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Desenvolvimento da gramatica tonal na aula de guitarra classica através da
Improvisacao

RESUMO

As competéncias funcionais relacionadas com a apropriacdo da gramatica tonal
sdo reconhecidas pelos autores de referéncia da pedagogia musical como decisivas na

formag&o de um musico.

Neste sentido, o presente trabalho pretende ser um contributo a investigacao das
vantagens e desvantagens da inclusdo de novos elementos de caracter criativo no ambito
da aula de instrumento no ensino especializado da musica que visem desenvolver tais

competéncias.

Para tal efeito, elaborou-se um programa de introducdo a pratica da
improvisagdo ritmico-tonal constituido por dezasseis pequenas atividades que se
pudessem incluir, como complemento ao curriculo atual, no ambito das aulas de

guitarra classica.

Este conjunto de atividades tem como objetivo, por um lado, aprofundar o
programa curricular atual segundo outras perspetivas e, por outro, desenvolver o estudo,

a familiaridade e a apropriacdo da gramatica tonal.

Os resultados obtidos indicam que o programa de atividades aqui proposto se
adequa satisfatoriamente a estrutura curricular da aula de guitarra classica e que pode,

de facto, servir como forma de desenvolvimento das competéncias referidas.

Palavras-chave: criatividade, improvisacdo, tonalismo, gramatica tonal, guitarra classica, ensino

especializado
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Tonal grammar development through improvisation in classical guitar
lessons

ABSTRACT

Functional competencies related with the appropriation of tonal grammar are
acknowledged by major authors in musical pedagogy as decisive in the training of any

musician.

As such, the present work is intended as a contribution to the research into the
advantages and disadvantages of introducing new elements of a creative nature into
instrument classes in the context of specialized music education, elements aimed at the

development of such skills.

For this purpose, an introductory program to the practice of tonal-rhythmic
improvisation was devised, consisting of sixteen small activities that could be added to

the current curriculum, in the context of classical guitar lessons.

This set of activities aims, firstly, to enrich the current curriculum with a
widening perspective, and secondly, to improve the study and mastery of tonal

grammar.

The end results suggest that the program of activities proposed here is suited to
the curriculum of classical guitar class and can indeed serve as a means of developing

the abovementioned skills.

Keywords: creativity, improvisation, tonality, tonal grammar, classical guitar, specialized

teaching
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Capitulo 1 — Introducéo

1.1.Tema

O tema deste trabalho é a improvisacdo e 0 modo como a sua aprendizagem no
contexto da aula de guitarra classica pode contribuir para o desenvolvimento das
competéncias funcionais e para a compreensdo da gramatica tonal. Neste sentido, as
noc¢Oes correlatas de linguagem musical, gramatica tonal e funcionalidade serdo também

problematizadas.

1.2 Pertinéncia

H& um consenso entre os autores de referéncia do pensamento atual acerca do
ensino da masica (e.g. Elliott, 1995; Gordon, 2003; Hargreaves, 2002; Swanwick, 1990)
em como a improvisacdo € uma das ferramentas pedagOgicas mais poderosas no
desenvolvimento das competéncias funcionais e no aprofundamento da consciéncia

musical.

Odena (2013, p. 99) considera que durante a Ultima década do século XX
ocorreram importantes reformas educativas em muitos paises da Unido Europeia. No
contexto destas reformas, no campo da educacdo musical, uma das preocupacdes
centrais das correntes pedagogicas contemporaneas foi a inclusdo de elementos de
criatividade nos curriculos do ensino da musica. O autor lembra-nos, como exemplo, 0
caso de Inglaterra, onde a valorizacdo da criatividade no ensino da musica esta
consolidada ha ja muito tempo. O curriculo inglés, desde a década de setenta,
exemplifica esta énfase na criatividade, dedicando uma parte importante do seu

conteudo a pratica da composicao e da improvisacao.

Apesar do consenso acima referido entre os pedagogos, investigadores e
pensadores na area da educagcdo musical quanto a importancia da valorizacdo e
diversificacdo de componentes criativas, como a improvisacao e os jogos didaticos, no

ambito das aulas de ensino instrumental, continua, em Portugal, a verificar-se que o



enfoque dos objetivos da aprendizagem se direciona, principalmente, para a
interpretacdo de um dado reportério, definido no programa estabelecido pelo grupo de
professores responsaveis pela disciplina de instrumento da instituicdo de ensino onde a
disciplina é lecionada. Este tipo de decisdo ndo €, no entanto, uma decorréncia
necessaria da regulamentacdo normativa em vigor definida pelo Ministério de
Educacgdo. Na introducéo da Portaria n.° 691/2009, de 25 de Junho, que regulamenta os
cursos béasicos de ensino artistico especializado de Danca e de Musica, reconhece-se 0
“principio da gestdo flexivel do curriculo” e a “a autonomia das escolas na definicao do

seu projeto educativo™:

[...] a concegdo dos presentes planos de estudo assume os principios gerais definidos
pela Lei de Bases do Sistema Educativo — nomeadamente quanto aos objetivos e a
organizacdo de base do ensino basico [...] designadamente, no que se refere ao
principio da gestdo flexivel do curriculo, da diversidade das ofertas educativas e do
reconhecimento da autonomia das escolas na definicdo do seu projeto educativo
(p.4147).

Na linha de investigacdo deste trabalho, em Portugal podemos dar cinco
exemplos de propostas que pretendem melhorar as praticas educativas do sistema de
ensino portugués, no sentido de um alargamento do paradigma vigente a uma pedagogia
que relativiza e enquadra o papel da interpretacdo de um dado reportério num ambito
mais vasto de abordagens e perspetivas, conferindo um papel de destaque a dimens6es
que privilegiam um maior envolvimento criativo e funcional com a linguagem musical
como a improvisacao: as teses de doutoramento de Caspurro (2006) e Mas (2011) e as
teses de mestrado de Stanciu (2010), de Ferreira (2011) e de Marques (2012).

Mas (2011) centra-se no desenvolvimento da funcionalidade aplicada ao ensino
do piano. Caspurro (2006) investiga, com base na teoria educacional de Edwin Gordon,
a eficacia de uma metodologia de ensino baseada na audiacdo da sintaxe harmonica ao
nivel auditivo oral no desenvolvimento da capacidade para improvisar melodicamente,
na disciplina de Formacdo Musical. Stanciu (2010) prop6s-se implementar um curso
introdutorio de improvisagdo, que incluia um conjunto de atividades muito diversas, a
um grupo heterogéneo de alunos de conservatorio de diferentes anos e de diferentes

instrumentos. Ferreira (2011) estudou o desenvolvimento e o aperfeicoamento dos
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processos de aprendizagem da Flauta de Bisel através de uma pratica consistente da
improvisagdo e ornamentacdo na sala de aula. Finalmente, Marques (2012) procurou
aplicar ferramentas bésicas da improvisacdo, como o desenvolvimento auditivo, as
capacidades de imitacdo e de compreensdo de noc¢des harmdnicas e formais a um grupo

de alunos do 1°, 3° e 5° graus de piano.

Apesar destes estudos reiterarem a pertinéncia pedagdgica do desenvolvimento
da improvisacéo e dos jogos criativos nas nossas salas de aula, a verdade é que mostram
também, e com igual clareza, que em Portugal esta ferramenta continua a ser descurada.
Tendo este facto em consideracdo, o presente trabalho pretende ser mais um contributo
para a investigacdo qualitativa nesta area e outra proposta no contexto do ensino basico
e complementar em Portugal. E a necessidade de colmatar esta lacuna que da a este
trabalho a sua importancia. Por um lado, o0 mesmo pretende introduzir novidades
importantes neste campo de investigacdo, por outro, tem o objetivo de dar continuidade

aos trabalhos referidos.

Representa uma continuidade com aqueles trabalhos porque concorda com eles

em varios pontos, nomeadamente:

1) Na valorizacdo de aspetos da aprendizagem musical ligados a criatividade, a
autonomia funcional, a familiarizacdo com a gramatica tonal e a nocdo de
musicalidade como pensamento processual (ou como pensar-em-acdo (Elliott,

1995)) que tém sido pouco explorados no ensino instrumental tradicional.

2) Na valorizagdo, em particular, da pratica da improvisagdo como uma das

formas mais poderosas de concretizar este propdsito.

Introduz também, noutros aspetos, uma novidade na forma como procura
implementar e desenvolver estes propdsitos comuns. Penso que 0s aspetos mais

importantes sdo 0s seguintes:

1) O contexto: trata-se, neste caso, do contexto da aula de Guitarra Classica —
contexto particular ndo explorado nos trabalhos de investigagéo referidos.
Isto implica conceber as atividades em fungdo de um universo especifico de
potencialidades técnico-interpretativas e dai retirar vantagens concretas em

termos de aplicabilidade para a aula deste instrumento.



