢do ativa, e a
aprendizagem experiencial, informada por uma concepgdes construtivista e
socioconstrutivista da aprendizagem, do ensino e da prépria educacdo, potenciar e
tornar mais apelativa a prépria aprendizagem dos conteldos necessariamente mais
conceptuais de HCA-M?

Far-se-a, em seguida, uma problematizacdo tedrica abrangendo diferentes campos
disciplinares, de modo a compreendermos as implicagdes mais gerais da interveng¢do educativa
proposta. Tal ajudard a melhor explicitar o que esta em causa e a significancia que se deseja
para este projeto.
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6. PROBLEMATIZAGAO TEORICA: PERFORMANCE E APRENDIZAGEM
EXPERIENCIAL EM HCA

6.1. Introducdo: a inter-relagdo entre teoria e observagao-intervengao

Ao conceber este Projeto Educativo - no que se reporta a desenvolvimentos relevantes no
campo da literatura sobre ensino e aprendizagem de Histdria da Mdusica [HM] e,
especificamente, referente a introducdo da performance nas leciona¢cdao de HCA-HM - segui,
por um lado, uma abordagem grounded theory na sua vertente construtivista (Glaser &
Strauss, 1967; Charmaz, 2002; 2006) - a “teorizacdo enraizada” na observacdo e também na
propria experiéncia de terreno, sendo este um projeto de investigacdo acdo. Ou seja, dei
primazia a minha prépria concepgao e implementacdo - mais pessoal e criativa - de um projeto
de introducao de performance nas aulas de HCA-M e de HM relativamente a propostas ja
existentes.

Justifico esta opc¢ao pelo facto de ter sido para mim ter sido muito claro, desde o inicio, quais
os conceitos e as teorias relevantes (literatura situada fora do subcampo especifico do uso da
performance em aulas de Histéria da Cultura e das Artes e Historia da Musica) a mobilizar para
fundamentar e enquadrar a transposi¢cdo diddtica promovida neste Projeto Educativo.
Também, honestamente, porque ndo quis ser demasiado influenciado e pré-formatado por
abordagens pré-existentes eventualmente propostas por outros autores. Ou seja, procurei, eu
proprio aprender pela experiéncia em vez de replicar o que outros teriam feito - em termos
investigativos fiz precisamente aquilo que procurei desenvolver com os alunos através do
proprio 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 principios do racionalismo cientifico
(Bachelard, 1996 [1970]), no sentido de a construgdo deste conhecimento ter também partido
da teoria para a observagdo e a teoria exercido também uma “fungdo de comando” (Almeida e
Pinto, 1995). Isto aplica-se a consideracdo prévia de teorias e conceitos situados além da
literatura especifica sobre o tdpico de pesquisa e intervengao performance nas aulas de HCA-
HM. Tal acontece porque, desde o inicio do processo, tais recursos tedrico-conceptuais
enquadraram e fundamentaram o Projeto Educativo aqui documentado. Desde o principio
tive, bem presentes e em fung¢ao do meu percurso académico, investigativo e letivo anterior,
saberes e experiéncias que a vertente construtivista da grounded theory chamaria de
“conceitos sensibilizadores” (Charmaz, 2002, pp. 683-4), ja que mesmo partindo-se da
observagdo para a teorizagdo, essa corrente, tal como o racionalismo, reconhece que o
processo de conhecimento é sempre construido e nunca um puro reflexo ou simples espelho
da realidade.

A problematizagdo apresentada mais adiante na sec¢do 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 possivel!) com a grounded theory e o seu ethos que parte
da observagdo e da prdtica para a teoria.

Comecarei por fazer uma revisdo da literatura sobre o ensino e a aprendizagem de Histdria da
Musica (sec¢do 6.2) com relevancia para o ambito deste projeto, mas deixando para ja de lado
abordagens - que representam uma baixa proporc¢do dessa literatura - que se centram
efetivamente na performance como atividade proposta aos alunos nas aulas de Histéria da
Musica/HCA-M. No capitulo dedicado a discussdo dos resultados e balanco (capitulo 9), esta
sera devidamente discutida, em articulacdo com a experiéncia adquirida e os resultados
obtidos ao longo da concretizacao deste Projeto Educativo.

Seguidamente, na secc¢do 6.3, apresentarei a problematizacdo e o enquadramento tedricos
que fundamentam e orientam a via que sigo ao desenvolver este projeto. Ai abordarei
contributos da Musicologia e Ciéncias Musicais, Ciéncias da Educag¢ao, Ciéncias Cognitivas
(brain sciences), em articulagdo com as pedagogias ativas em Educacdo Musical.

6.2. Revisdo de Literatura sobre Ensino de Histdria da Musica: o lugar da performance

Procuro aqui mapear o campo da investigacdo e literatura importante sobre a pedagogia e a
didatica, o ensino e a aprendizagem da Histéria da Mdusica. Entre a literatura anglo-saxdnica,
sdo fontes importantes os volumes Teaching Music History, coordenado por Natvig (2002) e
Vitalizing Music History Teaching, sob a dire¢do 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 coordenacdo de Balensuela (2019), além de alguns artigos
publicados no Journal of Music History Pedagogy.’®

Revendo esta literatura, observa-se que tem havido uma “transposicdo didatica” ”° (Chevallard,
1985; s.d; Antas, 2004; Clerc, Minder, Roduit, 2006) das transformacgdes cruciais que
ocorreram na Musicologia ao longo das ultimas décadas, ao problematizarem a importancia de
serem abordados, na lecionagdo da disciplina, temas até ai marginais na Historia da Mdsica:
género; etnicidade e “raga”; minorias; outras musicas previamente negligenciadas, como o
folclore e a musica popular, tanto da cultura ocidental como de outras partes do mundo;
inclusdo de alunos com necessidades especiais; um sentido critico face a constru¢ao de um
repertdrio musical “estandardizado” e candnico da musica erudita ocidental (e a sua
desconstrucdo).

A performance é o tema central neste Projeto Educativo - por isso mesmo se discutirdo mais
adiante as transformacdes relevantes que ocorreram na Musicologia e nas Ciéncias Musicais
relativamente a este aspeto. Para j4, limito-me a descrevé-la muito globalmente como uma
viragem de enfoque da partitura (antes absolutamente central na Musicologia) para as praticas
performativas, agora vistas como essenciais da musica tal como esta soa.

Regressando a literatura sobre ensino e aprendizagem de Histdria da Musica sob discussao, a
performance no contexto das aulas desta disciplina parece ser um tema pouco abordado e
documentado em comparagdo com os outros temas mencionados atras. Quando é alvo de

78 Revista cientifica de acesso aberto, disponivel em URL: https://www.ams-net.org/ojs/index.php/imhp
7® Adaptacgdes feitas a um saber cientifico necessarias para o transformar em objeto de ensino e de
aprendizagem.
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atencdo é-o muitas vezes como um tépico de discussdo tedrica e critica, mas permanece
relativamente pouco operacionalizado e documentado nas suas implementacdes e
consequéncias possiveis. Outras vezes, a performance é abordada como um “conteudo”
tedrico que deve ser incluido na lecionagdo de Historia da Musica (ou pratico, mas como
anadlise de performances e das perspetivas e técnicas e estéticas dos respetivos musicos).
Constata-se que, em termos de proporg¢ao na atengdo que merece na literatura no ambito da
lecionacdo da disciplina, fala-se relativamente pouco da performance em termos da sua
introducdo como atividade pratica a ser desenvolvida pelos alunos, e como estratégia de
ensino que permite contribuir para se atingir os objetivos de aprendizagem de Histéria da
Musica.

Apesar desta situacdo, observa-se um importante esforco de transposicao didatica a este nivel,
mesmo se minoritaria entre os topicos que estdo na ordem do dia. Barolsky (2019), por
exemplo, salienta que é importante que o performance turn na Musicologia tenha
consequéncias na lecionacdo de Histéria da Musica, mas refere-se a inclusdo do estudo dos
musicos executantes e das suas performances como tépicos programaticos. Tal é, sem duvida
importante, mas ndo em linha com o que proponho neste Projeto Educativo, apesar de esse
ser um aspeto que considerei em aulas que lecionei durante a Pratica Educativa
Supervisionada (cf. PARTE 1 - Relatdrio de Estagio). Barolsky propGe que se reconhecga, pois,
performers e as performances musicais como Histdria da Musica, procurando descentrar os
conteudos da disciplina dos compositores e respetivas obras, aos quais se limitam. A
preocupacdo com esses agentes - negligenciados e por isso remetidos a marginalidade no
ambito dos programas de Histdria da Musica - esta em linha com o volume coordenado por
Tibbetts, Saffle e Everett (2018) dedicado as perspetivas e aos discursos, em primeira mao, dos
préprios musicos sobre a Histdria da Mdusica e a Performance, dando até espago a musicos
mais afastados das luzes da ribalta e do reconhecimento por parte do grande publico, como
por exemplo na secgdo The Art the Accompanist, baseada em entrevistas com pianistas
acompanhadores.

Gutierrez (2019) explora o tema da cognigdo corporalizada, muito relevante para a
performance musical e uma preocupag¢do que também manifesto e que sera discutida na
proxima seccdo da problematizacdo tedrica. No entanto, apesar de conexdes possiveis, este
autor investiga esse aspeto aplicado a disciplina de Teoria Musical (Music Theory na
terminologia e definicdo disciplinar anglo-saxdnicas).

No Journal of Music History Pedagogy [IMHP], apds pesquisa exaustiva deste recurso em
acesso aberto, promovido por académicos e docentes interessados nestas questdes, encontrei
alguns artigos relevantes para o tema da performance nas aulas de Histéria da Musica, a um
nivel mais teérico, mas também documentando e propondo algumas experiéncias e
abordagens a inclusdo da dimensdo performativa, relevantes para os objetivos deste Projeto
Educativo, no sentido de, nas aulas de Histéria da Musica, os alunos executarem musica do
repertdrio abordado no préprio programa da disciplina.

Alguns dos textos publicados no JHMP sdo de carater mais tedrico, explorando como a
performance se tornou uma master narrative (Barolsky, Ceballos, Plack, Whiting, 2012), ou
propondo a inclusdo de um syllabus sobre os performance studies no programa de Histdria da
Musica, dada a importancia de os alunos dos conservatérios e escolas superiores de musica
poderem ler, conhecer e discutir os desenvolvimentos recentes nesta area das Ciéncias
Musicais (McManus, 2018). A ludicidade, promovida com jogos que pretendem estimular a
audicdo analitica de obras, apesar nao 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 ligacdo com
a abordagem aqui proposta, pois foi tido em conta, neste Projeto Educativo, a desejabilidade e
importancia de conceber atividades cativantes - apesar de ndo se ter aqui seguido a via da
gamification propriamente dita.

Ha alguma literatura, ndo muita, com abordagens similares ao presente Projeto Educativo,
referindo-se a introducao de praticas de performance no ensino e na aprendizagem de Histéria
da Musica. Por razbes apresentadas no inicio deste capitulo, associadas a vertente grounded
theory aqui prosseguida, a sua discussdo serd feita no capitulo de Discussdo dos Resultados e
Balanco deste projeto e articuladamente com os resultados obtidos neste processo de
investigacao-agao.

6.3. Problematizagdo Tedrica e Desafios do Projeto Educativo

Apresentarei agora a problematizagdo e o enquadramento tedricos que fundamentam e
enguadram - numa perspetiva mais racionalista, em que a teoria adquire uma “funcao de
comando” (Almeida e Pinto, 1995), como sugeri antes - o projeto implementado. Através desta
discussao serao clarificados os fundamentos, o enfoque, bem como os desafios assumidos pelo
Projeto Educativo a implementar.

Entre as vdrias transformacdes importantes ocorridas nas Ciéncias Musicais e na Musicologia,
em particular, ao longo das ultimas décadas, destaco, pela sua relevancia para este Projeto
Educativo, a viragem em direcdo a performance. A afirmacao dos performance studies
significou uma mudanca de enfoque investigativo, que passa a descentrar-se - e a ir além - da
partitura (esta associada a tradicional analise da estrutura, forma, harmonia, textura,
instrumentacdo, etc.), passando a dar atengdo as variadas maneiras pelas quais se faz a musica
soar quando é tocada. S3o potencialmente considerdveis quaisquer variaveis que influenciam
e ddo forma e conteldo a uma performance musical especifica e localizado num tempo e num
espaco, mas sempre resultante de processos de construgdo histdrica, cultural e social, e
formados pela corporalidade, artefactos e tecnologias sonoras e musicais. Os estudos de
performance musical tém analisado, por exemplo, performances gravadas ou ao vivo, bem
como tudo aquilo que elas implicam, desde significados, humores, afetos e emogdes que
suscitam em nés (ou que lhe atribuimos), até as técnicas instrumentais, aspetos organoldgicos
e tecnoldgicos dos instrumentos, ou o movimento e o gesto no ato de executar musica.

Esta mudanca de paradigma na Musicologia, especificamente, entre outras transformacées
ocorridas nas ultimas décadas,®® 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 desconstrugao
da reificagdo do partitura-texto musical como elemento central da ontologia e da
epistemologia da musica produzidas pela prdpria disciplina, em virtude do facto de a

80 Algumas dessas transformagdes mais abrangentes na Musicologia, cuja explorac3o transcende os
limites desta Disserta¢cdo merece, no entanto, a referéncia - longe de exaustiva, mas como exemplos
importantes - aos seguintes trabalhos: Bergeron e Bohlman, 1992; Goehr, 1994; Kerman, 1985; Kurkela
e Vakeva, 2009; McClary. e Leppert, 1987. Ndo incluo para ja referéncias relativas ao performance turn,
pois esse tema sera aprofundado ja de seguida. As influéncias e inter-relagdes entre os Estudos Musicais
e as Ciéncias Sociais e os Estudos Culturais tém sido um outro fator importante nessas mudancas - cf.
algumas referéncias incluidas no Capitulo 5 - sec¢do 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 no¢ao eminentemente intelectual da
musica (Cook, 2001, 2014). A performance deixou finalmente de ser vista como mera
reproducdo da partitura para se passar a reconhecé-la como uma pratica sociocultural que
produz — ela mesma — e acrescenta muito a partitura assim que a musica é tocada. Além dos
trabalhos de Cook, ja referenciados, mencione-se, apenas como alguns exemplos, Rink, 1995,
2002; Taruskin, 1995.

Esta importante mudancga descentrou, portanto, a Musicologia da partitura, bem como da
visdo da musica como texto. Curiosamente, tal ocorreu em relativa concomitancia com
transformacgGes na concepgao e abordagem a educagdo e aos processos de ensino e de
aprendizagem. Paralelamente a musica como texto, o paradigma tradicional da educacao 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
informacdo. Ai, o ensino e a aprendizagem eram centrados em conceitos e operacdes mentais
e na palavra escrita e dita, e os processos de ensino e aprendizagem vistos como mera
acumulacdo de conhecimentos objectificados e mercantilizados (commodified),
potencialmente fetichizados. A reproducdo de conhecimentos ‘fixos’ e consequentemente
pouco ou nada significativos para o estudante, seriam ai apenas um meio para atingir uma
classificagdo elevada. Tal transmissao de conhecimentos ready-made e imutaveis, transmitidos
pelo professor na sala-de-aula (ver Wexler, 2017 [1982]) e (desejavelmente) interiorizados
pelo estudante — passivamente, exceto no estudo com intensa memorizacao de factos (nomes
de compositores, obras, caracteristicas estilisticas, formais, etc.) para ter boa nota, associa-se
ao que Becker (1952) denominou de papel social do “aluno ideal”. Subjacente a isto, estava
uma concepcao reprodutiva dos processos de ensino-aprendizagem, em vez do
reconhecimento dos alunos como produtores de conhecimento valido e legitimo (sobre a
fungdo social da reproducdo de conhecimento cf. Machlup, 1962: p. 124-5).

A viragem do foco para a performance ocorrida nas Ciéncias Musicais, ja descrita, devendo ser
considerada um desenvolvimento importante em termos cientificos com consequéncias na
epistemologia e na ontologia da musica, pode e deve, a meu ver, ser traduzivel - ou seja,
sujeita a uma “transposicado didatica” (as adaptacdes feitas a um saber cientifico necessdrias
para o transformar em objeto de ensino e de aprendizagem) (Chevallard, 1985; s.d; Antas,
2004; Clerc, Minder, Roduit, 2006) - para as disciplinas de Histéria da Cultura das Artes
(Musica) e de Histéria da Musica. A maneira mais ébvia e radical de concretizar tais
consequéncias na nossa epistemologia e ontologia da musica e nas praticas em sala-de-aula é,
proponho, a inser¢do da performance nas praticas de ensino e aprendizagem desta(s)
disciplina(s).