2) O método: pela sua natureza, esta area presta-se a multiplas abordagens e,
consequentemente, existem imensas maneiras de tratar a criatividade e de
desenvolver a prética da improvisagdo. Como vimos, e como seria de esperar, as
investigacOes acima referidas diferem substancialmente no tipo de enfoque dado
ao tema e no tipo de atividades propostas. Analogamente, as atividades deste
trabalho s&o de natureza diferente, como também é diferente 0 modo como estéo
organizadas. Neste sentido, o investigador optou por criar um programa de
dezasseis atividades que constitui, em si mesmo, um contributo novo quer para a
investigacdo nesta area quer para 0 campo das opcbes e recursos didatico-
pedagogicos concretos a serem usados pelos professores de guitarra classica nas
suas aulas. A descricdo detalhada quer dos contedos deste programa quer dos

critérios que presidiram a sua criacdo esta presente no Capitulo 4 deste trabalho.

3) A fundamentacdo: procurei, a par dos autores de pedagogia musical de

referéncia, acrescentar consideracdes de natureza filosofica acerca dos conceitos
principais em jogo. Os conceitos de linguagem musical, de gramatica tonal e de
improvisacdo serdo abordados a luz da contribuicdo de autores de referéncia da
filosofia da musica e da filosofia da educacdo musical (e.g. Swanwick, 1990;
Kivy, 1991; Elliott, 1995; Graham G., 1995; Scruton, 1999; Hanslick, 2002;
Kivy, 2002; Brown, 2011)

Em suma, este trabalho pretende contribuir para que se tome em consideracao os
problemas e as lacunas expostas, além de apresentar uma proposta concreta para a
introducdo deste elemento criativo — a improvisacdao — nas aulas de guitarra classica no

ensino especializado da musica, quer no ensino basico quer no complementar.

Procurarei, deste modo, defender que é possivel e pedagogicamente
enriquecedor complementar as aulas de guitarra classica com a inclusdo de uma

pequena parte dedicada ao desenvolvimento gradual desta pratica



1.3 Objetivos

1.3.1. Objetivo geral

Pretende-se desenvolver as competéncias funcionais e aprofundar a consciéncia
da gramatica tonal, através da criacdo e aplicacdo de um programa de introducdo a

improvisacao ritmica e tonalmente estruturada na guitarra classica.

1.3.2. Objetivos especificos

1) Criar e implementar um programa de introdugdo & improvisagdo estruturada que
se enquadre no ambito da disciplina de guitarra classica, a partir de uma revisao da
bibliografia relevante na area da pedagogia da mdsica, da filosofia da musica e da
educacdo musical e do ensino das técnicas de analise e composicdo tonal. Este
programa foi aplicado a um grupo de quatro alunas do 5° grau do ensino
especializado em musica, na aula de instrumento, em dindmica de minigrupos de

duas alunas.

2) A partir da implementacdo do programa, procurar realizar os seguintes objetivos

pedagdgicos:

2.1) Promover e reforcar o estudo, a familiarizacdo e o dominio
progressivo dos conceitos relacionados com a gramatica tonal tendo em vista as

especificidades técnico-interpretativas da guitarra classica.

2.2) Alargar a experiéncia da pratica instrumental para além da
interpretacdo de um reportério ou do desenvolvimento técnico através do
desenvolvimento da livre criagdo musical, enquadrada pelas estruturas e principios
adquiridos pelo programa aqui proposto. O aluno devera ser capaz de acompanhar
melodias com uma base harmonica, criar pequenas melodias respeitando uma dada
progressao harmodnica e um dado padrdo ritmico, desenvolver “conversas musicais”

simples com coeréncia melddico-ritmica.



2.3) Conferir um sentido musical e analitico mais substancial a parte da
aula dedicada as escalas e aos arpejos. Para além dos propdésitos de ordem

técnica, o aluno devera entender a funcdo gramatical destas estruturas.

2.4) Permitir o contacto e a familiarizacdo com diversos estilos de
composicdo e improvisacdo que se enquadrem na linguagem tonal e o

conhecimento dos tragos formais caracteristicos de cada um deles.

2.5) Aplicar os conceitos funcionais assimilados na anédlise e
interpretacdo das pecas constantes no programa da disciplina de Guitarra
Cléssica. Como tal, o aluno devera ser capaz de compreender as estruturas
formais (harménicas, melddicas e ritmicas) que subjazem a composi¢do das

pecas.

2.6) Aplicar estas estruturas na criacdo de padrbes de acompanhamento
harmonico e ritmico que sirvam de base a novas improvisacdes. O aluno devera,

portanto, conseguir improvisar sobre e a partir das pecas do reportorio estudado.

2.7) Permitir o contato com o modalismo. O aluno devera reconhecer as
pontes possiveis e as diferencas mais relevantes entre a linguagem tonal — a

principal matéria de estudo do programa- e a linguagem modal.

2.8) Promover o alargamento da linguagem musical para além da
gramaética tonal. Deste modo, este programa deverd promover a vontade do
aluno em sair do proprio programa e explorar novos tipos de principios

composicionais.

2.9) Criar ligag0es relevantes entre a disciplina de Formagéo Musical e a

disciplina de Guitarra Cléssica.

3) Averiguar em que medida o aprofundamento da linguagem tonal nos moldes do
método proposto promove ou, pelo contrario, compromete a abertura a outras

linguagens alternativas.

4) Averiguar a viabilidade, as vantagens e as desvantagens da inclusdo deste novo

elemento nas aulas de ensino da guitarra classica.



Capitulo 2 — Enquadramento Teorico

Um guitarrista-harmonista tera sempre vantagem sobre aguele que ndo o seja (Sor,
2008, p.137).

2.1. O lugar da criatividade e da consciéncia funcional

Uma abordagem pedagodgica fundamentalmente direcionada para a interpretacéo
de um dado reportdrio e uma abordagem mais centrada na criatividade e na consciéncia
funcional ndo constituem abordagens estanques nem mutuamente exclusivas. A
interpretagdo musical inclui necessariamente um elemento genuinamente criativo, e a
criacdo, quando se pretende substancial, inclui o conhecimento e a pratica interpretativa
de pecas de valor artistico ou pedagogico reconhecido. Graham considera, inclusive,
que os “executantes de musica estdo envolvidos hum processo de interpretacdo, que, na
sua esséncia, é um ato de re-criagdo (Graham D. , 1998, p. 24).}*”. Ainda assim, Mas
adverte-nos para a seguinte situacdo no panorama tradicional do ensino instrumental em

Portugal:

A instrucdo tradicional sacraliza a componente instrumental orientada para a execugao
do repertorio; o sistema de educacdo vigente sanciona a interpretacédo do legado musical
dos grandes mestres — aquele que considera o aspeto mais elevado da cultura musical —
como o seu principal objeto de estudo. Pode-se afirmar que, tendencialmente, 0 sucesso
na aprendizagem de musica é medido apenas pelo sucesso atingido no produto final — a

execucdo de repertorio instrumental (Mas, 2011, p. 27).

Numa perspectiva mais otimista, Swanwick (1990, pp. 304-305) considera que
um dos principais passos dados no pensamento acerca do ensino da musica instrumental

nos Ultimos anos foi o reconhecimento de que a musica notada é apenas um suporte da

! Todas as traducdes deste relatério sdo da minha autoria.
2 «performers of music are involved in a process of interpretation, which is in essence an act of re-
creating.”



aprendizagem musical entre muitos outros. As atividades musicais devem ser
diversificadas e alargadas para além dos modelos tradicionais e que, por exemplo, a
pratica da composigdo “é uma tarefa ndo sé desejavel como exequivel. Uma tarefa que
ndo é mais misteriosa do que o simples ato de falar ou escrever uma carta a um amigo®
(Swanwick, 1990, p. 305).”

Pelo seu valor educativo e motivacional, o desenvolvimento pratico da
criatividade (os jogos didaticos, a improvisacdo, a composicao, 0 acompanhamento de
cancles, 0 rearranjo de pecgas conhecidas, etc.) merecem um lugar mais visivel na aula
de instrumento. N&o ha hoje razbes para sustentar a crenca que associa a pratica da
composicdo e da improvisacdo a um tipo de talento especial para a criatividade,
reservada a uns quantos escolhidos e a um tipo de ensino ou de aula especial. A ideia de
que a Unica criatividade permitida ao estudante de instrumento devera estar confinada a
margem de liberdade que podemos intuir que o0s compositores concederiam a
interpretacdo das suas pecas € limitativa e ndo da conta do facto simples de que as
praticas criativas de composicdo e improvisacdo sdo suscetiveis de abordagens
pedagogicas tdo aplicAveis como quaisquer outras — como a propria pratica da
interpretacdo. Existe, alids, uma certa inconsisténcia quando se coloca a criatividade
como valéncia decisiva no ensino da interpretacdo e se cologuem reservas para 0
desenvolvimento dessa mesma criatividade nos dominios da improvisacdo e da

COMposig&o.

A criacdo da disciplina de Andlise e Técnicas de Composicdo é um exemplo
claro de como este tipo de ideias pode ser desconstruido. Pensar-se que as supostas
vocacOes inatas para a criatividade surgem e manifestam-se porque, simplesmente, tém
que surgir significa reduzir o papel que a aprendizagem pode desempenhar nesta area e,
consequentemente, reduzir a pertinéncia desta disciplina no percurso do estudante de
masica. Presumivelmente, uma tal vocacdo, a existir, mais tarde ou mais cedo, pela sua
forca intrinseca, acabara por irromper e marcar a sua posicao inequivoca no percurso da
pessoa que a possui — independentemente das circunstancias e oportunidades. Na
composigdo musical esta ideia mitica e romanceada do compositor solitario que resiste a
todas as intempéries sociais para dar vida e expressdo a sua imperativa necessidade

interior de criar é especialmente popular. Se esta ideia pode parecer plausivel para casos

3«[...] is both a desirable and feasible enterprise, no more mysterious than speaking to one another or

writing a letter to a friend.”
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pontuais de genialidade criativa, revela-se inutil quando tomada em consideracéo para a
organizacdo do sistema. Nao existe nada de incomensurdvel na aprendizagem dos
elementos desta pratica. A disciplina de Analise e Técnicas de Composi¢do pode, tao-
simplesmente, servir como condic¢éo vivencial de descoberta por parte do aluno do seu
gosto pela composi¢cdo musical. Composicéo e analise musical que é posta no terreno da
experimentacdo e da aprendizagem tal como qualquer outra disciplina: como aprender a

interpretar um texto em portugués ou aprender equagfes de matemaética.

Nesta linha de argumentacéo, falando da nocéo de criatividade de um modo mais
geral, Elliot (1995), Hargreaves (2002), Swanwick (2003) e Odena (2013) reiteram que
a visdo romantica de que a criatividade estd reservada a uma série de individuos
especialmente talentosos estd hoje descredibilizada. Evidentemente, h& casos de
genialidade criativa e nem todos podem ser Mozart - como nem todos podem ser
Einstein na matematica, nem Camdes na poesia. Contudo, estd hoje demonstrado que o
desenvolvimento da criatividade musical € um processo perfeitamente enquadravel
numa metodologia de ensino estruturada, resultante da conjugacdo de competéncias
inatas (em nada extraordinarias e presentes na maior parte da populacdo) e de uma
estimulacdo adequada a partir do contexto social, familiar e educativo. Elliott considera
que, tal como ninguém nasce a saber ler, escrever ou contar, ninguém nasce a saber € a

tocar musica:

Ninguém nasce musical. Inversamente, as pessoas nascem com as capacidades de
atencdo, interiorizagdo, e memoria que as preparam a aprender e a pensar musicalmente
— a fazer musica e a ouvir musica competentemente, sendo proficientemente. A
musicalidade alcanga-se através do ensino e da aprendizagem musical; ndo é nem um
dom nem um talento. E verdade que algumas pessoas parecem ter altos graus de
inteligéncia musical e um interesse muito elevado em aprender a executar e ouvir
masica. Estes fatores podem permitir que estas pessoas desenvolvam a musicalidade e a
criatividade musical de uma forma mais profunda do que as restantes. Contudo, a vasta
maioria das pessoas tem inteligéncia musical suficiente para atingir niveis de
competéncia muito aceitéveis através de programas sistematicos de educacdo musical®
(Elliott, 1995, p. 236).

*“No one is born musical. Instead, people are born with the capacity of attention, awereness, and memory
that enable them to learn to think musically — to make music and listen for music competently, if not
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A valorizacdo dos processos de ensino da criatividade musical ndo deve,
contudo, tornar-se de tal modo entusiéstica que nos induza a acolher e a enaltecer
qualquer exemplo de ato individual invulgar, idiossincratico ou espontaneo. Existem
multiplas concecdes de criatividade (cf. Latorre & del Valle, 1997). Para este trabalho,

penso que a formulacgéo de Elliott (1995) é especialmente adequada e operativa:
Criatividade = Originalidade + Significancia.

Esta formulacdo permite-nos perceber os elementos principais em jogo. Antes de
mais, devemos lembrar que “Criativo” ¢ um termo elogioso. Neste sentido, ao objeto
criativo deve ser reconhecido algum tipo de valor. Por conseguinte, uma definigcdo
solida de criatividade deve contemplar o caracter valorativo da sua natureza. Vejamos
cada um dos termos da equacdo de Elliott. O que significa ser “original”? Elliot
considera que para que algo seja original tem que ser, a0 mesmo tempo, diferente, novo,
mas numa linha de continuidade com o passado, com uma certa tradicdo, uma certa
préatica social ou artistica. Um objeto novo ao qual ndo se lhe reconhece qualquer
vinculo com o passado ndo é um objeto original — é um objeto, no maximo, bizarro.
Mas o que faz com que esse objeto, para além de original, seja criativo? Ora, este objeto
tera, por um lado, de corporizar um conhecimento profundo do dominio em que esta
inserido e tera que significar, também, uma contribuicdo para esse dominio. Eis-nos
assim no dominio daquilo que Elliott designa de “significancia”, o segundo elemento da
equacdo: conhecimento e contributo. Vemos que, por esta definicdo de Elliott, a
criatividade € algo demasiado sério para que que se possa compadecer com qualquer

devaneio individual espontaneo.

Apesar desta definicdo me parecer bastante acertada, penso que, ainda assim,
sera conveniente tomar algumas precau¢des acerca da sua razoabilidade e adequacao.
Com efeito, esta definicdo pode revelar-se demasiado exigente para 0S N0SS0S
propositos pedagdgicos — a importancia dada a “contribuigdo no seu dominio” parece
estar especialmente desfasada deles. Isto €, se rejeitamos de inicio a ideia de que a

criatividade ndo pode ser ensinada convenientemente porque estd inexoravalmente

proficiently. Musicianship is achieved through music teaching and learning; it is neither a gift nor a talent.
True, some people seem to have high levels of musical intelligence and high levels of interest in learning
to make and listen for music well. These factores may enable such people to develop musicianship and
musical creativity more deeply and broadly than others. Nevertheless, the vast majority of people have
sufficient musical intelligence to achieve at least a competent level of musicianship through systematic
programs of music education.”
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ligada a genialidade por via do talento e da vocacéo inata, ndo estaremos a incorrer no
mesmo tipo de dificuldades por via de uma definicdo que coloque a fasquia dos seus
resultados de tal modo alta que seja, na pratica, alcancavel apenas pelos tais génios
criativos aludidos no primeiro problema colocado? Devemos, contudo, considerar que
Elliott pretende reforcar a importancia decisiva do conhecimento, e, deste modo,
desmarcar a nocdo de criatividade de nogOes mais latas e condescendentes de
esponteneidade. O papel do professor é criar desafios musicais estimulantes e
acompanhar o aluno na busca do conhecimento necessario a superacdo dos mesmos. SO

assim o proprio aluno podera reconhecer e conferir significancia a tais desafios.

Elliott considera, inclusivé, que a espontaneidade natural das criancas ndo deve
ser considerada um exemplo de criatividade. A criatividade é um ato intencional,
direcionado, consciente, fruto de um envolvimento comprometido com o conhecimento
de um dado dominio. Isto ndo significa, de modo algum, desvalorizar a espontaneidade
das criancas. Pelo contrario: quanto melhor entendermos as diferencas entre
originalidade, espontaneidade e criatividade melhor estamos habilitados para criar

meios de aprendizagem eficazes desta Gltima dimenséo.

2.2. Interdisciplinaridade

Numa primeira andlise, podemos verificar que o estudante de guitarra classica,
tal como os seus colegas que se dedicam a outros instrumentos, tém, de facto, desde o
inicio do seu percurso, contacto com os elementos funcionais em jogo neste trabalho.
Fazem parte do curriculo disciplinas teéricas como Formacdo Musical, Histéria da
Musica, Acustica ou Analise e Técnicas de Composicdo. Apesar de as Ultimas trés
surgirem mais tardiamente no seu percurso (a partir do 6° grau), todo o aluno, a par da
aprendizagem de instrumento, aprende e desenvolve, em Formacdo Musical, conceitos
da gramatica tonal: tonalidade, escalas, modos, harpejos, acordes e cadéncias. A par e
com base nesses conceitos, desenvolve diferentes competéncias musicais: audicao,
nogdo ritmica, entoacdo e, inclusivamente, improvisagdo. Se segue para 0 6° grau, nas
restantes disciplinas acima referidas, o aluno tera a oportunidade de ir ainda mais longe
na compreensdo dos fundamentos desta linguagem: aprendera regras de contraponto, de

progressao harmanica, principios de modulacéo, de forma, de estilo, etc.
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Tendo isto em conta, pergunta-se: em que medida tem havido uma ligacédo
pertinente entre estas disciplinas e a disciplina de instrumento? De que modo o
estudante de guitarra cléssica, na sua pratica instrumental, tem aplicado relevantemente
toda esta aprendizagem? Em que medida uma segmentacdo do ensino que cologue de
um lado as disciplinas teoricas e do outro a pratica do instrumento é aceitavel em termos
da formacdo de um mdsico? Poder-se-ia lembrar um importante ponto de contacto: o
conjunto de escalas e harpejos, que habitualmente se incluem no programa da disciplina

de instrumento. Mas a pergunta mantem-se: qual €, exatamente, o proposito deste item?