Sugeri ja que HCA-M — também por heranga da nogdo e das praticas letivas associadas a antiga
disciplina de ‘Histéria da Musica’ — arrisca-se a ser vista pelos alunos como uma ‘mera’
disciplina ‘tedrica’ afastada da prdtica musical, e consequentemente desvalorizada. Sugiro que
tal podera derivar de dois fatores: (i) da anterior epistemologia dominante da musica como
texto inicialmente instituida pela musicologia (possivelmente a centralidade exagerada e
potencialmente imobilizadora da partitura acontece ainda em demasia no ensino e
aprendizagem da musica), bem como (ii) do enquadramento das Ciéncias Histdricas e, nas
escolas, da disciplina de Histdria, no seio de um sistema educativo fundado no viés cognitivista
ja descrito em cima - aspeto que podera ter enfatizado a dimensao das Ciéncias Histdricas
como necessariamente ligadas a investigacdo documental de pendor positivista, o que a
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predispde desde logo a ser categorizada como ‘tedrica’ (apesar de esse método implicar
trabalho empirico). Resumindo, estes dois aspetos poderdo contribuir para que os alunos
tenham uma representag¢ao de HCA-M como uma disciplina ‘tedrica’ cujo estudo se limita a
decorar conteudos (‘factos’ como periodos histéricos, nomes de compositores, datas, obras
musicais escutadas, etc.) acumulados que deverdo ser depois reproduzidos nos testes e
exercicios, sem que tal implique qualquer producdo de conhecimento, o que a pode tornar
pouco significativa e, logo, menos valorizada pelos estudantes de musica, para quem o eixo
central dos seus estudos musicais nos conservatorios, nas escolas e academias é geralmente a
execucao e performance musical no instrumento ou canto.

Torna-se evidente a importancia de varias teorias da aprendizagem. Piaget é um autor
essencial para as Ciéncias da Educacdo, tendo mostrado a importancia dos processos
cognitivos de assimila¢do, acomodacdo e equilibragdo, que ocorrem durante o processo de
aprendizagem, na alteracdo dos esquemas mentais (Piaget, 2006), contrariando assim a velha
ideia do ensino-aprendizagem como transmissdo de conhecimentos de um emissor ativo (o
professor) para um receptor passivo (o aluno). O socioconstrutivismo de Vygotsky (1978),8! por
sua vez, salienta a importancia crucial da interacdo social e da colaboragdo entre sujeitos nos
processos de aprendizagem, nomeadamente para a aquisicdo 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 préprio processo de
aprendizagem, devendo este — para que seja motivador e significativo — ser fruto de uma
experiéncia pessoal e ndo simplesmente vir ‘de fora para dentro’ (para uma visao geral da
abordagem construtivista cf. Bada, 2015). Tal implica, direta ou indiretamente, a problematica
da relagdo de poder entre professor e alunos e do préprio poder atribuido socialmente a cada
um destes agentes sobre a producdo de conhecimento legitimo. Apesar da relevancia destas
teorias - e sem pretender ser reducionista ou negligenciar outras das suas vertentes - tudo isto
nao é, no entanto, suficiente para se ir além de uma visdo da aprendizagem como sendo
essencialmente um processo cognitivo, ou seja, um processamento mental de informagao (o
sentido em que este conceito tem sido, até aqui, usado).

Como contraponto ao tradicional viés cognitivista que produz e acentua a percepg¢do de
determinadas disciplinas escolares como ‘tedricas’, é especialmente util e mesmo
imprescindivel, para o que estd em causa neste Projeto Educativo performativo e experiencial,
a noc¢do de aprendizagem experiencial - experiential learning (Dewey, 1938; Rogers, 1969;
Kolb, 1984). Com uma ressonancia evidente com o pragmatismo de Dewey, esta ideia parece
encontrar uma fundamentagdo empirica mais aprofundada nos desenvolvimentos mais
recentes ocorridos nas Ciéncias Cognitivas ou brain sciences, nomeadamente através dos
estudos sobre a cognicdo corporalizada (embodied cognition), por exemplo, de Varela,
Thompson e Rosch (1991).

A ideia de cognic¢do corporalizada esta, por sua vez, a um passo da nog¢ado de aprendizagem
corporalizada (embodied learning), que reabilita o corpo e as sensagdes como ferramentas
poderosas para a aprendizagem (cf. por ex. Macedonia, 2019), abalando uma concepc¢do de
aprendizagem tradicionalmente marcada pelo tal viés que privilegia, como ja referi, uma nog¢do
de cognicgdo restringida ao processamento mental de informagdo e a competéncias referentes
a capacidade de conceptualizacdo de ordem exclusivamente intelectual(izada). Estes varios
contributos, ao revelar que a cogni¢do é mais do que processamento de informacgdo e ao

81 Coletanea de escritos de Vygotsky publicada postumamente, em Inglés.
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ensinar-nos mais sobre como se efetua a aprendizagem, sdo potencialmente desafiadoras de
um paradigma educativo tacitamente fundado num viés cognitivista explicado atras.

Vdrios dualismos sdo questionados por estes novos conhecimentos: as oposicdes cartesianas
entre corpo e alma e entre razdo e emocado (Damasio, 1999), bem como a oposicdo entre
trabalho intelectual e manual, uma construgao ideoldgica relacionada com as estruturas
sociais, as relacdes de poder e a desigualdade entre classes e grupos sociais. Obviamente, ndo
se pretende aqui inverter simplisticamente a hierarquia dos saberes historicamente dominante
ou desqualificar a importancia das operagées conceptuais de ordem mental, pois estas sdo
capacidades e competéncias inegavelmente importantes, tanto em trabalhos ‘manuais’ como
‘intelectuais’ diga-se. No entanto, é indubitavelmente necessario reabilitar a corporalidade e a
experiéncia como fontes de conhecimento, bem como — se ndo ultrapassar por completo, pelo
menos relativizar — todos estes dualismos.

O processo de audicdao musical — desde logo implicado durante a performance, apesar de
importante de ser trabalhado autonomamente (por exemplo nas aulas de HCA-M e de Histdria
da Musica) merece ser debatido. A abordagem experiencial leva a defendermos que a
abordagem a audicdo de repertdrio no ensino de musica ndo se deve restringir a um modo de
‘escuta concentrada’ (em linha com a concepgdo de Adorno, por exemplo), apesar de
reconhecermos plenamente a sua importancia. Este tipo de escuta é essencialmente analitico
e ocorre ao nivel cognitivo, no sentido do termo ja atras mencionado (essencialmente um
processamento mental, conceptual e intelectualizado da informacdo), obviamente mais
intenso e até necessariamente intrinseco as disciplinas ‘tedricas’. A escuta concentrada
focaliza-se na detecdo e analise de caracteristicas (codificadas em categorias) dos materiais
musicais, através do uso das ferramentas da Musicologia Sistematica e da Analise Musical. E
uma escuta auditiva e intelectualmente ativa, mas corre o risco de provavelmente ser passiva
sensorial (além da audicdo), corporal, emocional e até, em certos aspetos, socialmente. Esta
tendéncia seria sem duvida explicavel pela persisténcia do poder disciplinador das praticas
musicais que emana da prépria epistemologia da musica, predominantemente intelectualizada
(e centrada no texto-partitura), definida pela musicologia classica e com reflexo em praticas de
ensino e aprendizagem ndo apenas tacitamente convencionalizadas mas também
formalmente institucionalizadas.

Um outro ponto importante a debater é a audi¢do de repertdrio de diferentes épocas
passadas, gravado ou tocado pelo professor em aulas de HCA-M e de Histdria da Musica,
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 prdépria ideologias
subjacentes a ideia de um “museu imagindrio das obras musicais”, para usar a expressdo de
Goehr (1994). Como no museu tradicional, a presenca e exposi¢do da obra ‘fixa’, conservada e
sacralizada, seria sujeita a uma observacdo atenta por parte de um publico ativamente
concentrado, mas passivo em varios outros aspetos. Tal relaciona-se com a canonizagéo e
construcdo de um repertdrio estandardizado de “musica cldssica ocidental”, através de um
“disciplinamento da musica” exercido pelos préprios fundamentos da Musicologia e respetivas
ideologias a ela subjacentes (Bergeron e Bohlman, 1992).

Propde-se aqui a inclusdo da performance, associada a audi¢do (esta sempre importante em
HCA-M e HM), como modo de estimular a interagdo e apropriacdo das obras pelos alunos,
fazendo-as sua através da sua experiéncia cognitivo-conceptual, mas também corporalizada,
sensorial e emocional e, assim, plenamente estética. Ndo 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 préprias competéncias para uma
escuta mais concentrada e analitica. Através da performance, pretende-se assim ultrapassar os
riscos de uma passividade dos alunos nas dimensdes corporalizada e experiencial do ato de
fazer musica.

Em sintese, 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 necessario trazer
outras dimensdes da musica além da intelectual, que promovam tudo aquilo que uma
experiéncia holistica implica: ndo como uma substituicao, mas como um alargamento da
experiéncia de aprendizagem que, inclusivamente, se espera que possa intensificar a prépria
aprendizagem de natureza mais intelectual e conceptual.

As estratégias ativas de audicdo e de ensino e aprendizagem de musica interligadas com a
inclusdo da performance nas aulas de HCA-M representam um passo importante para a
concretizagdo pratica dos varios objetivos da proposta aqui apresentada. Este tema, seguido
de alguns aspetos sobre a memoria, serd agora discutido. Tal como a teorias da educacdo e
noc¢des como cognicdo e aprendizagem corporalizadas, entre outras ja discutidas, funcionam
eficazmente como ‘teorias de médio alcance’ (Merton, 1968: 38-39), mediando entre as
problematicas mais gerais discutidas inicialmente (o performance turn e as ideologias
subjacentes a Musicologia) e a realidade empirica e a pratica localizada em escola-sala de aula
no contexto da implementacao da intervencao pedagdgica aqui proposta.

As abordagens denominadas pedagogias e estratégias ativas de ensino e aprendizagem de
musica e de audicdo (por exemplo, baseadas em Dalcroze, Kodaly, Orff ou Wuytack) sdo um
contributo central para o esforc¢o de transposicdo diddtica presente neste Projeto Educativo.
Estas tiveram a sua génese na Educac¢do Musical e no ensino de musica (ndo especializado) de
criangas e é nesses contextos educativos que tém sido exploradas (para uma perspetiva
abrangente, veja-se o volume Pedagogias em Educag¢do Musical, organizado por Matieiro e
llari, 2011).

Ao explicar os fundamentos, os principios e as estratégias de Wuytack (2011, com Bourscheidt;
2015; 2017), Boal-Palheiros ndo deixa de problematizar algumas das suas implicacdes.
Obstaculos apontados a escuta musical — e que poderado verificar-se no caso dos alunos de
HCA-M/HM - ¢ 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 repertério de aulas de HCA-M/HM que
os ja abordaram com os seus professores a uma certa distancia no tempo (por exemplo, alunos
do 32 Ano de HCA-M relativamente a conteldos lecionados quando estavam no 12 Ano).

No ambito da Educacdo Musical de criancas (mas ndo sé), Boal-Palheiros refere as vantagens
do uso de materiais visuais e representagdes graficas como Musicogramas para facilitar a
percep¢do dos materiais musicais através da “representacdo visual da forma e estrutura
musical” com recurso a “cores, figuras geométricas e simbolos” (Boal-Palheiros, 2017). E
igualmente de realgar, a apreciacdo musical através da participagao (Strauss, 1988, citado por
Boal-Palheiros, 2017) e, como estratégias de ensino, a aprendizagem dos materiais musicais
através da propria performance, escutando-se a musica enquanto se segue um Musicograma
ao mesmo tempo que a musica é situada no seu contexto cultural e historico. Aqui, a
performance nao 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 principios se baseia), funda a sua
abordagem no conceito de Musikae, tal como era entendido na Grécia Antiga, representando
“a unido entre a palavra, o som e o movimento”. Em linha com a no¢do de “musica elementar”
de Orff, trata-se assim de uma “experiéncia musical composta pela totalidade de trés formas
de expressao: 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
principios pedagdgicos, sintetizados por Boal-Palheiros e Bourscheidt (2011, pp. 307-310):

e Atividade - sendo “a chave para a experiéncia musical”, é central porque estimula o
envolvimento e a participacao da crianca na pratica musical;

e C(riatividade - que deve ser estimulada para que a crianca “possa desenvolver a sua
imaginagao”;

e Comunidade - fazer musica coletivamente seguindo-se o principio da inclusdo de
todos, “de modo a ndo excluir nenhuma crianga” das atividades e dando-lhe uma parte
mais simples no caso de ter dificuldade;

e Totalidade - fundamental “por estabelecer a relagdo entre as partes e o todo”: as
varias componentes de um excerto musical (sons, letra, movimento corporal, etc.)
devem ser trabalhadas na mesma sessao, apesar de deverem ser “apresentados”
[trabalhados] “separadamente”. A totalidade “implica a tomada de consciéncia
musical”, possibilitando “a satisfacdo pela realizacdo de um bom trabalho musical”
(Wuytack, citado por Boal-Palheiros e Bourscheidt, op. cit., p. 309);

e Apesar de menos relevante para os objetivos do Projeto Educativo aqui proposto,
refira-se o quinto principio: a Adapta¢do da Schulwerk (de Orff) aos contextos
geograficos, sociais e culturais onde é usada.

Outros aspetos igualmente importantes sdo “a emocdo, o equilibrio, a motricidade, a
consciéncia, o movimento, o canto, a arte e a teoria” (2011, pp. 309-310):

e O canto - por ser o “instrumento natural do ser humano”;
e 0 movimento® - pois “é capaz de concretizar diversos aspetos da musica, em especial
a forma musical”, sendo ainda de realcar um “equilibrio entre o corpo e a mente”, o
“desenvolvimento psicomotor e cognitivo”, “a motricidade e a consciéncia”; Wuytack
e Boal-Palheiros (2018, p. 15) acrescentam que o movimento, por ser ele mesmo “uma
componente essencial da musica (musica e movimento)”, ajuda a compreender e sentir
“melhor” a musica;
e Finalmente a musica é entendida na sua dupla vertente como Arte e como Ciéncia:
= Como arte que “contribui para a sensibilidade estética, expressividade e
musicalidade da crianga”;
= Como ciéncia - sendo também importante o “entendimento” e “compreensao”
da teoria.
Sintetizando, Boal-Palheiros afirma que “as estratégias ativas (performance ou visualiza¢ao)
motivam as criangas a ouvirem musica, e maximizam a sua compreensdo musical e frui¢dao
durante as aulas” (2017).

E importante considerar o potencial da aplicagdo das Pedagogias Musicais Ativas para o ensino
e aprendizagem de HCA-M/ HM - tanto mais quanto esta(s) disciplina(s) tende(m)

8282 0 reconhecimento da importancia 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 ‘teérica(s)’, como sugeri, constituindo
por isso um campo disciplinar onde a ideia de aplicar abordagens da Educacdo Musical
desenvolvidas para a pedagogia musical no trabalho com criangas do ensino generalista e nao
vocacional (ou adultos ndo musicos) seria menos ébvia.

Um dos desafios do Projeto Educativo que proponho é precisamente fazer essa aplicagdo de
elementos da Pedagogia Musical Ativa — obviamente adaptando-a cuidadosamente ao perfil e
estddio de desenvolvimento dos alunos de HCA-M, bem como ao tipo de ensino em causa,
neste caso o ensino Artistico Especializado de nivel Secunddrio, e as proprias especificidades da
disciplina lecionada.

As “pedagogias musicais ativas” deste tipo revolucionaram uma Educag¢ao Musical que,
tradicionalmente partia primeiro da teoria e s6 depois chegava a pratica - se Id chegasse, ha
que dizé-lo. A sua relevancia transcende, no entanto, o campo especifico da Educa¢do Musical
de criancgas no ensino generalista, sendo ébvio o potencial (porventura ainda ndo
completamente explorado) da sua transposicao para os processos de ensino e de
aprendizagem que ocorrem no ensino especializado de musica ou, mesmo, noutras disciplinas
gue nada tém a ver com musica.