A interligacao disciplinar, que valoriza a compreenséo sintatica ligada a pratica
do instrumento ndo € nova, tal como ndo é nova a critica a uma pedagogia que cultiva o
divércio entre a figura do intérprete, do compositor e do analista. Fernando Sor (1778 —
1839), uma figura central na historia da guitarra classica, no seu Método para Guitarra
(Sor, 2008), primeiramente publicado em Paris em 1830 (Barceld, 2010, p. 32), adverte
para 0s ganhos que um guitarrista retiraria em cultivar uma compreensdo harmonica
mais cuidada. Sor (2008, p.138) defende que qualquer estudante de guitarra devia, desde
0 comeco da aprendizagem, iniciar-se neste tipo de nogdes. Esta valorizacdo do
conhecimento harmonico é partilhada pelos principais mestres da guitarra do século
XIX. Os métodos para guitarra de Carcassi (1792 — 1853), Carulli (1770 — 1841) e
Giuliani (1781 — 1829), para dar apenas trés exemplos emblematicos, iniciam-se com
demoradas exposicdes de teoria musical (introducdo a tonalidade, escalas, exercicios de
harpejos, acordes principais, progressoes harmonicas...), com o propdsito explicito de

preparar as pecas € 0S estudos constantes nesses mesmos métodos.

A ideia principal destas considerac@es € o reconhecimento de um facto simples:
independentemente do que se podera sugerir como novidade para a aula de instrumento,
o0 aluno desenvolve, de qualquer modo, uma série de competéncias relativas a
funcionalidade musical nas outras disciplinas que fazem parte do seu curriculo. Um
primeiro passo seria apenas repensar o lugar que esta aprendizagem deve ocupar na

disciplina de instrumento.

Voltando a legislacdo em vigor, penso que esta interdisciplinaridade é um dos
focos da portaria acima mencionada, quando refere a valorizagdo de “uma construgdo

integrada dos saberes™:
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A organizacdo e gestdo do curriculo de nivel basico dos cursos de ensino artistico
especializado subordinam-se, ainda, aos seguintes principios orientadores: existéncia de
uma formacdo de base comum as &reas da danca e da mdsica; racionalizagdo do
curriculo valorizando uma construcdo integrada dos saberes; reforco da educacdo
artistica global do aluno e incremento da permeabilidade entre planos de estudo (p.
4147).

Considerando o que foi dito, a recolha de dados inicial deve dar conta dos
conhecimentos prévios que os alunos adquiriram, das suas experiéncias pessoais e das
suas expectativas em relacdo ao modo como se representam, a eles proprios, como

estudantes de musica e executantes de guitarra classica.

E segundo esta perspectiva holistica, integradora e interdisciplinar do ensino da
guitarra classica que projetei as atividades que realizei com as alunas envolvidas neste
projeto. Uma visdo mais abrangente, diversificada dos objetivos curriculares € aquela
que - segundo pretendo defender - melhor permite desenvolver o sentido critico dos

nossos alunos e que pode conferir substancia as praticas criativas. Swanwick considera:

O que andamos a procura é da identificacdo de uma variedade de procedimentos
musicais nos quais os estudantes se sintam comprometidos, como base da promogéo de

juizos criticos e dotados de sensibilidade® (Swanwick, 1990, p. 306).

Partindo também da critica de Elliott (1995, p. 27), de que 0 ensino esta,
tradicionalmente, demasiado fixado a uma perspectiva esteticista e contemplativa da
obra musical, que confere um estatuto central a partitura, procurou-se contrabalancar
este paradigma com uma visao préatica da musicalidade, ou, nas palavras de Elliott, uma
visdo que pretende recuperar o caracter procedimental do envolvimento musical e que

permite uma apropriagdo mais consciente dos elementos da linguagem.

® -“What we are looking for is the identification of a range of musical procedures with which students can
be practically engaged, as a basis for the promotion of critical and sensitive judgments.”
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2.3. Funcionalidade

Chegados a este ponto, penso que é oportuno aprofundar um pouco o que
pretendo dizer com os termos funcionalidade e linguagem musical, que tém vindo a
caracterizar os propositos deste projeto. Para tal, penso que sera util recorrer ao
pensamento filoséfico produzido sobre este assunto, em particular as origens do
formalismo musical. Eduard Hanslick (1825-1904), talvez o iniciador desta corrente
estética, no seu livro Do Belo Musical (2002), publicado em 1854, define musica como
formas sonoras em movimento. O formalismo de Hanslick pode ser caracterizado por
propor uma tese negativa e outra positiva acerca da natureza da musica. A tese negativa
¢ a de que a beleza musical ndo reside no seu caracter representacional ou expressivo.
Mesmo que a musica possa ser usada para exprimir ou representar algo, tais elementos
expressivos ou representacionais ndo sdo aquilo que constitui o valor da musica, nem
sd0 essenciais a musica, no sentido de que nao é em virtude desses elementos (se 0s ha)
gue uma dada organizacdo sonora é musica. A tese positiva € a de que esta beleza esta
apenas na propria matéria musical, na sua forma ou na “combinag¢ao artistica” dos sons.
No entanto, a musica tem sentido e légica — mas ndo no sentido em que a ciéncia ou a
historia o tém. A sua logica e sentido sdo puramente musicais, exprimiveis apenas em
termos musicais. Scruton (1999, 2009), sequindo esta linha de pensamento, da-nos a
seguinte noc¢do de significado musical. Veremos mais abaixo que esta no¢do é muito

proxima da nocao de “audia¢do” de Gordon.

A compreensdo [musical] consiste em apreciar-se 0s varios movimentos contidos na
superficie musical, em ouvir como estes se desenvolvem uns nos outros, como se
respondem uns aos outros e como funcionam, tendo em vista uma resolugéo e conclusao
(Scruton, 2009, p. 110).

Estas consideracdes tém implicacBes na nossa conce¢do de musica enquanto
linguagem. De acordo com o formalismo, a mdsica absoluta (mdsica puramente
instrumental, sem texto, titulo ou “programa”) ndo é acerca de coisa alguma, ndo
representa qualquer objeto extramusical, ndo narra qualquer historia, ndo apresenta
argumentos, ndo expde qualquer filosofia, ndo comunica quaisquer “mensagens”. As
ideias de Hanslick tiveram importantes repercussdes no pensamento estético atual.
Filésofos como Kivy (1991 & 2002) ou Graham (1995) consideram que O termo

“linguagem” aplicado ao estilo peculiar de um compositor ou ao pano de fundo
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estilistico sobre o qual as escolhas tomadas por esse compositor sdo compreendidas
como tais — as regras, 0s principios, as formulas, o tipo de ornamentacdo, os padrdes, o
ritmo, a instrumentacéo, as harmonias, as escalas, 0s modos, etc. — ndo denota 0 mesmo
que denota quando o usamos para referir as linguas naturais, como o portugués, o inglés
ou o francés. O termo “linguagem” aplicado a musica funciona metaforicamente, tal
como sucede quando falamos da “linguagem visual” a propodsito de pinturas. Mas se o
termo “linguagem”, aplicado a musica, resulta numa metéfora, € uma metéfora de qué,
exatamente? Uma explicacdo plausivel € que embora a musica ndo partilhe com as
linguas naturais uma semantica convencional (em funcdo da qual as palavras ttm o
significado que tém), tem, apesar disso, algo de semelhante a uma sintaxe (embora téo-
pouco se trate de “sintaxe” no mesmo preciso sentido em que se diz que as linguas
naturais tém sintaxe, pelo que ¢ argumentavel que a expressdo “sintaxe musical” seja
também metafdrica). O que nos diz a metafora linguistica (ou sintatica) acerca da
masica? A musica tem diversas caracteristicas que sdo semelhantes a caracteristicas das
linguas naturais. Por exemplo: é feita de um ndmero potencialmente infinito de
combinacgbes de elementos repetiveis (notas, acordes, figuras ritmicas, etc.), as mesmas
notas e acordes podem desempenhar diferentes fungbes em trechos musicais distintos,
consoante os elementos de que séo precedidas e quais os elementos que lhes sucedem
no “discurso” musical. Com base nesta “sintaxe” constroem-Se Sequéncias coerentes de
ideias musicais a que chamamos "discurso musical”. Assim, por exemplo, uma troca de
ideias musicais entre dois instrumentistas que improvisam um em funcdo do outro,
constituiria uma conversa ou dialogo musical. Nenhum destes termos — “linguagem”,
“sintaxe”, “discurso”, “conversa”, “dialogo” — € usado de modo literal, ao contrario do
que sucede quando aplicamos esses termos as linguas naturais. “Sintaxe musical” refere,
portanto, o conjunto de principios psicoacusticos que garantem a coesdo e unidade das
sequéncias de ideias musicais. No caso particular da linguagem tonal (a que maior peso
teve na historia da masica ocidental) o Traité de L’Harmonie de Rameau (1984), escrito
em 1722, foi um dos marcos da consolidacdo desta teoria. Estes principios foram
subsumidos na nogédo geral de funcionalidade. Usando esta noc¢do para descrever o que
se passa na musica chamada “tonal”, cada acorde de uma dada pe¢a musical tem um
dado papel ou funcdo e, além disso, ocupa um lugar determinado numa hierarquia
harmonica. Apesar de a ligacdo entre o nivel psicoacustico e 0 nivel da representacao
conceptual dada por este conjunto de fungdes permanecer algo obscura (Krumhansl,