E particularmente impressionante como estas abordagens a pedagogia musical ja concretizam
e aplicam na pratica - e desde ha tanto tempo - os saberes cientificos e conceitos, ja discutidos
atrds, especialmente desenvolvidos e analisados empiricamente nas ultimas décadas. Com
excepcdo talvez para Dewey (1938), cujo trabalho é anterior e percussor, particularmente a
sua ideia seminal de “aprendizagem experiencial” (experiential learning), sobressai, desde
logo, a ressonancia destas pedagogias musicais com a nocdo e fendmeno de embodied
cognition (a cognicdo é corporalizada, ou seja, ndo ha mente sem corpo, pensamos em funcdo
das caracteristicas bioldgicas, morfoldgicas e da fisiologia dos nossos préprios corpos) e a sua
tradugdo mais ou menos implicita 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 dimensao corporalizada). A corporalidade (embodiment) e o gesto na
performance musical tém sido, alids, estudados no campo musical (Godgy, Leman, 2010;
Gritten, King, 2006, 2011; cf. também, por ex. Clayton e Leante, 2013; Boia, 2014, 2017), apds
ter ja merecido muito interesse por parte das Ciéncias Sociais em variados tipos de praticas
sociais, ndo especificamente musicais.

Gardner (1995) sugere mesmo que ha “inteligéncias multiplas”, ou seja, de varios tipos
incluindo a “inteligéncia corporal” ou a “inteligéncia musical”, para |3 da primazia dada ao
raciocinio l6dgico-matematico e ao processamento cognitivo e verbal na definicdo
comummente aceite e dominante de “inteligéncia” - quase a Unica reconhecida, legitimada e
institucionalizada durante séculos nos sistemas e instituicGes formais de ensino generalista.
Apesar da critica que, a meu ver, pode ser feita a Gardner, de for¢ar o uso do conceito de
“inteligéncia” alargando-o tanto que pode comprometer e destruir o seu significado (afinal,
porqué usar-se “inteligéncia” e ndo outros conceitos para valorizar essas outras dimensdes,
durante muto tempo subestimadas?), esta teoria é Util desde logo como um estimulo a
reflexdo e ao questionamento criticos ou até como uma provocag¢do aos modos como estamos
habituados a pensar em funcdo da nossa propria ‘formatacdo’ e socializagdo, sem duvida, em
funcdo de uma construcdo social de “inteligéncia”.

A meu ver, a apropriacao e aplicacdo de elementos das pedagogias musicais ativas poderao
trazer vantagens sobre a cognicao intelectual e processamento mais conceptual pelos alunos,
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uma componente que tem um peso inegavel numa disciplina como a HCA-M/ HM,
inclusivamente ao nivel do processo de memorizagdo dos conteudos abordados.

A partir da investigacdo existente sobre a memdria, esta é uma forte possibilidade, pois a
corporalidade, o movimento e a percep¢ao sensorial ativam a memdria implicita, sendo esta
uma componente importante que integra e constrdi a memdria de longo-prazo. A memdria de
longo-prazo é constituida pelas memdrias explicita (ou declarativa — consciente e verbalizavel)
e implicita (inconsciente, percetiva e emocional, muito ligada a movimentos e sensag¢des do
corpo e interagGes 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
memorias de tipo sensorial e processual (esta ligada a corporalizagcdo, ao movimento, ao fazer)
(memdria implicita) - através de experiéncias performativas significativas - facilitem a
formagdo mais persistente de memorias de longo prazo nos estudantes, incluindo a prépria
memorizacao de conceitos, aspetos analiticos dos excertos musicais e tedricos (associados a
memdria explicita e declarativa), fundamentais na disciplina de HCA-M/HM. Apesar de a
investigacdo sobre memédria indicar que a memo©ria explicita e a memoria implicita sao
independentemente processadas por diferentes partes do cérebro, “as generaliza¢des da
meméoria implicita, os nossos modelos mentais do passado, podem modelar diretamente as
nossas percepcdes ativas e memdria explicita” (Siegel, 1999: 173).%* Nestes e noutros
processos, interacoes e relagdes sociais — neste caso, experiéncias sensoriais e corporalizadas
em sala-de-aula, essa “«memaria sem consciéncia»” (Gleitman, Fridlund, Reisberg, 2003: 345),
interagem com o cérebro moldando-nos, pois as “representacées no ambito da memdria
implicita podem frequentemente agir sobre nés sem que disso tenhamos consciéncia” (Siegel,
1999: 173, parafraseando Kosslyn).8*

Condensadamente, a abordagem a desenvolver neste Projeto Educativo articulara a
performance e a aprendizagem experiencial com a tradicional estratégia de ensino expositiva e
a “instalacdo de saberes” inicial (Barreira e Moreira, 2004 - cf. por ex. pp. 14-16). Serd dada
também atencdo ao uso de fontes (cf. Proenga, 1992, pp. 126-129), ao desenvolvimento de
uma escuta analitica e andlise da notacdo musical, bem como a imitacdo (central também na
abordagem Wuytack - cf. Boal-Palheiros, G. B., Bourscheidt, 2011, p. 216). Procurar-se-a
desenvolver um ethos marcado pelo fazer musica colaborativa e coletivamente, com alunos e
o professor cantando e tocando simultaneamente (como alternativa a primazia do papel ativo
do professor quando primeiro demonstra seguindo-se a imita¢do pelo aluno, em momentos
separadas), de modo a promovendo uma maior simetria na relagdo pedagdgica entre aluno e
professor (sobre a relagdo educativa e as competéncias interpessoais do professor, ver
Proenca, 1992, cap. 2).

Subverter-se-3, frequentemente, na implementagdo deste Projeto Educativo, a abordagem
com uma grande componente e estratégia “tedrica”, dominante numa disciplina como HCA-
HM - em grande medida justificadamente. Havera também momentos em que se promovera o

8 Apesar de a memoria sensorial, no imediato, ser de muito curto prazo e poder ser esquecida
rapidamente, se for alvo de atengéo e foco ou impactante - significativa - transformar-se-a em memoria
de longo prazo; saliente-se ainda que o processo de codificagdo envolvido na memorizagdo comeca nos
estimulos sensoriais (ver Siegel, 1999, p. 36).

84 Traduc3o pelo autor desta Dissertacdo (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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comecar-se da pratica e ir dai para a teoria, aplicando-se o principio sound before symbol, ou
seja, 0 experienciar o som antes de se aprender a (ou neste caso, dar atencdo a) sua notacao,
principio muito importante, inicialmente proposto por Pestalozzi (cf. Jordan-DeCarbo, 1997).
Apesar de o Projeto Educativo implementado dar grande importancia a exposicao e instalacao
inicial ou recapitulacao de saberes, criara também certos momentos em que a prdtica
antecede a teoria, um principio muito importante, quer ja em Dalcroze (Mariani, 2011), quer
na pedagogia musical Wuytack, que defende que “é essencial comecar pela experiéncia
musical”, pois “é a pratica que leva a consciéncia musical” (Wuytack e Boal-Palheiros, 2018, p.
8).

A inter-relagdo circular, o equilibrio e simetria entre teoria e prdtica sdo, proponho,
fundamentais numa disciplina como HCA-M/ HM. Assim, adaptando-se todas as ideias aqui
discutidas a natureza e aos objetivos desta(s) mesma(s) disciplina(s) - quer a performance
ocorra antes, ao mesmo tempo, ou depois de outras dimensées da aprendizagem -, propée-se
o slogan ‘performance como um fim em si mesmo, mas também como um meio para a escuta
analitica, compreensdo e andlise conceptual e tedrica!’, nao fazendo sentido considerar-se
haver qualquer choque de principios e abordagens, que serdo implementados de modo
essencialmente complementar.

Sintetizando, eis os desafios assumidos pelo Projeto Educativo aqui proposto e implementado:

(1) Contribuir para uma transposic¢ado didatica do estado-da-arte e de transformacg&es na
Musicologia e nas Ciéncias Musicais, particularmente a ‘viragem’ para a performance, indo-
se além da escuta analitica com recurso a gravagoes, bem como da partitura e do seu estudo
- ndo como rejeicdo da musica notada, mas antes como um alargamento, apesar do impacto
que tal mudanca de paradigma tem na epistemologia e na ontologia da musica, ou seja nos
nossos modos de a pensar e de a fazer;

(2) Aplicar principios, abordagens e estratégias das Pedagogias Musicais Ativas de Educagdo
Musical, apropriando e transpondo-as, com as necessarias adaptagdes, ao Ensino
Especializado de MUsica, especificamente ao ensino e a aprendizagem da disciplina de
Histdria da Cultura e das Artes/ Historia da Musica.
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7. CONCEPCAO DO PROJETO EDUCATIVO

7.1. Um Processo de Investigacdo-Ac¢do

A integracdo de uma intervencao educativa com um processo investigativo torna
necessariamente este projeto numa investigacdo-acao (cf. Adelman, 1993, sobre K. Lewin, que
inicialmente propds esta abordagem). O objetivo geral desta intervencdo - aqui de carater
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 principios mais abrangentes, definidos em
funcdo dos objetivos e das perguntas de partida - é, portanto, uma investigacdo-acdo (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 carater intensivo, pretende servir para estimular a reflexdo e,
desejavelmente, gerar implicacdes mais abrangentes em termos da hipotética aplicacdo 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 “tedricas”.

A Investigacdo-acdo implica necessariamente quatro fases: (1) concepcdo /planeamento; (2)
implementacéo; (3) observagdo; e finalmente (4) balango e avaliagdo (um faseamento
globalmente consensual na literatura sobre esta abordagem).

7.1.2. Métodos

O método especifico de recolha de dados usado, crucial para a reflexdo critica, balanco e
avaliagdo do projeto, foi a minha prépria observagao, na condi¢do de professor Estagiario e
implementador do projeto. Trata-se, pois, de um processo de observagao-participante, em que
o investigador-professor é também um dos sujeitos que age na realidade estudada, alvo da sua
propria observacao.

A observagdo investigativa aqui sobrepde-se a observagdo direta utilizada pelo professor como
modalidade e ferramenta de avaliagdo durante os processos de ensino-aprendizagem. Proenca
expoe as regras a seguir quando o professor avalia por observacao direta, durante a sua
pratica letiva (1992, pp. 160-161).2 Koshy, por sua vez, da orientacdes importantes quando a
observacao é feita no ambito da investigacdo de estudo de caso em contextos educacionais
(2010, pp. 92-96).

8 pProenca segue, ai, 0 “doc. 17 de Boletim Informativo, MEC, Lisboa, Ano |, Outubro, 1980, pp. 15-237”
(Proencga, op. cit., p. 161).
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Logo apds cada sessdo ou momento em que foram realizadas atividades do Projeto Educativo,
apontei notas de observacao descrevendo e procurando ja interpretar os eventos ocorridos no
processo educativo. Subsequentemente, essas notas foram organizadas e analisadas de modo
sistematico, para reflexdao e balanco, bem como para fazer ajustamentos durante o
planeamento das proximas sessdes, em funcdo das observacgdes feitas nas anteriores.

Obviamente, todas as outras modalidades de avaliacdo das aprendizagens (perguntas de
diagndstico, fichas formativas e sumativas), a serem aplicados (ndo foi o caso deste Projeto
Educativo), serviriam igualmente para avaliar o prdprio sucesso da intervenc¢do 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
consequéncias negativas para os participantes (cf. ANEXO Il).

7.2. Concepcao da Intervencgao do Projeto Educativo

O projeto pretendeu trabalhar temas referentes aos trés anos do programa da disciplina de
HCA. A selecdo dos temas, conteldos e materiais especificos a trabalhar foi extremamente
pensada e ponderada. Como uma primeira experiéncia de uma abordagem performativa e
experiencial, procurei comecar por conteidos e materiais musicais ndo demasiado complexos,
mas que fossem motivadores e interessantes para os alunos. Algumas ideias de trabalhar
conteudos mais dificeis e desafiantes a varios niveis foram deixadas para futuras
oportunidades de redesenho e implementacdo deste projeto.

A medida que o projeto ia avancando, fui readequando a abordagem em termos de atividades,
estratégias, e materiais abordados, ao planificar as sessdes seguintes, em fung¢do da
observacgao (e avaliacdo) das reacdes dos alunos e dos resultados conseguidos nas sesses
anteriores. Tal reformulagdo continua, em “espiral” ou em diferentes “etapas de
implementacgdo”, é caracteristica dos processos de investigacdo-acdo (Kemmis e McTaggart,
2000; cf. Sousa, 2009, p. 97).

|ll

PROCESSO GERAL DE CONCEPCAO E PREPARACAO DAS SESSOES E ATIVIDADES

i) Selecdo de excertos musicais com caracteristicas representativas dos periodos
histéricos abordados e respetivas estéticas, estilos, géneros, formas, técnicas
composicionais;

ii) Andlise das caracteristicas relevantes de cada excerto, imaginando como pode ser
utilizado e apropriado em termos didaticos e pedagdgicos;

iii) Planeamento da performance: escolha dos recursos de produgdo sonora, tais como
voz, instrumentos, percussdo corporal/com artefactos (ex. mesa/tabuleiro das cadeiras);
divisdo do material musical (ex. diferentes linhas polifonicas; funcdes de melodia, baixo,
acompanhamento, etc.) por grupos de alunos e/ou alunos individuais; planeamento e
concepgao de movimentos, letras; selecdao de gravacdes a tocar e de partituras a
projetar simultaneamente com a performance; editing de excertos de gravagoes;
notacdo de excertos em Musescore; divisdo das atividades em etapas;
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- No planeamento da abordagem aos diferentes contetdos de diferentes periodos
historicos, estilos e géneros musicais, técnicas composicionais, etc., procurou variar-se
o tipo de trabalho a realizar em cada sessGo ou momento performativo em aula, de
modo a evitar monotonia ou o seguimento de uma “receita feita” e sempre igual.

Numa perspetiva ecoldgica (DeNora, 2000, 2003; Clarke, 2005; Boia, 2014), centrei-me
nos materiais musicais em si, nas suas caracteristicas e, assim, nas respetivas
“possibilidades” - ou affordances®” - para um ou outro tipo de trabalho didatico em aula,
sempre escolhido em fung¢ao dos objetivos de aprendizagem previamente identificados
e definidos.

- Testei todas as atividades e exercicios, executando e estudando-os, corrigindo e
refinando-os para que funcionassem o melhor possivel em sala-de-aula.

Metodologicamente, em aula, trabalharam-se excertos curtos (uma, duas ou trés
frases, motivos, versos, etc. por tema ou topico), ou seja, o suficiente para
experienciarem e compreenderem as prdticas e os conceitos em causa, e para dar
tempo suficiente para trabalhar e melhorar a execugdo desses excertos através de um
trabalho focalizado, culminando na sua performance como ‘produto final’. O objetivo
foi que a turma sentisse uma evolugdo na desejada qualidade da performance,
motivacgdo e satisfa¢do por atingirem o objetivo de prepararem e executarem os
excertos de modo musicalmente satisfatorio.

Para a concepcao e preparacao deste Projeto Educativo, e especificamente para a
operacionalizacdo do movimento corporal, da danca e da percussdo corporal, bem como na
adicdo de textos aos materiais trabalhados, sdo uma referéncia importante as atividades e
estratégias apresentadas nos volumes de Audicdo Musical Ativa 1 e 2 (livros com CD) por
Wuytack e Boal-Palheiros (1995; 2015), entre outras das suas publica¢des (Pedagogia da
Iniciagéo Musical, 2018, etc.),®® aplicadas a um repertério variado e adaptado a disciplina
de HCA-M.

A APRESENTACAO DO PROJETO AOS ALUNOS: UM MOMENTO MUITO IMPORTANTE

No primeiro contacto com a turma do 32 Ano de HCA-M, ao apresentar o Projeto
Educativo aos alunos, propondo-lhes cantar excertos, entre outras atividades,
desmistifiquei e desconstrui explicitamente a eventual suposi¢cdo 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 |hes fosse mais conveniente. Esta mensagem
foi repetida varias vezes ao longo das sessdes para evitar a eventual inibigdo ou
resisténcia dos alunos as atividades propostas.

87 0 termo de affordance é de tradugdo muito dificil para Portugués, tendo eu por isso proposto, como
tradugdo provisdria, o uso de “possibilidade” (Boia, 2010).

8 Uma breve sintese dessa proposta pedagdgica é apresentada em Boal-Palheiros e Bourscheidt, 2011
(pp. 315-341), ja discutida no capitulo 6.
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RESUMO DE ATIVIDADES PERFORMATIVAS E EXPERIENCIAIS, OBJETIVOS GERAIS A
ATINGIR E COMPETENCIAS A DESENVOLVER

Atividades:

- Performance: cantar, trautear, assobiar ou tocar em instrumentos material musical
(temas, linhas melddicas, componentes da harmonia, linhas e vozes, texturas,
procedimentos técnico-composicionais, etc.) de obras, géneros ou estilos de diferentes
periodos histéricos e correntes estéticas;®

- Adicionar percussao corporal e em objetos;

- Juntar a performance, a execugdo 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 teatralizacao a 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 percussdo corporal ou em objetos e/ou
execucdo instrumental, bem como com a execucdo dos textos, originais das obras ou
acrescentados, ou de adicionarem a performance movimentos corporais, gestualidade
e teatralizacdo multimodal.