Perceptual Structures for Tonal Music, 1983), esta hoje estabelecido que é a esse
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conjunto de conceitos que, numa primeira analise, devemos recorrer para compreender a
articulacdo e a coeséo de ideias musicais no sistema tonal. Recordemos, no entanto, que
este conjunto de conceitos sdo os que mais adequadamente formalizam a articulagéo do
discurso, mas isso ndo significa que o discurso se reduza aquilo que estes conceitos
podem formalizar. Mais abaixo veremos com mais cuidado este ponto quando nos
focarmos nos conceitos de musicalidade como pensamento procedimental de Elliott
(1995) ou no conceito de “audiagdo” de Gordon (2003). Isto €, 0 pensamento musical,
ou 0 modo como podemos pensar a sintaxe musical, tem modos caracteristicos de
aprendizagem e afericdo que ndo se reduz a conceptualizacdo formal presente nos

tratados de harmonia.

Deste modo, é metaforicamente que creio ser adequado lermos as palavras de
Mas (2011, p. 4), quando o investigador se refere & “funcionalidade como apropriagéo e
controlo da linguagem”. Entendemos as funcdes das notas e acordes na mdusica por
analogia com a gramatica das linguas. A analogia com a linguagem é também usada por
Gordon (2003, p. 2) quando este autor introduz, como invengdo sua, o0 conceito de
“audiagdo”. A “audiacdo” pode ser definida como a capacidade de ouvir e entender
musica da qual o som nédo esta ou pode nunca ter estado fisicamente presente. Gordon
concorda que a musica ndo é uma linguagem (Gordon, 2003, p. 2), mas que pode haver
uma analogia relevante entre os mecanismos de compreensao de fala e a compreensao
de um trecho musical. Segundo Gordon, aquilo que entra em jogo na compreensdo
musical € o modo como enquadramos cada instante de mulsica em termos de
antecedentes e consequentes. Isto €, o0 modo como, a cada instante, integramos o
conhecimento musical ja adquirido, e, em funcdo disso, somos capazes de projetar

possibilidades musicais a partir dele:

Apesar de a musica ndo ser uma linguagem, o processo é 0 mesmo para a audiacdo e
para a atribuicdo de significado a masica como para 0 pensamento e a atribuicdo de
significado a fala® (Gordon, 2003, p. 2).

Quando Gordon fala em “audiacdo” estd a falar da nossa capacidade de formar
expectativas a medida que ouvimos, as quais formamos com base na nossa experiéncia
anterior; experiéncia que emergiu na musica particular da nossa cultura. Mas isto é, no

fundo, o que distingue a musica de todas as outras manifestagbes sonoras que

6 “Although music is not a language, the process is the same for audiating and giving meaning to music as
for thinking and giving meaning to speech.”
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encontramos no mundo, como o “canto” das aves. A musica ¢ uma sintese cultural que
0 homem opera no momento em que a ouve ou a cria: é uma atividade culturalmente

mediada. De resto, é o proprio Gordon que o diz:

O som em si mesmo ndo é musica. O som torna-se musica apenas através da audiagao,
quando, tal como na linguagem, alguém traduz os sons da sua mente de modo a dar-lhes
sentido’ (Gordon, 2003, p. 5).

Apesar de termos reduzido a nossa abordagem do conceito de funcionalidade
aquilo que diz respeito ao conjunto de fungGes harmonicas que se pode encontrar numa
dada ideia musical, ¢ claro que o conceito abrange tudo aquilo que defini como “sintaxe
musical” e tudo o que se pode relacionar com ela - altura, o timbre, o ritmo, etc. Isto é, a
apropriacdo de todos os conceitos que denotam uma relagdo com 0s principios
psicoacUsticos que permitem a articulagio de ideias musicais. E o dominio pratico deste
conceito que entra aqui em jogo. Por exemplo, posso compreender em abstrato o que é
um acorde de sétima da dominante e um acorde de tonica, e a ideia de resolucdo, mas se
domino esses conceitos ndo so teoricamente mas também na prética, entdo sou capaz de
ouvir uma dada sequéncia sonora enquanto resolucdo de um acorde de sétima da
dominante no acorde da tonica. Penso que Mas opta, deste modo, por uma identificacdo
dos conceitos de sintaxe e funcionalidade: a altura e a progressdo harmdnica sédo
exemplos de conceitos funcionais a desenvolver; decorar pecgas e escalas pela simples
repeticdo ndo contribui para a assimilacdo adequada deste tipo de conceitos:

Para um violinista de ensino secundario, uma aquisi¢do funcional seria, por exemplo,
reconhecer a progressdo harménica subjacente numa pecga simples, compreender as suas
relagdes “sintaticas”, e aplicar esse conhecimento para a memorizagdo rapida da pega,
ou na improvisagdo de uma nova melodia. Contrariamente, aprender a tocar no piano
pecas e escalas ndo pode ser considerado como formagdo funcional — particularmente
quando realizado através da repeticdo rotineira, e sem énfase na apreenséo da linguagem
(Maés, 2011, p. 26).

Noutra passagem:

[...] ler, compor, arranjar, tocar de ouvido, imitar, harmonizar, transpor, improvisar,
acompanhar, memorizar, analisar, ou indagar em aspetos da performance sdo ilustracdes

de outras tantas funcdes que a musica permite ao praticante (Mas, 2011, p. 29).

" “Sound itself is not music. Sound become music only through audiation, when, as with language, you
translate the sounds in your mind to give them meaning.”
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A incidéncia na funcionalidade como opc¢éo pedagdgica resulta de se pensar que
a ideia de que os objetivos da aprendizagem se devem reduzir & apresentacao, no teste
de final de periodo, de uma série de pecas, estudos e escalas é uma ideia

empobrecedora. A inteligéncia musical ndo se desenvolve por esta via:

Este estudo sustém que uma das causas da atrofia funcional da educacdo musical é a
excessiva importancia atribuida ao estudo do repertério no sistema de ensino [...]
PropBe-se a pratica funcional da musica como antidoto ao mecanicismo, e como
alternativa ao recurso a repeticdo convulsiva, que tanto tém impregnado a prética
musical, centrada durante séculos no estudo do repertdrio e na técnica instrumental
(Més, 2011, p. 27).

A repeticdo exaustiva da-nos, de facto, a capacidade cerebral para realizar acbes
muitissimo sofisticadas. Ndo € necessario um envolvimento intelectual de grande

complexidade para o fazer. A esse respeito, Mas refere:

No pior dos casos, essa possibilidade produz individuos adestrados para reproduzir
pecas de forma mecénica e sem envolvimento genuino, na pior tradicdo do

Condicionamento Operante (Mas, 2011, p. 31).

Podemos fazer neste momento uma ressalva importante. Os mecanismos
envolvidos na fruicdo estética de uma obra musical podem ser tais que ndo pressupdem
um conhecimento explicito da sintaxe que subjaz a essa obra musical. Se a compreenséo
explicita da sintaxe fosse necessaria a fruicdo musical, entdo teriamos a consequéncia
desconcertante de que a maioria dos amantes de musica ndo aprecia realmente a musica.
Uma ideia mais modesta é a de que essa compreensdo da sintaxe pode tornar mais
ampla a apreciacdo estética. Mas para um mdusico ou estudante de musica, ela € uma
condicdo necessaria para a criacdo ou improvisacdo musical e, consequentemente, para

uma relacdo com a masica mais rica, ativa, profunda e envolvente.

Voltando a uma linha de argumentacdo acima iniciada acerca da natureza dos
conceitos em jogo, é importante salientar que esta aprendizagem dos elementos
funcionais ndo se reduz a uma aprendizagem conceptualmente formalizada dos
elementos da gramatica tonal, tal como nos aparecem nos tratados de harmonia. Quando
Elliot nos fala de pensamento musical procedimental ou quando Gordon nos fala na
audiacao, falamos, essencialmente, num tipo de entendimento do discurso musical que

sO em parte pode ser adequadamente representado segundo os conceitos relativos a
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sintaxe musical que nos aparecem nos tratados de harmonia. Esses conceitos sdo de uma
enorme utilidade para que a consciéncia do discurso seja aprofundada (por essa razéo
séo objeto de estudo e aprendizagem centrais neste trabalho), mas esse aprofundamento

ndo é redutivel a uma abordagem desse tipo. Vejamos este ponto com maior detalhe.