- Reconhecerem a importancia da performance e da aprendizagem experiencial como
fins em si mesmos, nos seus modos de relagdo com e fruicdo da musica, bem como
meios que potenciam a aprendizagem cognitiva e conceptual de conteudos e
desenvolvimento de capacidades e competéncias de escuta concentrada;

- Promover um modo de relagdo com a musica estudada em HCA mais performativa,
musical e holistica, ou seja, promover o fazer misica em conjunto e a respetiva fruicao
e experiéncia estética.

Competéncias:

- Capacidade de efetivar o ato de performance e associa-lo ao repertério estudado em
HCA-M (e respetivas caracteristicas formais, técnico-composicionais, etc.);

- Escutar atenta e criticamente os materiais musicais, reconhecendo e relacionando-os
com os conceitos analiticos relevantes (género, forma, estilo, técnicas composicionais
e de execugdo) e respetivos processos histdricos 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 execucao;

8 Apesar de o Projeto se direcionar para a Performance, note-se que a Aula 3 inclui uma atividade
experiencial dirigida a escuta, nomeadamente, de um modo de escuta concentrado, associado a
perspetiva Romantica da Musica e especialmente a corrente «de musica absoluta», que se afirmava ao
longo do século XIX. Esta atividade sera analisada no préximo capitulo - sec¢do 8.2.
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- Reagregar a musica e a experiéncia musical de um modo holistico, indo-se além da
divisdo de saberes e capacidades treinados separadamente em cada disciplina, através
da integracdo desses mesmos adquiridos num todo que é mais do que a mera soma
das partes;

- Transferir e mobilizar todas estas competéncias, autonomamente, para outro
repertodrio diferente do abordado em HCA-HM, mas de periodos histéricos, estilos, etc.
semelhantes, promovendo uma relagao e experiéncia estético-musical e analitica mais
intensas com esse mesmo repertoério, ao invés de os alunos se limitarem a uma
acumulagdo de saberes exclusivamente “tedrico” e ndo-mobilizaveis.
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8. IMPLEMENTAGAO: INTEGRAR A PERFORMANCE EM HCA-HM

8.1. Introducgdo: uma implementacdo dupla e faseada

O Projeto Educativo Performance e Aprendizagem Experiencial em Historia da Cultura e das
Artes-Histdria da Musica implementado com a turma do 32 Ano de HCA-M do Curso de Musica
Silva Monteiro, constituida por nove alunos,* tendo a turma do 12 Ano participado também
em algumas das sessdes extracurriculares, por sugestao do Professor Titular.

Apresentando uma panoramica geral do projeto, em termos praticos, este foi concebido e
implementado nos seguintes DOIS FORMATOS de ensino-aprendizagem, faseados ao longo
do ano letivo, seguidas de uma experiéncia Unica de integracao mais aprofundada e longa
em aula:

e FASE 1-FORMATO INTEGRACAO INTRODUTORIA EM AULA FORMAL: com atividades
de duracgdo relativamente curta, integradas em aulas de HCA-HM lecionadas por mim,
como Professor Estagidrio (outubro 2020-abril 2021);

e FASE 2 - FORMATO SESSOES EXTRACURRICULARES: agendadas e realizadas em
hordrio além das aulas, com uma abordagem mais aprofundada em sessdes de
aproximadamente 45m (abril-maio 2021);

e EXPERIENCIA DE INTEGRACAO PLENA EM AULA FORMAL: a aula sobre o Séc. XX - 12
Modernismo: 22 Escola de Viena integrou, no terceiro dos seus Blocos de 45m, uma
sessd@o com duragdo e aprofundamento semelhantes as sessdes extracurriculares da
Fase 2 (11 junho 2021).

Para evitar atrasos no cumprimento do programa, considerei que o tempo disponivel nas aulas
formais lecionadas por mim, como Professor Estagidrio, ndo seria suficiente para a
implementacdo do Projeto Educativo com a profundidade desejada.?® Assim, com o acordo do
Professor Cooperante, decidi ser conveniente agendar sessdes extraordinarias nao-formais
para a implementacao plena deste projeto, propondo aos alunos, encarregados de educagao,
professor titular e escola, um calendario das mesmas (ANEXO Ill).

Os formatos integragdo em aula e sesséo extracurricular ocorreram quer autonomamente
(por exemplo, abordando na sessdo extracurricular um tema que eu ndo tinha lecionado em
aula), quer interligados (no caso em que uma sessdo extracurricular versava sobre um tema
qgue também tinha sido abordado durante uma aula anteriormente lecionada por mim).

A implementac¢do do Projeto Educativo em diversos formatos possibilitou experienciar e
experimentar diversas possibilidades que serdo, no préximo capitulo, alvo de reflexao,
avaliagdo e de balango, tendo em vista a sua nova concretizagdo noutros contextos e em
oportunidades futuras.

%0 Veja-se a caracteriza¢do da turma, bem como de um aluno com NEE - Necessidades Educativas
Especiais na nota de rodapé no inicio do Capitulo 3 - secgao 3.3.

9 Adicionalmente, o ano letivo anterior ja tinha sido afetado pelo confinamento devido a situagdo
pandémica COVID19, contribuindo para haver ja algum atraso nas matérias lecionadas na turma do 3¢
Ano de HCA.
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O Projeto Educativo foi também planeado e implementado em DUAS MODALIDADES de
ensino-aprendizagem:

e Presencialmente (em sala-de-aula) - tal como inicialmente pretendido;

e Online (ensino a distancia) - como adaptacdo necessaria a situacdo de confinamento e
da interrupcgdo de aulas presencias por causa do agravamento da situagao pandémica
COVID19 durante parte do ano letivo. Esta foi uma contingéncia nao ideal que obrigou
a uma readequacao do planeamento.

Cada uma destas modalidades serd alvo de reflexao e avaliacdo considerando-se as suas
diferencas, potencialidades e limitages 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 especificos e de duragao limitada, durante as aulas
formais de Historia da Cultura e das Artes que lecionei, como Professor Estagiario,
nomeadamente nas AULAS n2? 1, 2, 3,% quase sempre em atividades performance pelo canto
(ou trauteio), além de uma tarefa de aprendizagem experiencial de um modo de escuta
realizada na Aula n? 3.

Ai, o objetivo principal foi especialmente familiarizar os alunos com a abordagem
performativa e experiencial, servindo esses momentos iniciais de performance musical como
uma preparagdo, transicdo ou “ponte” para as atividades extracurriculares a serem
posteriormente realizadas em sessdes dedicadas exclusivamente ao Projeto Educativo. Apesar
disso, estes momentos relativamente breves nas trés primeiras aulas constituiram ja uma
implementacdo 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 pratica musical em si ser ela prépria enriquecedora das aulas de
HCA-HA (cf. ANEXO com os Planos de Aula e as reflexdes aula-a-aula no capitulo 3).%3

Apds estas aulas, seguir-se-ia uma FASE 2 do Projeto Educativo, consistindo na sua
implementacdo mais plena, aprofundada e efetiva ao longo de seis SessGes Extracurriculares
agendadas separadamente, como sera explicado mais em baixo. A Aula formal n2 7 lecionada
por mim, consistiria, posteriormente, numa experiéncia de integracao plena do Projeto
Educativo em aula, podendo ser considerada, por isso, um prolongamento das sessées
extracurriculares da FASE 2, dado a abordagem ter sido de duragdo e profundidade idénticas a
estas mesmas sessoes. Tal justifica a discussao das atividades performativas da Aula n? 7 na
secgdo seguinte e ndo nesta.

Centremo-nos, por agora, na FASE 1 da implementagdo do Projeto Educativo, a cujos objetivos
introdutdrios e motivacionais para a fase seguinte ja aludi. As atividades, objetivos e
competéncias relativos ao Projeto Educativo relativos as Aulas n2 1 e 2 podem ser consultados
no ANEXO I-b.%*

92 Cf. tabela com a calendarizadas das aulas lecionadas na PARTE 1, capitulo 3.

9 Refira-se que nas AULAS 4, 5 e 6 ndo foram realizadas atividades relativas a este Projeto Educativo.
9 Para uma contextualiza¢3o das atividades do Projeto Educativo nos planos e no processo letivo como
um todo, ver o Capitulo 3 e o ANEXO | com os respetivos Planos de Aula.
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Eis o material usado na Aula 1, quando, pouco depois do inicio da aula, cantamos o Tema do
22 Andamento do Quarteto de Cordas Op. 76, n2 3 «/mperador», de J. Haydn:

J. Haydn Op. 76/3 em D6 Maior “Imperador” — 22 andamento Poco
adagio, cantabile

https://www.youtube.com/watch?v=91BQrys-opg

(e 1M35)

CANTAR O TEMA (sing-along com a gravagdo!!!)

Lista de excertos! Que forma é esta?

% VIOLINO PrRIMO,

Franz I (gpon.)

Figura 41: material projetado na Aula 2, para cantar o Tema do 22 Andamento do Quarteto de Cordas
Op. 76, n2 3 «Imperador», de ). Haydn.

Apresentarei, de seguida, a andlise detalhada de abordagens experienciais e performativas -
mas também de escuta - levadas a cabo na Aula n2 3, que lecionei como Professor Estagiario,
dado ser aquela de entre as trés aulas referentes a FASE 1 em que as atividades performativas
e experienciais foram mais substanciais, merecendo uma fundamentacgao e descrigao mais
aprofundadas, bem como uma explora¢do analitica das interessantes questdes com que nos
confronta.
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ATIVIDADE DO PROJETO EDUCATIVO NA AULA 3: MUSICA ORQUESTRAL NO SEC. XIX (1):
SINFONIA, SINFONIA PROGRAMATICA, POEMA SINFONICO

ATIVIDADES, OBJETIVOS E COMPETENCIAS ESPECIFICAS AO PROJETO EDUCATIVO
Atividades:

- Cantar, ou trautear, assobiar (enquanto se ouvem e veem a partitura) material
tematico da Sinfonia Fantdstica, de H. Berlioz: a «ideia fixa» em diferentes andamentos
e outros motivos e temas da obra;

- Cantar, trautear, ou assobiar o Tema do 42 Andamento da Sinfonia n2 4 de J. Brahms;

Objetivos:

- Desenvolver nos alunos a capacidade de reconhecerem a importancia de recursos
técnico-composicionais como a «ideia fixa» (em H. Berlioz), na sua fun¢do de darem
organicidade e unidade as obras orquestrais de compositores do séc. XIX.

- Solidificar, através de uma abordagem experiencial, a aprendizagem de um modo de
escuta concentrada, associado a visdo da musica no ambito do Romantismo e, em
particular, a corrente de «musica absoluta» no século XIX (atividade feita em aula e na
Atividade Formativa 1, a realizar em casa, autonomamente, apds a aula).

Competéncias:

- Reconhecerem técnicas composicionais com func¢do idéntica a «ideia fixa» de Berlioz
ao escutarem outras obras orquestrais do século XIX, além das abordadas em aula
(transferibilidade e mobilizacdo dos conhecimentos e capacidades de reconhecimento
para novas situacdes), desenvolvendo a atitude auténoma de aprofundarem a sua
relacdo com esse repertoério, ao executa-lo, cantando-o e escutando-o concentrada e
analiticamente.

Durante esta aula, como atividades de performance - e também de audicdo, como
aprendizagem experiencial - os alunos:

e Executaram atividades performativas do Tema do tltimo andamento da 42 Sinfonia de
Brahms (muito semelhante ao de um Coral de J. S. Bach), bem como de excertos da
Sinfonia Fantdstica de Berlioz (a «ideia fixa» bem e outro material tematico, neste caso
do 42 andamento, especialmente). Os recursos usados foram os excertos das partituras
projetados em slide e as respetivas gravacGes audio, usados para a pratica de sing along
(ou seja, cantando ao mesmo tempo que se escuta a gravagao correspondente); no caso
da obra de Brahms prescindi consciente e intencionalmente do uso da partitura, o que
justificarei de seguida.

e Escutaram a 12 Sinfonia de Brahms - 12 andamento (excerto), tanto em aula, como na
Atividade Formativa 1, a aprofundar autonomamente pelos alunos, apds a aula. O
objetivo foi procurarem aprender experiencialmente um modo de escuta especifico,
nomeadamente a escuta concentrada. Trata-se de fomentar o que chamo de ouvido
de época - aqui num modo de escutar especialmente ligado a visdo Romantica da
musica como arte superior as outras, por ser abstrata e considerada uma via mais direta
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ao «indizivel» e ao «sublime», mais em linha com os principios estéticos subjacentes a
corrente de «musica absoluta», de que esta obra é um claro exemplo.

A tarefa da Atividade Formativa dada aos alunos consistiu em reservarem tempo e
organizarem o espaco (apagando as luzes, desligando o telemdvel, fechando os olhos)
para se dedicarem em absoluto a uma Unica tarefa: escutar o andamento desta obra
procurando experiencia-la esteticamente segundo a visdao que os Romanticos tinham da
musica, testando se «Serd possivel tal acontecer?» e anotando as suas experiéncias num
diario, por exemplo. Esta atividade pretendeu desenvolver nos alunos, ao relacionarem-
na com certos principios estéticos e modos de escuta, um “ouvido de época” associado
a um periodo histdrico e a um tempo passado, que pode ser atualizado para o presente
através desta mesma experiéncia vivida.

DESENVOLVER UM OUVIDO DE EPOCA ATRAVES DA APRENDIZAGEM EXPERIENCIAL

Esta atividade foi de escuta e ndo de performance musical, ao contrario das restantes
atividades deste Projeto Educativo. A aprendizagem - pela experiéncia - de escutarem o 12
Andamento da 12 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 construido e
historicamente localizado.

Neste caso, associado a uma estética - a visdo Romantica da Musica instrumental vista
como possibilitando um acesso direto a um estado “transcendente”, ao “indizivel”, ao
“inefavel” e as expressdes da “vontade” no sentido de Schopenhauer e de E. T. A.
Hoffmann, que implica uma determinada praxis social concretizada num conjunto de a¢oes
necessdrias como requisito para o pér em prdtica esse “modo adequado de ouvir”: na
preparagdo dos espagos e artefactos, na regulagdo do estado psicoldégico, do humor e do
proprio estado corpo (auséncia de movimento), bem como do meio ambiente (desligar o
telemdvel, apagar as luzes, fechar os olhos) e reservar tempo para ndo ser interrompido,
ndo fazendo nada mais do que sentar-se confortavelmente e deixar-se submergir na
experiéncia de escuta - apenas escutando a musica. Pode entender-se esta praxis como
uma performance social ao regular-se ativamente o modo de relagdo com a musica que ird
existir naquele momento. A musica lidera a aqui a acdo e as praticas, agindo como uma
“tecnologia do self” (DeNora, 2000, 2003 - baseando-se no conceito de Foucault).

- 0 objetivo foi criar um momento de aprendizagem experiencial para o desenvolvimento
de um ouvido de época, estimulando a imaginagdo e a empatia dos alunos com
epistemologias e estéticas do passado, historicamente localizadas e especificas (modos
historicos de ver e de experienciar essa musica). Reduzir a distancia cultural e simbdlica face
a este repertdrio foi assim o propdsito mais geral, procurando-se aprofundar a relagdo dos
alunos com esta musica.

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
musica num modo de escuta concentrada, associado aos principios estéticos e as praticas
de audicao dessa época histdrica e corrente estética - reservando tempo e dedicagdo
exclusiva para o fazer. E num mundo atual marcado pela omnipresenca de estimulos
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 audi¢cdo obrigatéria de HCA-M enquanto se faz outras
tarefas), tal exige uma atitude ativa do aluno em fazer a necessaria preparacdo, quer do seu
proprio estado mental, quer dos artefactos que o rodeiam. Em aula, apresentei aos alunos
estas mesmas ideias, estimulando a comparacgao da vida quotidiana com praticas culturais
do passado, bem como a consciéncia de que ambas sdao socialmente construidas e o seu
sentido critico que lhes possibilita reconhecé-las e desconstrui-las como tal. Tudo isto
integra a competéncia que pretendi que os alunos desenvolvessem.

Esta abordagem, ancorada nas ideias de ouvido de época e de empatia informada
(implicando ler fontes primadrias, etc.), estd em ressonancia com a proposta para
desenvolver nos alunos o que Lowe denomina de “escuta histdrica”, no ambito da
lecionagdo de Histéria da Musica (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, interpretacdo e estilo (Lowe, 2012).

- Fomos ainda além disso. Encorajei também os alunos a “pensarem sobre a escuta”, de
maneira a “considerarem questoes criticas e filoséficas mais abrangentes” (Lowe, 2012, p.
59 - ver pp. 59-60), em consonancia com a proposta deste mesmo autor para uma
abordagem a escuta nas aulas de Histdria da Musica.

Fi-lo quando, ao explicar-lhes previamente os objetivos da tarefa de escuta em aula,
salientei como hoje em dia, ao recebermos constantemente novos estimulos, 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 varias tarefas simultaneamente - a sensagao de “apanhar seca” ao
preparar o evento para so e apenas ouvir-se musica, sem se fazer mais nada, pode ser um
obstaculo a escuta concentrada. Ja antes, na mesma aula, apds termos escutarmos a
Sinfonia Fantdstica de Berlioz®®, analisdmos e comentdmos a caricatura que o mostra
dirigindo uma orquestra com “canhdes” e desprazer por parte do publico, sugerindo que tal
“musica” seria, naquela época, percepcionada e avaliada por muitos como “ruido” (ver em
baixo). Expliquei que, com os nossos ouvidos de hoje (todos nds ja fomos expostos a novos
tipos de musica, desde musica atonal, ao heavy metal ou a musica eletrénica de danga -
quer voluntaria quer involuntariamente e independentemente dos nossos gostos), somos
provavelmente imunes a tal choque pois tendemos a ter uma escuta retrospetiva de
musicas do passado. Ou seja, ouvindo-as com categorias perceptivas e estéticas
interiorizadas durante as nossas existéncias, através das experiéncias quotidianas no
mundo (pés)moderno em que vivemos e que inevitavelmente formatam os nossos modos
de ouvir.

% Ao abordarmos a importancia de Berlioz, durante esta mesma aula, este “ouvido de época” foi
também sensibilizado através de outras atividades desenvolvidas durante a prépria aula (cf. Capitulo 3).
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A Orquestra e a orquestracao de Berlioz

O que sugere esta caricatura?

Concerto em 1846 — caricatura alema

Figura 42: slide de aula sobre A Orquestra e a Orquestra¢do em Berlioz, mostrando uma caricatura
alema da época.

E apesar de ndo ser possivel simplesmente desaprender ou apagar a modo como
escutamos hoje, em fungao das nossas experiéncias pessoais inseridas num mundo e
vivéncias contemporaneas, no ambito da Histdria da Musica temos de imaginar como
seria o ouvido - e respetivas expectativas de estéticas e de escuta - nesses tempos
historicos do passado, tentando emular tal experiéncia ao escutarmos esse repertorio no
presente, de modo a compreender a prépria musica e as rea¢oes do publico e criticos da
altura, em vez de escutarmos retrospetivamente, com o nosso ouvido de hoje, com
expectativas e valores estéticos ja diferentes.

Sugiro que hda mesmo uma certa aproximacado, nos seus principios subjacentes e objetivos,
entre esta atividade e a Living History proposta por Redsell, Fairclough (1985; ver Proenca,
1992, sobre esta “Histdria ao vivo” - pp. 203-205).
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CANTAR O TEMA DE BRAHMS, 42 SINFONIA SEM PARTITURA: PORQUE?

A opcdo de ter prescindindo de mostrar partitura, quando se cantou, em aula, o Tema
do 42 andamento da 42 Sinfonia de Brahms, merece uma fundamentacgao e
problematizagdo aprofundadas. Apds a audicdo da gravacdo sonora, cantou-se o tema
primeiro em play along com a prépria gravacao e depois a capella.

42 and. — Allegro energico e passionato (forma tema e varia¢des)

- Chacone com 35 variag8es — clara influéncia do Barroco

. reminiscente de J. S. Bach (ex. chacone da Partita n2 2 para violino solo)

- Virtuosismo e monumentalidade no tratamento das variagdes

!;m e T Tt e

i Tema quase idéntico ao do coral Nach dir,
Herr da Cantata BWV 150 de J. 5. Bach

Brahms: quanto mais simples o tema,
maiores as possibilidades de fazer
varfa;ﬁes!/

ESCUTAR: QUAIS AS
¥ = CARACTERISTICAS DESTE TEMA?...

Figura 43: slide de aula sobre Brahms - Sinfonia n2 4 - Gltimo andamento.

Uma pergunta, sobre a qual refleti seriamente apds a sessao, foi porque ndo ter
mostrando simultaneamente a partitura, como recurso para se usar ao cantar o tema?

Comecarei por justificar a minha opgao - consciente e intencional, como mencionei - de
nao ter mostrado partitura, e posteriormente refletirei sobre possiveis alteragdes
relacionadas com a adi¢do da partitura, como complemento, que dao resposta a
sugestdo referida atrds, bem como com outros aspetos da abordagem a esta sec¢do da
Sinfonia de Brahms. Fundamenando a opgao tomada, julguei que a partitura ndo era
aqui necessaria 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 prescindivel,
obviamente, devido a prépria simplicidade do curto tema (uma subida por graus
conjuntos, seguida de uma nota cromatica ascendente e de um posterior salto para a 82
inferior, concluindo finalmente com a resolugdo para a tdnica, através de uma 42
ascendente). Este tema, na verdade, é relativamente fdcil de cantar, o que também foi
uma variavel 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 necessario, para facilitar) € uma capacidade importante para desenvolver
nos alunos e esta foi uma oportunidade de trabalhar o cantar de ouvido sem a presenca
da partitura. Autores como L. Green, no livro How Popular Musicians Learn (2002), tém
enfatizado a potencial pedagdgico que a inclusdo, no ensino formal de musica, de
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estratégias de aprendizagem musical informal usadas pelos musicos populares (sem
uma educacgao formal, tal como saber ler uma partitura) pode ter na aprendizagem
formal de musica e de um instrumento. A auséncia da partitura pode até ser Util ao
estimular nos alunos uma audigcdo atenta e concentrada - sem duivida um dos objetivos
da disciplina de HCA-M/HM - sem se tomar por garantido a presenca constante da
‘muleta’ visual que é a partitura, que ‘ajuda o ouvido’, a partir da sua visualizagdo e
leitura, a reconhecer auditivamente caracteristicas dos materiais musicais, mas que
podera eventualmente levar a uma espécie de ‘preguica auditiva’.

Na metodologia de trabalho sobre a escuta em aulas de Histéria da Musica, a questao
do uso ou nao da partitura tem consequéncias em termos do uso de diferentes
estratégias para desenvolver a escuta concentrada ou analitica. Lowe (2012) procura
desenvolver uma “escuta ativa”, enfatizando a “escuta estrutural” (estrutura,
interpretacdo, 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 seccdo A... aqui comeca a B” - estratégia esta que também usei na aulas que
lecionei e que sinceramente penso ser muito Util, como eu constatei na posicao de aluno
observador, ao assistir a aulas em que o Professor Cooperante também utilizava esta
abordagem. Lowe é, creio, demasiado critico, ao afirmar que essa estratégia da um
papel demasiado passivo aos alunos enquanto escutam. Pretendendo fomentar uma
escuta mais “ativa”, este autor apresenta, contudo, interessantes propostas de
atividades especificas 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 fruicdo musical e
experiéncia estética mais aprofundadas. Dai uma das razdes de os instrumentistas
memorizarem as obras que tocam - a minha prépria experiéncia instrumental assim o
sugere. Pode ainda promover uma experiéncia musical mais holistica - de facto, as aulas
de HCA-M/HM podem e devem, na minha perspetiva, ser consideradas como
oferecendo um espaco e tempo privilegiados para a preservar tal carater holistico, pois
sdo o tempo e espaco onde se juntam todos os saberes e se promove uma perspetiva
geral sobre a musica e a experiéncia musical mais abrangente (por exemplo, ao escutar-
se uma obra, tal como soa e o que pode significar, ndo a partir da posicdo de um naipe
instrumental, como num ensaio de orquestra, mas globalmente). A musica e as
experiéncias musicais tendem a ser espartilhadas, em consequéncia da divisdo
disciplinar no ensino musical formal, em que cada disciplina (Formagdo Musical, Analise
e Técnicas de Composicao, Instrumento, etc.) aborda uma parte da Musica,
desenvolvendo competéncias - capacidades e saberes - de modo parcial. Tal divisdo é
importante dada a complexidade da musica a aprender, mas pode fazer falta um
elemento (re)integrador dessa relacdo holistica com a musica. Além da articula¢do
curricular, importante mas possivelmente insuficiente para conseguir recuperar essa
experiéncia holistica, a HCA é uma oportunidade de contribuir para esse objetivo.

Finalmente, a auséncia da partitura tem igualmente o potencial de contrariar a
reificacdo e fetichizagdo da partitura como ‘a musica 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 proeminéncia a notagao e a negligenciar a performance
(Cook, 2001; 2014) - a Mahler costuma atribuir-se a afirmacdo de que «a esséncia da
Musica ndo estd nas notas». Esta atividade em aula de cantar-se o Tema deste
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andamento da 42 Sinfonia de Brahms seguiu o principio didatico sound before symbol - o
“som antes de simbolo” [carateres notacionais], inicialmente proposto por Pestalozzi e
muito importante no campo da Educa¢do Musical (ver Jordan-DeCarbo, 1997). Este
principio estd em consonancia com a essa desconstrugdo, feita por Cook, da
epistemologia da musica como sendo essencialmente notagao, e em que performance
seria uma mera “reproducdo” do que ‘ja esta’ na partitura (2001; 2014).

O reconhecimento e a execugdo performativa do Tema deste andamento da obra de
Brahms foi muto bem-sucedida em aula, mas podera trazer vantagens combinar a
abordagem implementada com a adi¢do da visualizagao da partitura, de modo a permitir
um aprofundamento da analise das caracteristicas musicais, sobretudo em casos em tal
€ mais dificil de atingir s6 através da escuta e sem partitura (por exemplo, desde logo ao
abordar-se algumas das VariagGes deste mesmo andamento).

8.3. SessGes Extracurriculares (FASE 2) e Experiéncia de Integragdo Plena em Aula

O Projeto Educativo foi implementado de um modo mais aprofundado na FASE 2, ao longo de
seis Sessoes Extracurriculares calendarizadas como eventos de ensino ndo-formal, apds terem
sido propostas e acordadas com os alunos do 32 Ano de HCA e respetivos encarregados de
educac¢30.%® O consentimento informado e a respetiva calendarizacdo estdo incluidos nos
ANEXOS Il e lll, respetivamente. A duracdo destes eventos foi 45m no caso das sessdes
presenciais e 1h nas realizadas online (ver quadro apresentado em baixo).

N° DE
TEMAS POR ORDEM CRONOLOGICA HISTORICA DATA DA ORDEM
SESSAO DA
SESSAQ®’

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 | 2021/05/07 5
CONTINUO DO PERIODO BARROCO [presencial]

4- POS-BARROCOS: EMPFINDSAMKEIT VERSUS LE STYLE GALANT %8 2021/05/14 6

[presencial]

5- FRASE MUSICAL NO CLASSICISMO VERSUS NO ROMANTISMO *° [online] | 2021/04/09

6- BERLIOZ - A «IDEIA FIXA» NA SINFONIA FANTASTICA [online] 2021/04/16

7- SEC. XX, 12 MODERNISMO - 22 ESCOLA DE VIENA: 2021/06/11
KLANGFARBENMELODIE E PROCEDIMENTOS TECNICO-COMPOSICIONAIS
DO DODECAFONISMO SERIAL [presencial] [INTEGRACAO PLENA NA AULA]

Figura 44: temas e ordem das sessGes extracurriculares do Projeto Educativo e da sua integragdo plena
em aula.

Faz sentido incluir aqui o 32 Bloco (45m) da Aula formal de HCA n? 7 lecionada por mim,
distinguindo-a das aulas discutidas na secc¢do anterior, pois esta foi marcadamente diferente

% A turma do 12 Ano de HCA também foi convidada a participar em trés destas sessdes
extracurriculares, nomeadamente nas n? 1, 2 e 4, por sugestdo e do Professor Cooperante.

97 Ordem cronoldgica dos eventos ao longo do ano letivo.

%8 Esta sessdo ndo estava inicialmente calendarizada (cf. ANEXO Ill), tendo sido proposta e acordada
posteriormente com os Alunos e respetivos Encarregados de Educagao.

% A opcdo de se ter iniciado as sessdes extracurriculares com os temas que incluem uma abordagem as
caracteristicas da frase musical no Romantismo e a «ideia fixa» de Berlioz sera explicada mais adiante.
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das restantes aulas onde foram realizadas atividades do Projeto Educativo. Esta sessao
permitiu experimentar e experienciar a implementacdo plena das atividades performativas e
experienciais do Projeto Educativo, durante uma aula formal. Em termos de duragdo e
profundidade, esses 45m foram comparaveis a abordagem anteriormente desenvolvida nas
sessoes extracurriculares, com a diferenca de ser uma integragdo do Projeto Educativo em
aula, o que justifica considerar esse Bloco de Aula como uma extensao da FASE 2.

As varias sessdes abrangeram conteldos especificos a Area Especifica de Musica referentes
aos trés anos do Programa oficial de Historia da Cultura e das Artes - Histéria da Musica,
estendendo-se desde o «Canto Gregoriano» até ao Serialismo Dodecafdnico e a
Klangfarbenmelodie, ou “melodia de timbres”, da 22 Escola de Viena, situada no 1¢
Modernismo, no século XX.

Embora centradas na abordagem performativa e experiencial que constituiu o foco do Projeto
Educativo, as SessGes Extracurriculares implicaram necessariamente uma fase inicial mais
expositiva - correspondendo a fase de “instalacdo de saberes” de que nos falam Barreira e
Moreira (2004, por ex. pp. 14-16 - Ficha 6: Plano de Sequéncia/ Situagdo de Integragdo - 19
modelo). A estratégia expositiva foi sempre combinada com perguntas aos alunos para Ihes
dar um papel mais ativo e simultaneamente servirem como ferramenta de avaliacdo de
diagndstico, para saber se se lembravam de matérias abordadas em aulas passadas
(inclusivamente quando frequentavam o 12 e 0 22 Ano de HCA) e simultaneamente
estimulando-os a relembrarem-se desses mesmos conteudos.

Tais momentos pré-performativos - devidamente planeados com antecedéncia - foram
imprescindiveis para o sucesso das tarefas performativas posteriormente pedidas aos alunos.
particularmente se reconhecermos que na disciplina de HCA-M seria essencial que tais praticas
fossem devidamente enquadradas conceptualmente em termos histéricos, culturais e sociais
(caracterizando-se as épocas histdricas nos aspetos relevantes, bem como os principios e
correntes estéticas, aspetos estilisticos, formais e técnico-composicionais dos materiais
musicais trabalhados).

NA CONCEPGAO DAS SESSOES PREPAREI E ESTUDEI EU PRORIO A EXECUGAO DAS
ATIVIDADES. DURANTE AS SESSOES, SEMPRE QUE NECESSARIO, DEMONSTREI-AS
PRIMEIRO PARA ENCORAJAR OS ALUNOS A PARTICIPAREM

= A demonstragéo prévia - também com um propdsito motivador - aconteceu
especialmente nas sessoes 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 dessincronizagdo do sinal audiovisual dos vdrios participantes). Essa
sobre-exposicdo individual na realizagdo das tarefas perante os colegas terd provocado
hesitagdo em participarem.

153



SESSAO TEMA 1: «CANTO GREGORIANO»

Modalidade - Presencial

Iniciei a sessdo 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 espago, bem
como no contexto social cultural, geografico e arquitetdnico, referindo as vivéncias
guotidianas vividas pelos monges residentes nos mosteiros, onde esta pratica musical tinha
uma fungao social e religiosa.

Os trés aspetos a trabalhar performativamente (notacdo neumatica; estilos melddicos; tipos
de execugdo) tiveram, cada um deles, de ser precedido por uma recapitulagdo ou exposicao
dos respetivos conteudos (no caso de alguns alunos se terem esquecido), pois, trabalhando
com uma turma do 32 Ano, este fora um tema que tinham abordado ha dois anos letivos atras,
no 12 Ano de HCA. Durante esta fase de recapitulacdo ou “instalagdo de saberes” (Barreira e
Moreira, 2004), fui fazendo varias perguntas aos alunos, como avaliacdo de diagndstico (para
verificarem do que se lembravam) e simultaneamente como estimulo sobre a sua meméria.
Progressivamente, fui sistematizado o didlogo a partir das perguntas-respostas com o auxilio
da projecdo e exposicao destes conteldos mais tedricos em slides.