2.4. Conhecimento nao proposicional

Podemos falar de conhecimento em trés sentidos diferentes: conhecimento
proposicional, conhecimento por contacto e conhecimento processual (Sober, 2008;
O'Brien, 2013; Murcho, 2010). Fazer musica é essencialmente uma matéria de
conhecimento processual: trata-se de um saber-fazer, por contraste com um saber de
tipo proposicional, que consiste em ter representacdes mentais de factos, exprimiveis
em proposicdes ou afirmacles. Apesar de ser plausivel haver outros modos de
conhecimento musical (afinal, podemos saber muitos factos acerca de musica sem saber
fazer mdsica), todos dependem, em maior ou menor grau, desse conhecimento

processual, sustenta Elliott (1995, p. 52).

O que podemos dizer acerca do papel do conhecimento verbal (ou proposicional)? A
sua importancia é incontornavel e desses conceitos sdo feitos 0s grandes tratados
tedricos. De facto, a presenca de certos principios e juizos acerca da musica implicam a
presenca de conceitos verbais e grande parte deste programa consiste na sua introducao,
aprendizagem e aprofundamento. No entanto, em rigor, um conceito ndo precisa de ser
verbal. Um conceito é um pensamento ou uma ideia com algum grau de concretude ou
abstracio. E algo que permite & consciéncia distinguir entre varios fenémenos — uma
unidade cognitiva que se pode manifestar em palavras, imagens ou acdes. Nas palavras
do filésofo Dan O’Brien (2013):

Podemos, pois, pensar nos conceitos como algo constituido por certas aptiddes
recognotivas. Assim pode dizer-se que eu possuo 0S conceitos porque consigo
reconhecer consistentemente tais aspetos no mundo. Sei reconhecer se outro caril tem
aquele sabor, ou se mais alguém tem aquela beleza. Da mesma maneira, tenho a
capacidade de reconhecer as varias tonalidades de azul nas minhas calgas; tenho
portanto uma gama de conceitos para corresponder a riqueza da minha experiéncia
(O'Brien, 2013, p. 138).
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Conceitos ndo-verbais tém uma subtileza de textura que as palavras nunca poderao
captar. Voltemos aos trés tipos de conhecimento mencionados. A musicalidade é um
tipo de conhecimento multidimensional que resulta de uma conjugacdo dinamica de
todos estes tipos de conhecimento. Um musico sabe o que é um acorde de sétima maior,
reconhece uma escala menor harmonica, percebe que aquele acorde se segue
daqueloutro acorde, e que aquela nota deve estar naquele lugar, ndo apenas porque leu
uma série de teorias sobre acordes, escalas, encadeamentos harménicos ou condugao
melddica, mas, essencialmente, porque tem contato direto regular com este tipo de
objetos e criou o habito de pensar sobre eles de uma maneira sistematica e holistica;
conjugando o que adquire de modo proposicional com o que adquire por relagéo
percetual direta. Além disso — e aqui voltamos a primazia do conhecimento processual -
0 seu conhecimento musical é demonstrado fundamentalmente em atos de producéo
artistica ou estética ndo redutivel a palavras ou discursos acerca da pratica musical. E,
portanto, um caso de pensamento ndo-verbal que se reflete e se inscreve na acgdo

musical:

Quando sabemos fazer algo competentemente, proficientemente, ou de modo
especializado, 0 nosso conhecimento ndo é manifestado de modo verbal mas de modo
pratico. Durante as acdes de cantar ou tocar um instrumento 0 nosso conhecimento
musical esta nessas proprias acdes; 0 nosso pensamento e conhecimento musical estdo
no nosso agir e fazer. Desse modo, € inteiramente apropriado descrever um intérprete
musical competente como alguém que pensa de forma muito exigente e profunda
(embora técita) enquanto interpreta (ou improvisa) — a medida que constroi e liga
padrGes musicais entre si; Por outras palavras, o entendimento musical do intérprete

manifesta-se ndo naquilo que o intérprete diz mas naquilo faz® (Elliott, 1995, p. 56).

Apesar de 0os musicos poderem aplicar outro tipo de pensamento sobre a acéo, a
maior parte do seu trabalho consiste em pensar na agdo, em pensar agindo, de um modo

ndo-verbal. Elliott considera, assim, que a prova da minha musicalidade joga-se na

® “wWhen we know how to do something competently, proficiently, or expertly, our knowledge is not
manifested verbally but practically. During the continuous actions of singing or playing instruments our
musical knowledge is in our actions; our musical thinking and knowing are in our musical doing and
making. Thus, it is entirely appropriate to describe competent musical performers as thinking very hard
and very deeply (but tacitly) as they perform (or improvise)—as they construct and chain musical patterns
together; In other words, a performer's musical understanding is exhibited not in what a performer says
about what he or she does.”

20



qualidade da minha execucdo musical, naquilo que faco enquanto executante
(improvisador, compositor, intérprete, maestro). E para entender e aceder & qualidade da
minha musicalidade exibida na minha execugédo, os meus avaliadores devem possuir
eles préprios uma certa competéncia neste tipo de pensamento n&o-verbal, ou

pensamento-em-ac4o.

Nesta linha de pensamento, Mas destaca o papel da improvisacdo como modo de

pratica e afericdo das nossas competéncias funcionais:

Na verdade, apenas ganhamos funcionalidade no uso da nova lingua quando
conseguimos reutilizar com sucesso aquilo que aprendemos noutros contextos,
improvisando o nosso discurso (Mas, 2011, p. 29).

Gordon atribui a improvisacdo um papel de idéntica importancia:

Suficiente serd dizer que quanto mais alguém for capaz de improvisar,
independentemente da musica se apresentar como vocagdo ou como entretenimento,

melhor essa pessoa ir responder, de modo geral, @ musica® (Gordon, 2003, p. 3).

2.5. Improvisacao

A prética da improvisagdo musical € uma forma de aprendizagem e de relagéo
com a musica comum a todos os periodos e culturas do mundo. Improvisar era um
elemento essencial na musica da antiga Grécia, desempenhava um papel fundamental no
Barroco e continuou a ocupar um lugar de enorme importancia ao longo da histéria da
masica. Para |4 das fronteiras da musica ocidental, a pratica da improvisacdo figura de
uma maneira proeminente nas culturas africanas, indianas, persas e asiaticas. Para além
disso, regressando a cultura ocidental dos dias de hoje, improvisar é, evidentemente, o
elemento essencial da maior parte da préatica jazzistica.

Em que consiste improvisar? H4, habitualmente, duas maneiras de situar esta pratica:
improvisar pode ser visto como uma espécie de interpretagdo esponténea, sem recurso a
notacdo, ou pode ser visto como compor no momento. Elliott (1995) considera,
contudo, que a contraposi¢cdo que comummente se faz entre interpretacdo e composicdo

conduz-nos a um entendimento simplista destes conceitos. Compor e interpretar ndo

® “Suffice is to say that the more one is capable of improvisation, regardless of whether music is followed
as a vocation or an avocation, the better that person will overall respond to music.”
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devem ser vistos como dimensfes mutuamente exclusivas. Os compositores geralmente
interpretam o que compde durante, antes ou apds o0 processo de notacdo das suas ideias.
E os intérpretes podem envolver-se em tarefas proprias de composicdo quando criam
cadenzas, melodias ornamentadas, quando completam as linhas do baixo, ou
acrescentam acompanhamentos harmonicos.

O ato da improvisagdo é uma espécie de sintese destas atividades. Isto e,
improvisar € uma forma de musicalidade na qual uma ou mais pessoas espontanea e
simultaneamente 1) compdem, 2) interpretam e 3) executam uma obra musical (Elliott,
1995, p. 169). Apesar de ndo ser o unico, um dos aspetos que melhor distingue uma
improvisacdo de uma interpretacdo € o esfor¢o para compor em tempo real. Os aspetos
composicionais da improvisa¢do variam com a pratica e o conhecimento musical. Pode
ir de uma simples ornamentacdo espontanea de uma melodia previamente dada até ao
desenvolvimento vertiginoso, de extrema complexidade harmonica ou polifonica, de um
tema simples (imaginemos o0 que sera improvisar uma fuga a trés vozes, por exemplo).
Todavia, o caracter fenomenoldgico da improvisacdo ndo pode ser descrito
adequadamente apenas segundo as categorias afins a composicdo. O momento de
improvisa¢do ndo ¢ apenas um momento de composi¢do “acelerado”, que ndo pode
fugir a um dado tempo estipulado. A componente intrinsecamente imprevisivel que
caracteriza esta pratica acrescenta-lhe um teor cognitivo, emocional e social unico. O
desafio de compor em tempo real adiciona um grau de risco e, consequentemente, de
interesse as situacdes usuais quer de interpretacdo (na qual o intérprete dispbe de um
texto prévio) quer de composi¢do (na qual o compositor dispde de um tempo outro de
maturacdo e revisdo das suas ideias). Portanto, um dos fatores de interesse principais,
quer para o improvisador, quer para 0 ouvinte ou para o publico que o segue expectante
e atentamente, é justamente o grau de risco que o improvisador se propde assumir.
Assim posto, um improvisador encontra-se numa posi¢do mais instavel e perigosa do
gue um compositor ou um intérprete, porque a improvisacao desenrola-se sem que haja
hipbteses de correcdo (Elliott, 1995, p. 170; Sarath, 1993, p. 24). Deste modo, devemos
distinguir imprevisibilidade de espontaneidade. O caracter espontaneo geralmente
associado ao ato de improvisacdo ndo significa, de modo algum, uma certa falta de
consciéncia, de premeditagdo ou de estudo. Pelo contrario, saber improvisar implica um
profundo conhecimento e preparacdo, um profundo mergulhar na tradi¢éo, na historia e
uma profunda analise do estilo musical sobre o qual se pretende improvisar. Sob pena

de criar algo artisticamente vazio, somente depois de sentir que as estruturas estdo
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solidamente interiorizadas o improvisador se permitird dar azo a expressdo da sua
subjetividade.