Esta contextualizacdo e recapitulacdo prévias relembrados implicou o gasto de uma parte do
tempo em estratégias ndo performativas, mas eram um requisito para que as atividades
performativas e de aprendizagem experiencial fossem executadas com sucesso e com a devida
significancia numa disciplina de Histdria - ou seja, sempre de um modo enquadrado histérica e
socioculturalmente.

Expus, nesta fase da aula, alguns dos principios fundamentais do Canto Gregoriano e do
sistema modal, salientando, a primazia da palavra na definicdo da pulsacdo e do ritmo
na execucdo das obras, e explicando o significado de simbolos notacionais como:

‘ (sobre a nota, indicando onde recai a silaba ténica);
* (indicando o momento onde, conforme o tipo de execugao, alternam os dois coros ou
solista e coro).

Fonte usada: Frade (1996), Manual de Canto Gregoriano

As caracteristicas do «Canto Gregoriano» trabalhados subsequentemente, ao nivel
performativo e experiencial, foram:

ATIVIDADES PERFORMATIVAS E DE APRENDIZAGEM EXPERIENCIAL:

1) Nota¢ao neumatica: execucdo a partir da notacdo neumatica
2) Estilos melddicos: silabico; neumatico; melismatico
3) Tipos de execugdo: [direto]; responsorial versus antifonal

1) Notagdo neumadtica:

Comecei com a pergunta inicial “O que sGo os neumas?”, com o propésito de verificar o que
sabiam sobre o assunto e de servir de trampolim para o trabalho que se seguiria. A notagao do
«Canto Gregoriano» foi alvo de uma abordagem experiencial, de aprender fazendo,
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comecando-se pelas experiéncias de escutarem e depois cantarem os excertos a partir da
notacdo neumatica original deste tipo de musica, bastante diferente da notagdao moderna.

A estratégia consistiu em escutarem primeiro a respetiva gravagdo em dudio e depois
cantarem os excertos em sing along com essa mesma gravagdo - ao mesmo tempo
visualizando sempre, em todas estas fases, a notagéo original.'®® Fazé-lo permitiu aos alunos
associarem o som e a execuc¢ao a notacdo neumatica visualizada e assim aprender a que
duracGes e combinagdes de figuras ritmicas e movimentos melddicos correspondem os
diferentes neumas.

Repertdrio usado: o Agnus Dei, da Missa VIll «De Angelis», a que voltariamos em (2), ao
trabalharmos o estilo melddico neumatico (ver em baixo).

A estratégia usada ndo impediu a turma de exercitar a audicdo analitica 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 gravacao audio visualizando a
partitura para saberem responder. Trabalhdmos a execucdo das figuras notacionais mais
dificeis, isolando-as e repetindo a sua execucao, repetindo a escuta da gravacao audio da
respetiva execugao e visualizando simultaneamente a partitura. Este foi, pois, uma pratica de
“estudo deliberado” (deliberate practice) com o objetivo de fomentar a aprendizagem
(Sloboda, Davidson, Howe, Moore, 1996).

A abordagem a um tipo de notacdo, como a neumatica, com a qual os alunos estavam pouco
familiarizados, por ser longinqua temporal, estética e tecnicamente do repertério standard do
Barroco, Classicismo e Romantismo que normalmente trabalham nos seus instrumentos (salvo
raras excepgoes), tornou-se num laboratério ideal para experimentar a aplicacdo do principio
sound before symbol (Pestalozzi) - neste caso som e simbolo simultaneamente, mas mesmo
assim num fluxo que parte da pratica para a teoria em vez do contrario.

Particularmente num tipo de contelido como a nota¢do neumatica, a pratica porventura mais
Obvia e frequente para o professor de HCA-M/HM sera utilizar a estratégia tradicional mais
convencional de comegar (ou se limitar?) a teoria, comegando por mostrar uma espécie de
‘quadro-diciondrio’ que apresenta visualmente os neumas do lado esquerdo e a respetiva
transcrigdo em notagdo moderna do lado direito, explicando (apenas?) através de uma
descricdo verbal como cada neuma é executado. O risco é os estudantes terem um papel
pouco ativo e, por isso, rapidamente esquecerem esses conteldos, pelo facto de os terem
aprendido apenas conceptualmente. Cantar os neumas promove uma aprendizagem
corporalizada e sensorial, sendo estas dimensdes da memdria implicita que, como argumentei
antes a partir da investigacdo sobre o assunto (Cap. 6), podem fortalecer poderosamente a
memorizagéo de longo prazo da prépria conceptualizagdo e teorizagao da notagdo neumatica,
muito importante numa disciplina como HCA-HM.

Sem pretender de modo algum desqualificar a utilidade estes ‘quadros-dicionario’
sistematizados (uma boa fonte é Frade, 1996, pp. 10-14) nem menorizar a importancia da
necessaria compreensdo conceptual e da teoria, é importante usar-se também outras

100 Em HCA-M esta turma tinha abordado o «Canto Gregoriano» ha dois anos letivos atrés. Nos
eventuais casos de alunos que tivessem anteriormente trabalhado, com uma certa profundidade, a
notagdo neumadtica num qualquer contexto, a fase inicial desta sessdo, mais expositiva, tera obviamente
funcionado mais como um estimulo para relembrarem algo aprendido antes. Foi possivel observar que
alguns alunos, pelo menos, conheciam a execug¢do de alguns neumas mais simples, mas os mais
complexos foram menos ébvios para toda a turma.
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ferramentas que desencadeiem o processo de aprendizagem mais a partir da prdtica, neste
caso a escuta e, especialmente, a performance, em direcdo a teoriza¢éGo. Dada a orientagdo
performativa e experiencial deste Projeto Educativo, optei, portanto, pela abordagem inversa
a mais tradicional: ouvir visualizando a notacdo e aprender sensorialmente pela experiéncia e
pelo fazer, neste caso cantando. Nao quer tal dizer que me oponha a utilizacdo dos 'quadro-
diciondrios’ e a estratégia expositiva, ou que uma abordagem seja linearmente superior a
outra, mas defendo a complementaridade das duas.

USAR A NOTAGCAO NEUMATICA ORIGINAL: PORQUE ESTA OPCAO?

Dada a primazia da palavra na defini¢ao e execugao ritmica das notas no «Canto
Gregoriano», a transcri¢do da notagcdo neumdtica para nota¢éo moderna é
simplificadora por ser homogeneizante, anulando variagées ritmicas subtis que,
portanto, se perdem nesse processo de tradugdo notacional.

Esta é uma justificacdo da mais-valia de executar este repertdrio a partir da notag¢do
neumdtica original, para aprofundar o modo de relacdo dos alunos com essa musica,
temporal e esteticamente longinqua dos universos musicais a que estamos mais
habituados. Durante o periodo em que eu préprio estudei a execucao deste repertorio
como preparacdo para a sessao - e apesar de o conhecer e apreciar ja - senti que
cantar repetidamente este repertdrio fomentou e aprofundou uma maior identificacao
e sensibilizacdo estética face ao mesmo.

Planeei ainda mostrar um pouco da transcri¢do dos excertos em nota¢cao moderna (em
valores aproximados) e usa-la, caso a nota¢dao neumatica se revelasse um obstaculo a
uma aprendizagem performativa eficiente, para rentabilizar o tempo disponivel para
se trabalhar todas as atividades propostas. No entanto, o trabalho realizado a partir da
notacdo neumatica foi proficuo com um progresso extremamente satisfatdrio, o que
tornou desnecessario recorrer a transcricdo moderna dos excertos trabalhados.

O trabalho de execugdo performativa a continuou a ser feito a partir da notagdo
neumatica ao abordarmos (2) os Estilos melddicos e (3) os Tipos de Execucdo.

2) Estilos melédicos:

Em seguida, trabalhou-se performativamente os estilos melédicos do «Canto Gregoriano»: a
relagdo entre as notas musicais e as silabas da palavra ou, mais precisamente, “a relagdo da
palavra com a entidade melddica indivisivel”, como é definido no Manual de Iniciacdo ao
Canto Gregoriano, da autoria do Pe. M. A. Frade (1996, ver pp. 23-34).1%

A ESCOLHA DO REPERTORIO

Para os alunos experienciarem eles préprios, executando vocalmente e apreendendo
experiencialmente, os principios conceptuais subjacentes aos estilos melédicos silabico,
neumatico e melismatico, selecionei, respetivamente, o Gloria, o Agnus Dei e o Kyrie da
Missa VIl «De Angelis».

101 A terminologia deste autor, quanto aos tipos de estilo melédico, difere um pouco da que creio ser
mais comummente utilizada em aulas de HCA. Adoto aqui uma nomenclatura aproximada desta Gltima.

156



A escolha do repertério em fungdo dos objetivos a atingir foi muito ponderada e feita
apos investigar, escutar, testar, cantar eu préprio e analisar varias obras de «Canto
Gregoriano». Apesar de a Missa «De Angelis» ter sido aparentemente composta ja nos
séculos XV-XVI, sendo assim um exemplo extremamente tardio de «Canto Gregoriano»,
julgo terem sido compostas seguindo o respetivo canone e principios fundamentais.

Além de tal me dar confianga de ndo estar a comprometer (pelos menos de forma
grave) a autenticidade histdrica, as razdes da escolha foram essencialmente
determinadas por critérios de adequagdo pedagdgica ao tipo de trabalho a desenvolver.
Em primeiro lugar, por serem de execugao relativamente ‘facil’ e assim acessivel para
cantarmos durante a sessdo, em comparacdo com outras obras que analisei (por ex. na
coletanea incluida em Frade, 1996, entre outras fontes consultadas). Uma outra razdo
crucial para a escolha é que cada parte selecionada desta missa é muito homogénea em
termos do seu estilo melédico predominante (o que muito frequentemente nao é o
caso). Estes foram, pois, os critérios que segui para fazer a selegdo deste repertorio.

Para trabalharmos através da performance os diferentes estilos melddicos, foram utilizados os
seguintes numeros da Missa «De Angelis»:

i) Estilo melddico silabico: Gloria, da Missa VIII «De Angelis»
i) Estilo melddico neumatico: Agnus Dej, desta mesma Missa
iii) Estilo melddico melismatico: Kyrie, da mesma Missa

Eis as respetivas edicdes em partitura, em notacdo neumatica:

GLoria VIII

Graduale Romanum, 1974, p. 738 (XVI sec.)
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Figura 45: edicdo em nota¢do neumatica de Gloria, da Missa VIII «De Angelis», fonte - URL:
WWW.gregorianum.org
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AcnNus VIII

" | Graduale Romanum, 1974, p. 740 (XV sec.)
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Figura 46: edicdo em notacdo neumatica de Agnus Dei, da Missa VIII «De Angelis», fonte - URL:
WWW.gregorianum.org

MISSA VIII (DE ANGELIS)

Kyrie VIII
a Graduale Romanum, Solesmes, 1974, p. 738 (XV-XVI sec.)
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Figura 47: edicdo em notacdo neumatica de Kyrie, da Missa VIII «De Angelis», fonte - URL:
WWW.gregorianum.org wWww.gregorianum.org

Procedimentos:
Cada estilo melddico foi trabalhado separadamente, na seguinte sequéncia:

- Leitura do respetivo texto, com tradugdo, para uma compreensdo e interpretagao da
mensagem e dos significados associados a sua religiosidade inerente;

- Escuta de gravacdo dudio da execuc¢do musical de parte de cada niimero,*°? com
visualizacdo simultanea da partitura (projetada em slide), em notacdo neumadtica e, se
necessario, na sua transcri¢do para notagdo moderna (como exercicio preparatério ou
se a notagdo neumatica se revelar dificil demais para os alunos, quando cantarem);

- Cantar!® simultaneamente e com o apoio da gravacdo reproduzida (sing along),
visualizando sempre a partitura com a nota¢do neumatica (baseando-se a execucdo

102 padas as limitacdes de tempo e o objetivo de experienciarem e aprenderem, através da
performance, os principios e praticas performativas, apenas foram trabalhadas partes de cada nimero
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.
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neste dois apoios disponiveis: a gravacdo e a notacao); primeiro, sem texto, depois
juntando-se o texto;

- Cantar s6 a partir da partitura, sem o uso da gravagao audio.

CONTINUANDO A TRABALHAR A NOTAGAO NEUMATICA EM ‘PRATICA ANTES DA
TEORIA’ AO MESMO TEMPO QUE O ESTILO MELODICO

O repertério escolhido para trabalhar o estilo melddico foi, por questées de tempo e
eficiéncia, o mesmo utilizado anteriormente em para abordarmos a notagdo
neumatica (ver (1) em cima). A resposta dos alunos foi 6tima, tornando desnecessario
o uso da transcricdo para notagdo moderna dos numeros da Missa «De Angelis»
abordados.

Continuamos, pois a aprender fazendo - executa-lo a partir da visualizagdo notagdo
neumatica, apoiada pela escuta da gravacao e pratica do sing along.

Os conteudos 1) trabalhar a leitura, compreensao e execu¢do dos neumas, e 2)
executar e aprender executando os estilos melddicos aconteceram, portanto, de forma
combinada e alternada.

Enquanto se trabalhava os estilos melddicos, continuou a exercitar-se a aprendizagem
da leitura neumatica, dando-se atencao e descobrindo como é executado cada neuma,
em termos ritmicos. Sempre que necessario explicitei e repetimos a execug¢ado dos
neumas mais complicados que exigiam maior atencao e trabalho, até a sua execucdo e
respetivo significado conceptual terem sido interiorizados e compreendidos, a partir
da minha observacdo de um progresso satisfatério nas respostas performativas dos
alunos.

Dada a éptima resposta da turma a esta abordagem ndo senti necessidade de mostrar
e trabalhar a execucdo a partir de uma transcricdo em notacdo moderna dos nimeros
da «Missa De Angelis» trabalhados.

Apesar de ndo ter sido necessario utilizar este recurso, tinha previsto a eventual
necessidade do seu uso, como ja expliquei. Por isso, levei para a sessdo a seguinte
transcrigdo em notagdo moderna dos nimeros da «Missa De Angelis» trabalhados,
pronta a projetar, caso tal tivesse sido util:
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Figura 48: transcrigdo para notagdao moderna de excertos da Missa «De Angelis», fonte - URL:
https://www.ccwatershed.org
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3) Tipos de execugéio

Existe uma convencao historicamente correta quanto ao tipo de execug¢do do «Canto
Gregoriano», no que se reporta aos papéis atribuidos aos individuos e grupos que cantam cada
seccao dos diversos nimeros de uma missa, por exemplo. Este aspeto foi explicado aos alunos
expositivamente, mas também |hes perguntando quais desses tipos de execug¢ao conheciam.

Opcdo terminoldgica - porqué “tipos” e ndo “modos” de execucdo?

E essencial o professor ser reflexivo nas op¢bes terminoldgicas que faz ao abordar os
diversos temas programaticos. Ha que saber prever possiveis confusdes conceptuais que
poderao ocorrer no modo como os alunos compreendem as matérias e, em funcao
disso, fazer antecipadamente escolhas terminolédgicas que evitam que tal aconteca.

- Neste caso, ndo usei a expressdo “modos”, mas sim “tipos de execuc¢do”, pelo facto
de o primeiro destes termos poder predispor ao surgimento de confusdo conceptual,
nos alunos, com os “modos gregorianos” referentes a estrutura da escala usada na
musica modal, sendo este um outro conteddo muito importante abordado na disciplina
de HCA-M/HM, bem como em Formac¢do Musical ou em Andlise e Técnicas de
Composicdo.1%

Dos trés tipos de execucdo, direta, responsorial e antifonal, o primeiro foi apenas definido e
ndo escutado nem cantado na sessdo, pois além de ser de compreensao simples, era
necessario gerir o tempo limitado da sessao, estabelecendo prioridades e tomando opc¢odes.

A abordagem performativa e experiencial nesta sessdo incidiu, portanto, apenas nos tipos
de execugdo responsorial e antifonal.

A selecdo do repertdrio para cada tipo de execuc¢do cantado em aula regeu-se pela pratica
historicamente correta (em que certos numeros da Missa devem ser executados com um
determinado tipo de execugdo), devidamente investigada durante o periodo de preparagdo e
planeamento prévio a sessdo.'%®

(i) Execucdo direta: quando é cantado integralmente pelo solista ou pelo coro (sem
refrdo);
(ii) Execucgdo responsorial: alternancia solista/coro;

Primeiro, mostrei aos alunos uma grava¢ao em video publicamente disponivel no
Youtube, de um momento da Missa Catdlica, celebrada na atualidade, em que é
executado um Aleluia?® - Salmo Responsorial Sl 99. O objetivo foi enfatizar a dimens3o
social e a fungdo deste tipo de musica nas cerimdnias e rituais religiosos, bem como o
papel da mesma nas praticas quotidianas de diferentes grupos sociais.

Para estimular o estabelecimento de conexdes com experiéncias e observa¢des pessoais
dos alunos que facilitassem o processo de aquisicdo de novos conhecimento - em linha

104 Outos casos semelhantes s3o mencionados nas reflexdes aula-a-aula apresentadas no Capitulo 3.

105 Ao abordar os tipos de execu¢do também se trabalharam excertos curtos (dois ou trés versos) -
apenas o suficiente para os alunos experienciarem e compreenderem as praticas e os conceitos em
causa, permitindo haver tempo suficiente para trabalhar focalizadamente nos excertos e assim melhorar
a sua execugao, levando a turma sentir uma evolugao na qualidade da performance e satisfagdo por
atingirem o objetivo de terem conseguido um resultado musical satisfatorio.

106 Em URL: https://www.youtube.com/watch?v=IxJZAAKE-T8 - «Aleluia - Salmo Responsorial - S| 99»
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com principios cognitivistas e construtivistas do ensino e da aprendizagem (discutidos
no cap. 6) - perguntei-lhes:

«Jd foram a uma celebragéo religiosa em que observaram algo assim acontecer?»
(A generalidade dos alunos respondeu que ja tinha experienciado ou observado praticas
deste tipo)

Continuando a utilizar a notacdao neumatica, relembrei os alunos que o “o asterisco
simples (*) indica o ponto em que o Coro se junta a Schola ou, eventualmente, a um
cantor solista” (Frade, 1996, p. 14), dada a relevancia de terem bem presente esta
informacgao para executarem corretamente os excertos e respetivos tipos de
execugao.

Repertério utilizado: Aleluia «Cantate Domino» - s6 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 pratica).

Atividades:

- Inicialmente escuta-se um Aleluia a partir de gravacdo, com visualizacdao simultanea de
partitura;

- Seguidamente, varios dos alunos assumem a vez o papel de Solista, cantando a
respetiva parte (em sing along com a gravagao), e o resto da turma responde, cantando
em conjunto a parte consignada ao Coro.

A PRATICA 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) Execucgdo antifonal: alternancia entre dois Coros (Coro-Assembleia)

Repertério escolhido: Kyrie da Missa «De Angelis» foi o nimero selecionado para maior

eficiéncia na gestdo de tempo e de aprendizagem, pois ja tinha sido anteriormente
trabalhado nesta sessao.

A PRATICA 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 posi¢do, para todos experienciarem os dois
papéis (cantando em play along com a gravacdo enquanto visualizam a partitura).

MOVIMENTO CORPORAL, GESTUALIDADE E APRENDIZAGEM CORPORALIZADA:
Atividade a acrescentar as EXECUCOES RESPONSORIAL e ANTIFONAL

Adicdo de movimento: em cada sec¢do cantada, e conforme cada tipo de execugao,
planeou-se acrescentar a execu¢ao 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 Il) levanta-se no momento em
que vai comegar a cantar, enquanto o grupo que pdra de cantar se senta logo apds té-lo
feito.

Os movimentos corporais de levantar ou sentar da/na cadeira - sendo simultaneamente
gestos que denotam e teatralizam quer uma assumir (comegar), quer o interromper
(parar) do papel sociomusical de cantar, atribuido a cada sujeito ou grupo. Fazé-lo
mobiliza a corporalidade em movimento e a aprendizagem pratica 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 nivel cognitivo (em termos de processamento mental
de informacdo) e até a memorizar a longo prazo, as praticas performativas e respetivos
conceitos aqui trabalhados (“tipo de execucio responsorial” versus “antifonal”).1%’

A adicdo destes movimentos ndo tem subjacentes a si, obviamente, preocupagoes de se
seguir uma prdtica performativa de época historicamente correta, tendo acima de tudo
uma finalidade pedagdgica de facilitar a aprendizagem. Apesar disso, como se pode
observar numa missa, o levantar e o sentar - em momentos definidos - sGo marcantes
nos rituais religiosos de uma celebragdo religiosa Cristd Catdlica.

O papel do movimento e do gesto podem ser vistos como uma teatralizagao feita com
fins pedagogicos, na linha do conceito de Musikae da Grécia Antiga e fulcral nas
abordagens de Orff e de Wuytack. Sobressai aqui a relacdo entre musica 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 problematizacdo do Capitulo 6, estes conceitos (aprendizagem corporalizada, memdria de longo
prazo) sdo explicitados e devidamente citados.
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SESSAO TEMA 2: POLIFONIA INICIAL (Sécs. IX-XI)

Modalidade - Presencial

A sessdo iniciou-se com a contextualizacdo, apresentada por mim, das primeiras praticas
polifénicas no ambito da musica erudita Ocidental, localizando-as no espago 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 ai vivido pelos monges, centrado nos rituais
religiosos e na prdpria religiosidade quotidiana que esses mosteiros eram concebidos para
albergar. Nestas edificagOes arquitetdnicas, a vida quotidiana regia-se por momentos
frequentes de oracdo (definidos em horarios rigidos) e pela dedicacdo a Deus, no ambito da
religido Crista, destacando-se a funcao social da musica nesse contexto e rituais religiosos.

Antes de nos centrarmos nas praticas performativas, foi necessaria uma fase expositiva - com
perguntas de diagndstico - para recapitular ou para (re)instalar saberes menos bem lembrados
ou esquecidos, tal como acontecera na sessdo anterior.

Foi explicado que as primeiras praticas polifdnicas - associadas a musica vocal - consistiram na
adicdo de uma segunda voz (vox organalis) a melodia de «Canto Gregoriano» executada pela
voz principal (vox principalis). Relembrou-se que esta pratica - que seria ja executada antes de
ser documentada - é inicialmente descrita no tratado Musica Enchiriadis e no seu
complemento, Schola Enchiriadis, de autor andnimo e datados dos finais do séc. IX.

Finalmente, centramo-nos nas atividades performativas e experienciais, abordando excertos
de diferentes Organa, correspondentes as diferentes fases desse desenvolvimento inicial da
musica polifdnica, nomeadamente focando-nos nos tipos de movimento de vozes
apresentados de seguida.'®

1) Organum Paralelo Estrito:

A vox principais (normalmente a mais aguda), como expliquei aos alunos, é duplicada ao
intervalo de 82, 52 ou 42 perfeitas pela vox organalis, mencionando que estes eram os
intervalos entdo considerados consonantes, além do unissono.

«Como soa esta polifonia inicial?» - perguntei aos alunos. Comegamos, entdo, por escutar
uma gravacao de um excerto de Musica Enchiriadis, a Sequéncia «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 selecdo dos excertos, recorreu-se a Grout e Palisca (2005, pp. 99-100).
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@ MuseScore 3: ORGANUM PARALELO_musescore

Ficheiro Editar VWer Adicionar Format Feramentas Plugins Ajuda

OB &® & 150% ~ | Visualizasdo da Pagina ~ 4ok QM B siuedeconceto B3
N-3 b Dbl J o e & & b b fo 1224

ORGANUM PARALELO_musescore X

Organum PARALELO (estrito)

Vs sois o filho do pai eterno (do Te Deum) - excerto (adaptado com adicéo de letra)
VOX ORGANALIS (aqui a mais aguda)
VOX PRINCIPALIS (aqui a mais grave)

Tu pa - tris sem - pi - ter - nus es fi - i - s
Mo - vi - men - to Pa. - ra - lelo - Es - wi - 1 - to,
Vo - zes sem - pr'ao mes - mo In - tr - va - a - lo

Figura 49: imagem do ficheiro Musescore ‘Organum Paralelo (estrito)’.

Para trabalharmos performativamente, bem como para reproduzir e escutar, ndo sé este
mas também os tipos de Organa referidos adiante, e respetivos movimentos entre as duas
vozes, 0s varios excertos foram notados por mim em ficheiros em formato Musescore'® e
projetados durante a sessdo.°

Procedimento (aplicado a este Organum, bem como aos seguintes):

e Inicialmente reproduziu-se o dudio do ficheiro Musescore, para os alunos ouvirem;
e Os alunos e eu cantamos:
o primeiro cada voz separadamente; depois as duas vozes em simultaneo
(dividindo-se a turma em dois grupos);
o Primeiro em sing along ao mesmo tempo que a reproducdo; depois cantando-
se sem a reproducdo audio;

e Abordagem ao texto e execugdo com texto:

i) Nos varios exemplos de Organa trabalhados, quando o texto original é incluido
na notagcdo Musescore (aqui, apenas no Organum Paralelo Estrito), comegou
por se ler coletivamente o texto (cuja tradugdo para Portugués foi inserida
acima da notag¢do para os alunos compreenderem o seu significado),
declamando-se depois o texto original em Latim, no ritmo do excerto musical;

ii) Execugdo com o texto original, quando aplicavel (notado na 12 linha de texto do
ficheiro Musescore, sob as notas musicais);

109 0 Musescore é uma aplicacdo informatica gratuita e de acesso aberto, equivalente ao Finale ou
Sibelius, que permite notar musica, reproduzi-la com sons sintetizados, produzidos pelo préprio
computador, a diferentes velocidades, entre outras fun¢des. Esta disponivel em https://musescore.org
110 para este tema, na criagdo dos ficheiros Musescore, converti a notac¢do original em seminimas na
notagdo moderna, por meras razoes de conveniéncia técnica, explicitando também aos alunos que as
indicagBes de compasso (11/4, etc.) estdo indevidamente notadas devido a limitagGes técnicas da
prépria aplicagdo devendo ser, obviamente, ignoradas.
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iii) Execugdo com um texto novo, elaborado por mim e adicionado a ao ficheiro
(nas 22 e 32 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 polifénico abordado (ver Figuras).

A adicdo de texto segue os principios da Pedagogia Musical Ativa de Wuytack e Boal-
Palheiros (discutida no cap. 6). O objetivo foi integrar a aprendizagem conceptual na
execucdo performativa interligando-o com a aprendizagem experiencial. Desejou-se que a
performance se tornasse, assim, potenciadora (e ndo antagonica) da eficiéncia na
compreensao 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 estd a acontecer com o
proprio material musical, especificamente no movimento polifénico das vozes

Objetivo: trabalhar-se a dimensdo cognitiva-conceptual durante e através da prépria
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 obliquo, e ii. com movimento contrdrio. Como pudemos constatar - ouvindo, mas
também executando - explicitei que estas novas complexificagdes refletem um progressivo
aumento da autonomia entre as vozes (em comparagdo com o Organum Paralelo Estrito),
gue continuaria a desenvolver-se até culminar, séculos depois, na polifonia Renascentista.

i. ~ Organum Paralelo Modificado - com Movimento Obliquo:

@ MuseScere 3: ORGANUM COM MOVIMENTO OBLIQUO_musescore

Ficheiro Editar Ver Adicionar Format Femamentas Plugins Ajuda

OR & & 150% ~ | Visualizago da Pagina ~ I W T Tessitura de Concerte - [{®)
N-8 3 D) J o e &5 & 0 b 2 @z25:

ORGANUM COM MOVIMENTO OBLIQUO_musescore X

Organum com MOVIMENTO OBLIQUO

Sequé‘ncia Rex coeli - excerto (adaptado com adicéo de letra)

VOX PRINCIPALIS (aqui a mais aguda)
ORGANALIS (aqui a mais grave)

* ﬁ!»
T
™Y
™
T
g,

=
=1
]
<
(=]
N
=
I
o
51
=]
=0
|
=1
=1

me = Xe.

Figura 50: imagem do ficheiro Musescore ‘Organum com Movimento Obliquo’ (com adicdo de letra).
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ii. ~ Organum Paralelo Modificado - com Movimento Contrario:

@ MuseScere 3: ORGANUM COM MOVIMENTO CONTRARIO_musescore

Ficheiro Editar Ver Adicionar Format Femamentss Plugins Ajuda

OB & & 150% ~ | Visuslizagio da Pagina = 4 b O il M B Testuadeconceno B
N-§ N D> J J o .t &5 % 8 b ¢ 12::

Organum COM MOVIMENTO CONTRARIO

ORGANUM DO SEC. XI - excerto (adaptado com adi¢do de letra)

VOX ORGANALIS (aqui a mais aguda)
VOX PRINCIPALLIS (aqui a mais grave)

-

Mo - wvi - me - en - to Con - trd rio das Vo 7es.

Figura 51: imagem do ficheiro Musescore ‘Organum com Movimento Contrario’ (com adicdo 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 transformacdes refletem-
se nas caracteristicas deste tipo de Organum.

Comecei por mostrar a seguinte notacgdo (igualmente em Musescore), chamando-lhe s6
«Organum do Séc. XI» e perguntando aos alunos «que tipos de movimento inclui?» Tal
pretendeu estimular a sua capacidade de observagdo analitica, como alunos ativos, ao invés
de o professor dar todas as respostas de antemao.

@ Musescore 3: ORGANUM LIVRE
Ficheiro Editar Ver Adicionar Format Femamentas Plugins Ajuda

OB & 150% ~ || Visualizagao da Pagina < » & [ ™ 2 Tessitura de Concerto (8]
N-K MDD J J o . rr &5 & b b o 123

ORGANUM LIVRE X

Organum LIVRE (séc. XI)

VOX ORGANALIS (aqui a mais aguda)
VOX PRINCIPALIS (aqui a mais grave)

[ | | ! I | | S

il

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 conteudos foram interiorizados com sucesso ao
nivel conceptual.

Para sistematizar as respostas dos alunos e ajudar a uma melhor interiorizacdao destes
conteudos, prossegui mostrando o mesmo exemplo que tinhamos acabado de trabalhar, mas
numa versao em que sobressai a representagdo visual e anotagdo dos diferentes tipos de
movimento polifénico e respetivos conceitos que os alunos tinham acabado de identificar.

indicados visualmente através da adicdo de tragos indicando a dire¢cdo melddica das vdrias
vozes e a relagdo entre estas.

Tal como os ‘Musicogramas’ de Wuytack e Boal-Palheiros, o recurso a representacdes
graficas do que acontece com os materiais musicais € um recurso didatico de grande
utilidade (Boal-Palheiros, 2017; Wuytack e Boal-Palheiros, 1995, 2015). A sensorialidade
visual, sendo também parte da memdria implicita, contribui para a memdria de longo prazo,
como argumentei anteriormente (Gleitman, Fridlund, Reisberg, 2003; Siegel, 1999). A fonte
desta imagem é a Histdria da Musica Ocidental, de Grout e Palisca na sua edicdo em
Portugués (2005):

Figura 53: exemplo de Organum do séc. XI, com adi¢do de indicacBes visuais e anotagdes descrevendo
tipos de movimento entre as vozes, usado na sessdo - in Grout e Palisca, 2005 (32 ed.), p. 100.

Para finalizar, escutdmos uma gravagdao com um excerto mais longo deste mesmo exemplo
de Organum Livre - «Cunctipotens genitor», acompanhada da visualizacdo da respetiva
notac¢do. O objetivo foi dar mais tempo aos alunos para mergulharem neste universo sonoro
de um modo mais holistico, apds terem executado este repertério 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 observagao analitica e a escuta
concentrada, bem como com a exposi¢do e a aprendizagem cognitiva, em termos de
compreensdo intelectual, dos conceitos referentes a estes tipos de movimentos de e entre
vozes, presentes nestas primeiras obras polifdnicas.
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SESSAO TEMA 3: POLIFONIA RENASCENTISTA VERSUS MELODIA ACOMPANHADA
BAIXO CONTINUO DO PERIODO BARROCO

Modalidade - Presencial

Na fase expositiva inicial - “instalacdo de saberes”, referi as fronteiras cronolégicas
convencionalizadas para a periodizacao destes estilos musicais, caracterizando-os brevemente:

- Renascimento Musical (sécs. XV e XVI);
- Barroco Musical (inicios do séc. XVII, com o aparecimento da Seconda prattica no 52 Livro
de Madrigais de Monteverdi) até 1750, ano da morte de J. S. Bach.

Aproveitei, para alertar os alunos que os conceitos utilizados pela Historia da Musica e outras
ciéncias, pelo seu cardter construido, neste caso delimitando datas para se separar entre
periodos histéricos, correm o risco de simplificar a realidade. Tal foi algo que observei o
Professor Cooperante fazer com frequéncia nas suas aulas.

Os objetivos da sessdao foram ndo sé usufruir de cantar e executar excertos de obras destes
periodos, mas também acentuar os contrastes entre os dois estilos musicais e técnicas
composicionais, através da performance e da experiéncia dos materiais musicais, de modo a
ajudar a interiorizagdo destes conteudos.