Dito isto, as vantagens e implicacGes da improvisa¢do no ensino da musica séo
claras (Campbell, 1991; Elliott, 1995):

v Em primeiro lugar, saber improvisar implica criar, avaliar, selecionar,
evocar e rememorar padrdes musicais de uma forma de tal modo répida que
consiga construir-se a partir deles, em tempo real, uma peca com interesse
musical. Para que tal seja conseguido, é necessario que 0s alunos se possam
envolver nestes mesmos processos de aprendizagem de contetidos em atividades
de composic¢do notada, com tempo para refletirem ponderadamente sobre todos
0s aspetos em causa, antes de entrarem na atividade de improvisacdo
propriamente dita.

v Em segundo lugar, este processo de compor em tempo real contribui, por
sua vez, como uma espécie de realimentagdo de atribuicdo de significados, isto
é, este processo contribui para a assimilacdo e interiorizacdo do significado
sonoro e musical dos préprios padrdes que sdo usados.

v Em terceiro lugar, improvisar geralmente implica compreender um
contexto sonoro que serve de suporte ao improvisador. Para poder compor a sua
prépria musica, o improvisador tem de entender a musica que 0s outros musicos
gue o0 acompanham executam e, eventualmente, também criam em tempo real. A
improvisagdo em conjunto implica uma compreensdo auditiva extremamente
exigente porque implica conciliar aquilo que se pretende criar com aquilo que os
outros musicos também decidem criar. Implica estar, digamos, “dentro e fora de
si”, simultaneamente, a cada instante que passa. Além disso, torna-se necessario
integrar fatores extramusicais imprevisiveis, como a acustica da sala, as reacdes

da audiéncia e as proprias atitudes dos musicos que o acompanham:

No momento da interpretacdo, o improvisador tem que assimilar e responder a
um conjunto vasto de fatores musicais e extramusicais. O modo como o musico
se envolve no processo de decisdo que estd em curso, no qual cada momento é
justaposto num futuro implicado, determina a espontaneidade da musica. O artista

deve responder coerentemente numa situacdo de tempo real; ele ou ela tém
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também que responder com sensibilidade a um ambiente que muda de modo

rapido e complexo.'® (Sarath, 1993, p. 23).

2.6. Porqué a linguagem tonal?

Poder-se-ia perguntar, neste momento, por que razdo se decidiu introduzir a
aprendizagem da improvisagdo a partir da gramatica da linguagem tonal e néo a partir
da gramatica de outra linguagem musical. Pois se é verdade que esta linguagem
predominou durante trés séculos de historia da musica, ndo é menos verdade que a partir
de finais do século XIX até aos dias de hoje vimos despontar uma variedade imensa de
novas linguagens e formas de fazer musica. A isto poder-se-ia acrescentar ainda toda a
musica produzida antes da consolidacdo da gramatica tonal, no periodo barroco, bem
como a musica baseada nos modos gregorianos e toda a polifonia franco-flamenga (e
isto sem transpor as fronteiras da chamada “musica ocidental”, o que nos daria um leque
ainda mais diversificado de exemplos). Se a musica tonal é apenas uma entre multiplas
possibilidades, porqué, entdo, escolher esta possibilidade em particular? Schafer (1965),
por exemplo, propde uma abordagem a improvisacdo baseada em eventos sonoros néo
estruturados do ponto de vista métrico-tonal. Procuro, no entanto, defender que para o0s
propdsitos pedagogicos da aula de guitarra classica nos graus de ensino em causa neste
trabalho uma aproximacdo a pratica da improvisacdo pelo tonalismo é mais adequada.
Para tal, aponto trés razBes: por uma questdo de interdisciplinaridade, de método e de

motivacao:

1) Interdisciplinaridade: porque, como foi ja referido, na disciplina de Formacéo
Musical, que acompanha o aluno até ao 5° grupo, as competéncias musicais
estdo associadas a aprendizagem de contetdos da linguagem tonal: escalas,
tonalidades, armacdo de clave, graus tonais, identificacdo de acordes maiores,
menores e de sétima, etc. Ora, se se pretender aumentar a ligacdo de saberes pela
aplicacdo destes conteddos na aula de instrumento, esses conteudos terdo

forcosamente que estar associados a linguagem tonal, tal como é estudada em

'%“In the moment of performance, the improviser must assimilate and respond to a wide range of musical
and extramusical actors. How the musician engages in the ongoing decision-making process, where each
moment is juxtaposed with an implied future, determines the spontaneity of the music. The artist must
function coherently in a real-time situation; he or she must also respond sensitively to a complex, rapidly
changing environment.”
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2)

3)

Formacdo Musical. Podemos fazer aqui uma ressalva para 0s modos
gregorianos, que também sdo aprendidos nesta disciplina. Neste caso, ndo vejo
qualquer problema em iniciar o aluno, tdo cedo quanto cedo possivel, a
improvisar na guitarra usando esta base modal. A Ultima das atividades
projetadas foi, inclusive, baseada num modo gregoriano.

Método: porque ha uma teoria consolidada sobre esta linguagem e uma série de
métodos de aprendizagem dos seus fundamentos. O livro de Edwin Gordon, uma
das figuras centrais da pedagogia musical, Improvisation in the Music
Classroom — A Sequential Learning (2003), € um exemplo de um método de
introdugdo a improvisacao pela linguagem tonal.

Motivacdo: apesar de todas as transformacdes estilisticas e da larga proliferacéo
de novas formas e tendéncias estéticas, a musica tonal continua a dominar. As
profecias dos serialistas sobre os carteiros no século XXI assobiarem melodias
atonais ndo se cumpriram. A musica popular nunca abandonou a tonalidade e
mesmo na musica “erudita” houve tanto ou mais esfor¢o por renovar a
tonalidade do que por supera-la. Também houve influéncia da musica popular
sobre a “erudita” — 0 caso do Jazz, por exemplo. A ideia de que a tonalidade
esta, de certo modo, ultrapassada talvez sofra da identificacdo excessiva da
tonalidade com a musica dos séculos XVIII e XIX. Os nossos alunos de masica
cresceram a ouvir e a interpretar musica tonal e esta constituira sempre para eles
o pano de fundo sem o qual as experiéncias musicais radicalmente novas jamais
poderiam ter o caracter de novidade (na musica, como em toda a arte, a inovagao
pressupde um pano de fundo familiar, um estilo reconhecivel, sem o qual a
inovacao € invisivel como tal — por outras palavras, sem arriére-garde nao pode
haver avant-garde). Contudo, isso ndo significa que entendam as estruturas que
lhe dio forma. E perfeitamente possivel um aluno tocar competentemente
Francisco Tarrega e ndo reconhecer, por exemplo, as fun¢des tonais da peca que
tem em maos. Este aluno capaz de tocar Tarrega pode nem sequer conseguir
acompanhar a guitarra os “Parabéns a Vocé”. Este ¢ um facto que dos deve
preocupar e que joga a favor da iniciagéo da aprendizagem pela tonalidade. Se a
maior parte do reportorio e a maior parte do universo musical que envolve o
aluno (constituido em grande medida por musica ndo “erudita”, como a musica

rock ou pop) é tonal, é de esperar que este aluno se ira sentir mais motivado em
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entender as musicas que ja toca ou de que ja gosta do que aquelas que

provavelmente Ihe causam ainda alguma estranheza.