Nesta fase de instalagdo (e/ou recapitulagdo) de saberes, comecei por explicar o que é a
polifonia renascentista, onde sobressai a simetria e igual importancia entre vozes (linhas
melddicas) e uma escrita contrapontistica;

Seguidamente, expus as transformacgdes ocorridas no inicio do periodo Barroco:
nomeadamente o surgimento de uma hierarquizacdo entre as vozes, na textura e nos registos
e fungGes musicais - divididas entre (1) Melodia (voz superior); (2) Baixo (voz mais grave); (3)
Preenchimento harmdnico 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 continuo” (ou “baixo
cifrado”), incluindo cifras que depois, ao serem realizadas na prdtica de performance,
permitiriam a adigdo do preenchimento harmdnico, com acordes e figuragbes de
acompanhamento; sendo essas vozes intermédias dai resultantes, menos importantes que
as linhas superior e inferior.

A periodizacdo de um “Periodo Barroco” - alertei novamente - ndo 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 tipico (descrito em cima) com
a tradi¢do ricamente contrapontistica, logo o estilo “Barroco” nao deve ser reduzido a essas
caracteristicas, apesar de serem inegavelmente as mais tipicas.

Tal como nas restantes sessoes, esta parte expositiva - que, no entanto, procurou dar um
papel ativo aos alunos, fazendo-se-lhes perguntas - foi necessaria para que a performance
tivesse um significado histdrico e cultural e contribuisse para a interiorizagao dos préprios
conteudos a nivel conceptual.
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1) Polifonia Renascentista

Comegando pelo primeiro estilo composicional exposto, esta foi uma oportunidade
conscientemente utilizadas para abordar brevemente a chamada «Epoca de Ouro da Musica
Portuguesa» (coincidindo com a Dinastia Filipina e perda de independéncia nacional, entre
1580-1640) e mencionando-se alguns dos seus compositores mais representativos.

Salientou-se a existéncia de uma tradicdo com caracteristicas préprias no nosso pais, por
razoes geoculturais, em que eram predominantemente seguidos os modelos da polifonia de
Palestrina do que propriamente aquela que, nos inicios do séc. XVII, seria a nova pratica
composicional associada a a Seconda Prattica de Monteverdi e associada ao estilo Barroco.

Realcei - de modo breve e claro - que a parcial sobreposicdo temporal desta tradi¢ao
especifica, em Portugal, com décadas de plena afirmacao do “novo” estilo Barroco em ltalia,
Franca, Alemanha e noutros paises da Europa Central e do Norte, problematiza,
precisamente a convencionalizagcdo dos limites temporais construidos para se separar épocas
da Histdria da Musica - ou seja, levam-nos a questionar e a relativizar a prépria periodizacdo
histérica, tornando problematica a sua universalizacdo.

Repertdrio escolhido: Duarte Lobo - excerto do Moteto religioso, a cinco vozes, Pater
Pecccavi, cré-se que composta em homenagem a Josquin - Coghlan, 2015 (ver excerto na
figura na pag. seg.).!!

Foi escolhida esta curta obra pelo facto de, comparativamente a outras obras polifénicas que
pesquisei durante o planeamento da sessao, ser esteticamente muito expressiva e de ser de
execucao relativamente menos complexa de um ponto de vista técnico do que outras obras,
tornando-a assim mais facil de trabalhar no curto periodo de tempo disponivel para esta
sessao - embora a performance da obra seja suficientemente dificil e desafiante.

Atividades preliminares:

- Comecgou por dar-se atengdo ao texto e seu significado (mostrando-se o original em Latim e
a tradugdo em Portugués), para os alunos reconhecerem como o compositor expressa
musicalmente certas ideias e emogdes presentes no texto;

- Escuta da gravacdo da obra (numa interpretagao historicamente informada) com
visualizagdo simultanea da partitura projetada em slide;

Neste momento, perguntei aos alunos quais as caracteristicas composicionais deste Motete,
de modo a recapitular saberes ndo de um modo puramente expositivo, mas em colaboracdo
com/ e envolvendo os préprios alunos no processo, estimulando ao mesmo tempo, uma
atitude de escuta concentrada e analitica. As respostas dos alunos foram satisfatdrias (um
deles reconheceu e salientou, por exemplo, a presenca de contraponto imitativo).

111 Coghlan, A (2015) - in notas a Concerto na Casa da Musica. URL:
https://www.casadamusica.com/pt/artistas-e-obras/obras/p/pater-peccavi-duarte-lobo/#tab=0
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Figura 54: D. L6bo, «Pater Peccavi» - excerto da partirura, Edicao Patrimdnio Musical Portugués -

CITAR.

Exercicio performativo:

Cantamos aproximadamente metade da obra (e ndo toda, por uma questdo de necessidade
de gestdo de tempo).

- Cantando em conjunto em sing along com a gravacao e visualizando a partitura
simultaneamente, trabalhou-se quatro das vozes separadamente (ndo se trabalhando a
Cantus Il, dado ser bastante menos movimentada do que as outras).
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LOBO - «PATER PECCCAVI»: TRABALHANDO CADA VOZ ISOLADAMENTE

Recurso Pedagdgico utilizado: para esta atividade e apés cuidadosa pesquisa, selecionei
um recurso disponibilizado publicamente no Youtube - no canal For Choir, dado
corresponder ao que eu préprio planeava fazer, usando a aplicacdo Musescore.

Este canal inclui videos desta obra,**? cinco deles dedicados a audicdo 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 gravacgao vai avangando.

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 alteragées timbricas sdGo vdlidas como um excelente recurso
pedagodgico, mas obviamente ficou claro que ndo correspondem - nem pretendem
corresponder a qualquer critério de rigor histdrico, tal como nas outras sessées do Projeto
Educativo em que eu mesmo concebi e reproduzi excertos a partir de ficheiros Musescore.

Soprano II

=

Alwo

—~—l—

S==c===——crn——-——

Pa ~terpec-ca - vi in - lum

Tenor

=5 ==t

Il

Figura 55: video da voz Soprano |, de «Pater Peccavi», de D. Lobo - disponivel no canal For Choir -
Youtube.

Cada video dedicado a cada uma das vozes mostra uma faixa azul que se vai movendo,
mostrando o ponto da partitura em que nos encontramos a medida que escutamos e
cantamos o excerto (semelhante aos ficheiros Musescore que concebi e utilizei noutras
sessGes e para outros propdsitos).

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
guatro vozes, antes trabalhadas isoladamente, agora em simultdneo (sempre em sing along

12 YRL: https://www.youtube.com/channel/UCS9ddBQi9P3-
wwOtrwglYLQ/search?query=pater%20peccavi
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com a gravacao vocal inicialmente usada e visualizagdo simultanea da partitura, projetada do
slide).

Para esta tarefa, encorajei os alunos a experienciarem e sentirem e a simetria na
importancia entre estas vozes desta escrita polifénica ao estilo Renascentista. Para tal
orientei-os para escutarem as outras partes cantadas pelos varios grupos de alunos e o
todo dai 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
experiencia-las holisticamente, como forma de criar um sentimento de cumprimento de
objetivos e de satisfacdo 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 Continuo

Prossegui a sessdo entrando no segundo tema a abordar: a pratica composicional e o estilo
predominantes da musica Barroca. Relembrei as diferencgas e caracteristicas mais tipicas da
musica do periodo Barroco - ja explicadas no inicio da sessdo (ver em cima).

Com perguntas e respostas e a minha orientagdo e sistematizacdo progressiva, como
professor, verificdmos que agora ha uma clara hierarquizacado entre as vozes, como
componentes da textura musical, em contraste com a simetria das obras polifénicas
Renascentistas.

Tais caracteristicas seriam trabalhadas pela escuta, seguida da performance.

Repertdrio: La Follia, de Arcangelo Corelli, o nimero Xll da segunda parte da sua coletanea
Op. V de pecas para violino e baixo continuo, foi a obra escolhida por permitir mostrar de
forma t3o clara o que se pretendia.'*3

Sendo La Follia uma danca que, baseando-se numa melodia apelativa e relativamente
simples e simultaneamente num baixo ostinato que se repete continuamente, seria de
execucao facil:

e Tal permitiria mais eficientemente em termos de tempo, conseguir um resultado
performativo que promovesse um sentimento de satisfagdo pela concretizagdo de um
objetivo.

e Ao mesmo tempo considerou-se que tal permitia, com sucesso, promover uma
aprendizagem - através da experiéncia - dos principios técnico-composicionais, dos
papéis especificos das diferentes linhas e da textura desta escrita musical tipicamente
Barroca.

Mostrei neste momento como era normalmente escrita esta musica: o compositor notava
apenas linha superior e baixo, sob o qual apenas adicionava as cifras (os numeros):

113 Este excerto desta obra estd incluido numa das listas de Excertos de Audicdo Obrigatdria (ver Cap. 3 -
secc¢do 3.2.3). Considerei que trabalha-la performativamente ndo seria uma redundancia, mas antes
mais-valias pela combinagao de abordagens.
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Dedi¢ a Sophie Charloite, princesse de Hanovre, ler janvier 1700.

Texte établi d’aprés I'édition URTEXT
de J. Joachim et Fr. Chrysander (1890).

XII. FOLLIA

Preludii, Allemande, Correnti, Gighe, Sarabande, Gavotte, e Follia
a Violino solo e Violone o Cimbalo
Opera Quinta, Parte Seconda

Arcangelo CORELLI
(1653-1713)
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Figura 56: edicdo baseada no urtext, s6 com melodia e baixo cifrado, seguindo a pratica de notagdo do
compositor, muito frequente no Periodo Barroco (fonte - URL: https://imslp.org).

- Projetei, de seguida, a partitura uma outra versdao do mesmo excerto da partitura.

Expliquei que nesta edicdo, alguém que ndo o compositor, adicionou uma hipdtese possivel
“realiza¢do” do baixo cifrado, acrescentando as vozes intermédias (aqui notadas em
acordes).

Tornei claro que esta “realizagdo” dependia e variava conforme o intérprete, apesar de
haver certas regras - exemplo de quando a pratica performativa ndo corresponde ao que é
notado de forma linear:

Dédi¢ a Sophie Charlotte, princesse de Hanovre, ler janvier 1700,

Texte établi d’aprés 1'édition URTEXT
de J. Joachim et Fr. Chrysander (1890).

Réalisation de la basse

par Pierre Gouin. XII1. FOLLIA

Preludii, Allemande, Correnti, Gighe, Sarabande, Gavoite, e Follia
a Violino solo ¢ Violone o Cimbalo
Opera Quinta, Parte Seconda

Arcangelo CORELLI
(1653-1713)
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Figura 57: edicdo baseada na mesma fonte, mas incluindo uma proposta de realizagdo das cifras
(disponivel em URL: https://imslp.or,
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- Seguiu-se a escuta de uma gravacgao historicamente informada e tocada em instrumentos
de época (continuando a visualizar-se a partitura)

Chamei atencdo dos alunos para a ornamentacdo da melodia tocada no violino (presente na
execucdo gravada), originalmente destinada a ser improvisada pelo intérprete no momento
da performance, segundo certas regras e convencoes estilisticas, varidveis de acordo com a

localizacdo geografica e cultural, bem como da “escola” de cada compositor.

Novamente, foi outra oportunidade de alertar para um outro aspeto da performance que ndo
era colocado ou fixado, por assim dizer, na notagdo.

Este momento de escuta da obra em gravagao 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 realizagdo das atividades descritas a seguir.

DECOMPONDO E CANTANDO CADA PARTE DA TEXTURA MUSICAL
DE LA FOLLIA, DE CORELLI

Visualizacdo da notagdo, em formato de ficheiro Musescore (previamente preparada por
mim), dos primeiros oito compassos da composi¢do, em que o Tema é apresentado, !
em quatro versoes diferentes, mostrando cada componente da textura musical, ou
combinando algumas delas.

Através da funcdo de reprodugdo do Musescore (em sons sintetizados), os alunos
comecgaram por escutar cada parte da textura (visualizando-a simultaneamente a
partitura), executando-a em seguida, cantando em sing along com a reproducdo destes
excertos notados no Musescore.

As quatro tarefas referentes a esta atividade foram as seguintes:

i. Visualizagdo, escuta e performance em sing along apenas da melodia (voz
superior), usando-se a Versdo 1 do ficheiro Musescore:

@ MuseScore 3: CORELLI - LA FOLLIA_1-5O MELODIA-VOZ SUPERIOR_Zcompss_3

Ficheiro Editar Ver Adicionar Format Femramentas Plugins Ajuda
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Figura 58: Corelli - La Follia: notagdo em Musescore - versdo 1 (compassos iniciais).

114 Este Tema é formado na sua totalidade por dezasseis compassos.
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ii. Visualizagdo, escuta e performance em sing along apenas da linha do baixo (voz
inferior), usando-se a Versdo 2 do ficheiro Musescore:

@ MuseScore 3: CORELLI - LA FOLLIA_2-50 B.C._8compss

Ficheiro  Editar Ver Adicionar Format Ferramentas Plugins Ajuda

D a G‘J E 150% ¥ | Visualizagdo Continua ~ 4 [ o :|I ||}::|
N-§ § D J J o . fr &5 & b b (o 1234

CORELLI - LA FOLLIA_1-50 MELODIA-VOZ SUPERIOR_8compss_3 X CORELLI - LA FOLLIA_2-50 B.C._8compss X CORELLI - LA FOLLIA_3 -M

QL

: B R :
|

N
il
o
i
\HiR
N
e 3
q___

Figura 59: Corelli - La Follia: notagdo em Musescore - versdo 2 (compassos iniciais).

iii. Visualizacdo, escuta e performance em sing along da melodia e do baixo
combinadas (as duas vozes - superior e inferior), usando-se a Versdo 3 do ficheiro

Musescore:

@ MuseScore 3: CORELLI - LA FOLLIA, 3 -MELODIA + B.C. 8compss 2

Ficheiro Editar Ver Adicionar Format Ferramentas Plugins Ajuda
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Figura 60: Corelli - La Follia: notacdo em Musescore - versdo 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. Visualizacdo e escuta da linha do baixo e a realizag¢éo das respetivas cifras, neste
caso em acordes (adi¢do das vozes intemédias), omitindo-se a aqui a melodia da
voz superior - usando-se a Versao 4 do ficheiro Musescore:

@ MuseScore 3: CORELLI - LA FOLLIA_4 - B.C com REALIZ ACORDES [S0) ILUSTR-NAQ HIP]_8compss

Ficheiro Editar Ver Adicionar Format Ferramentas Plugins Ajuda
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Figura 61: Corelli - La Follia: notagdo em Musescore - versao 4 (compassos iniciais).

Esta realizacdo do baixo continuo é a notacdo exata, em Musescore, de uma das edi¢es da
partitura mostrada inicialmente (cuja fonte foi também o site URL: https://imlsp.org).

Relembrei que a execugdo os acordes ndo seriam tocados como apresentados na
notac¢do, mas arpejados, por exemplo, ou com outras alteragées ritmicas.

Neste ultimo caso, devido a limitagées de tempo, optei por ndo dividir a turma para se cantar
os acordes, pois tal seria relativamente moroso (a Versao 4 so foi dada a escutar e analisada).

Concluindo, a performance do repertdrio foi um fim em si mesmo, mas mais do que isso
espera-se que tenha funcionado como uma ferramenta poderosa para desenvolver
competéncias relacionadas com a aquisi¢éo e mobilizagdo de saberes e as capacidades de
andlise baseadas na mobilizacao desses mesmos saberes, permitindo o reconhecimento e a
compreenséo conceptual de tipos de escrita, texturas e estilos musicais, bem como do
respetivo Periodo da Historia da Musica. Por outras palavras, desenvolver a competéncia
de ativarem os adquiridos em situacées-novas - ou seja, ao escutarem outras obras

Barrocas que desconheciam: a tal componente “contexto” ligada a “situagGo-problema” e
essencial na pedagogia das competéncias, de que falam Barreira e Moreira (2004).
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SESSAO TEMA 4 - POS-BARROCOS: EMPFINDSAMKEIT VERSUS LE STYLE GALANT

Modalidade - Presencial

Contextualizacdo e fase de instalacdo (ou de recapitulacdo) de saberes:

Entre o Barroco e o Classicismo musicais: os Pds-Barrocos (ou Pré-Classicos):

(1) «Estilo Sensivel» (Empfindsamkeit)
(2) «Estilo Galante» (Le Style Galant)

- Os respetivos tipos de publico: (1) Kenner (conhecedor) e (2) Liebhaber (amador)

Utilizei o repertdrio es