O que foi dito ndo exclui de modo algum a tentativa de despertar os alunos para
outras linguagens além da tonalidade. Penso que se eles souberem descodificar os
padroes que subjazem a mdsica tonal, com a qual estdo mais imediatamente
familiarizados, estardo em melhores condi¢cdes de considerar a musica como algo nédo
tdo misterioso e que, afinal, possui um conjunto de estruturas que podem ser
descobertas. Esta consciéncia de que a linguagem musical pode ser desmontada para se
compreender melhor como funciona pode incentivar o aluno a procurar olhar as outras
linguagens como outros desafios passiveis de serem explorados, e cuja exploracdo é
gratificante. Isto é, tal como aprendemos primeiro a gramatica da nossa lingua materna
e em seguida a gramatica de outras linguas, na aprendizagem musical, aprender a
gramatica da linguagem que nos é mais familiar podera encorajar-nos a compreender a
gramatica de outras linguagens menos familiares. Um dos objetivos deste trabalho
consiste em compreender em que medida isto acontece. Isto €, em que medida os alunos
que se iniciaram na improvisacdo pelo método que proponho (baseado no tonalismo)
ganham curiosidade em entender a gramatica que estrutura pecas mais modernas ou

distantes do seu “lugar de conforto” sonoro.
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Capitulo 3 — Metodologia

3.1. Condicdes de aplicacdo da intervencgéo pedagogica

Na instituicdo onde implementei a intervencao pedagogica que serve de objeto a
este relatorio - o Curso de Mdsica Silva Monteiro - o grupo de professores de guitarra
classica definiu o programa para o ensino basico de guitarra de modo que, apesar de 0s
objetivos de avaliacdo para o ensino béasico serem definidos em termos de pecas,
estudos e escalas, as competéncias abarcam uma série de dominios que incluem
explicitamente a criatividade, a autonomia, o conhecimento estilistico e a analise
formal. Além disso, no 5° grau (o grau no qual se encontram as alunas que fizeram parte
deste projeto) a avaliacdo continua tem um peso de 60 %, engquanto a prova de avaliacdo
tem o peso de 40 %. Esta decisdo confere a avaliagdo formativa das competéncias
mencionadas uma relevancia consideravel. Aquilo que se expressa em momentos

pontuais, como uma prova ou uma audicao, € apenas um elemento da avaliacao geral.

Neste sentido, o grupo de professores de guitarra classica acolheu de modo
muito positivo a intervencdo por mim proposta bem como a metodologia de
investigacdo e o conjunto de instrumentos de recolha de dados levada a cabo durante o

processo que sera descrita nos pontos seguintes.

Os professores consideraram tratar-se de uma proposta que, apesar de constituir
uma novidade do ponto de vista dos itens que regularmente constam no programa, se

insere adequadamente nos critérios definidos para a avalia¢do continua.

3.2. Metodologia de investigacao

Fizeram parte deste estudo 4 alunas do 5° grau do Ensino Béasico do Curso de
Mausica Silva Monteiro. Decidi optar pelo estudo de caso multiplo como metodologia de
investigacdo, tal como referido por Coutinho (2013). Trata-se de um estudo de caso

multiplo (ou comparativo), classificacdo usada também por Bogdan & Biklen (1994),
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uma vez que serdo estudados dois ou mais casos para, posteriormente, serem

comparados e contrastados (Yin, 2005).

Pareceu-me menos adequado, tendo em conta as condi¢Oes deste trabalho, optar
por uma metodologia experimental que envolvesse um grupo experimental e um de
controlo. A primeira razdo prende-se com o numero da amostra em causa (um grupo de
controlo e um grupo experimental de duas alunas cada) que se revela insuficiente para
que uma comparagdo deste género fosse estatisticamente significativa, isto é, que do
ponto de vista quantitativo se pudessem retirar conclusdes estatisticamente sélidas. Em
segundo lugar, tendo em conta a fundamentacdo tedrica realizada, ha razdes
pedagdgicas que tém, no caso da pesquisa deste trabalho, implicacdes metodoldgicas.
Se incluissemos um grupo de controlo na nossa analise, ao qual ndo fosse aplicado o
método, tudo o que poderiamos comparar seria a prestacdo dos dois grupos nos termos
de uma pedagogia que ja a partida reduz, quase por completo, os modos de aferi¢do das
competéncias musicais a capacidade interpretativa de um dado reportério. Segundo esta
primazia conferida & capacidade interpretativa do reportorio tornar-se-ia extremamente
probleméatico o modo como se poderiam comparar os dois grupos em relacdo a tudo
aquilo que as atividades de improvisacdo pretendem acrescentar a formacdo do
estudante de guitarra classica. Considere-se 0 que Molina (2006) diz a respeito daquilo
que se entende hoje nos conservatérios e academias de musica por capacidade de

interpretacéo:

Hoy por hoy somos conscientes de que la interpretacién constituye el objetivo
primordial de la educacion musical instrumental en directo y casi exclusivo de la
técnica, que invade y absorbe la dedicacion del alumno a su instrumento los
conservatorios y centros musicales profesionales. En estos centros la interpretacion se
ensefia como un derivado.[...] Asi, la capacidad técnica para poder pronunciar con
perfeccion una obra se convierte en sinénimo de interpretacion y un musico capacitado
para tocar una partitura pasa a ser un masico que interpreta esa partitura. Esta situacion
no es perniciosa en si misma sino s6lo cuando deja de estar respaldada por una sélida

base formativa del intérprete en muchas otras materias (Molina, 2006, p. 30).
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Pois bem, ¢ justamente a afericdo destas “outras matérias” que devemos incluir
na recolha de dados deste trabalho. VVejamos este ponto com mais cuidado. Como ja foi
dito, espera-se que as valéncias educativas da pratica de improvisacdo mencionadas
contribuam também para o enriquecimento da compreensdo das pecas abordadas no
programa e, consequentemente, para uma interpretacdo das pecas abordadas mais
inventiva, pessoal e de maior interesse. Contudo, a interpretacdo de reportério notado é
apenas uma das possibilidades de expressdo destas competéncias e um dos modos pelo
qual as podemos avaliar. Parece-me, assim, que a melhor maneira de aferir o
desenvolvimento das competéncias funcionais adquiridas pela improvisagéo sera através
de uma estratégia de recolha de dados consentdnea com o paradigma defendido no
enquadramento tedrico e que ndo se reduz a tentativa de perceber as contribuigdes da

improvisacao para a interpretacao.

3.3. Instrumentos de recolha de dados

Basearei a estratégia de recolha de dados nos seguintes instrumentos, aplicados a
cada uma das 4 alunas. Serdo aplicados instrumentos de recolha antes (pré-analise, de
caracter essencialmente diagndstico), durante (grelha de observacéo e critérios de éxito)

e ap0s (pbs-testes) da intervencao.

Pré-andlise:

1) Questionario misto dividido em duas partes:
1) perguntas no formato de uma escala de diferencial semantico
2) perguntas abertas de caracter diagndstico sobre o conhecimento, sobre
a interdisciplinaridade da disciplina de instrumento com Formacao
Musical, sobre a experiéncia prévia que a aluna tem de improvisar, a
motivacdo que tem em aprender esta atividade, e as expectativas que
traz consigo sobre esta pratica [ver ANEXO 1].
2) Teste pratico diagndstico de avaliacdo inicial sobre conhecimentos de gramatica

musical e sua aplicacdo na guitarra [ver ANEXO 2].
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Pos-testes:

1) Questionério final idéntico a primeira parte do questionario inicial acima descrito
(perguntas no formato de uma escala de diferencial semantico), para efeitos
comparativos, acerca da experiéncia da aplicacdo do programa. [ver ANEXO 1]

2) Teste de avaliacdo pratico final: serd pedido a cada aluna a realizacdo de uma
pequena improvisacdo para cada atividade desenvolvida durante o programa.
Estas improvisacdes serdo registadas em audio para uma apreciacdo mais

adequada por parte do investigador e do professor cooperante [ver ANEXO 3].

Os instrumentos até agora referidos serviram para fazer uma recolha de
informacdo antes e ap0s a realizacdo da intervencdo pedagdgica. Usei, para além destes,
outros instrumentos de recolha de dados, desta vez para serem aplicados durante a
realizacdo do projeto, a saber, 1) grelha de observacdo e 2) conjunto de critérios de

éxito.

1) Grelha de observacado para cada atividade

Foram escolhidas 3 varidveis operacionalizadas segundo uma graduacdo de

diferencial semantico, em 6 niveis. As variaveis sao:

¢ Nivel de motivacdo/empenho
e Nivel de controlo dos materiais

e Avaliacdo do resultado técnico-musical.

No que diz respeito a avaliacdo da pratica da composicdo e improvisagdo Swanwick

(2000, apud Berrade, 2010) propde a seguinte gradacao:

e Sensorial.

e Manipulativo, referido a distintos graus de controlo dos materiais.

e Expressividade pessoal.

e Vernaculo, referida a capacidade expressiva, seja individual ou reconhecida

dentro de um conjunto de convencoes.
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e Especulativo.
e |diomaético, referido ao grau de presenca de organizagdes estruturais.

e Simbodlico, referido a utilizagdo dos recursos com uma intengdo comunicativa.

Esta gradacdo de modos de Swanwick funciona como uma referéncia a ter em
conta na avaliacdo do percurso evolutivo de cada aluno. A medida que avancamos no
nivel do modo acima graduado a densidade semantica de cada um deles aumenta de tal
forma que, no contexto desta pesquisa, torna-se praticamente impossivel torna-los
operativos em termos de critérios objetivos ou, pelo menos, razoavelmente controlaveis.
Com vista a resolver este problema, as variaveis escolhidas — motivagédo, controlo dos
materiais, resultado musical — procuram incluir os elementos mais significativos da
gradacdo de Swanwick, dando conta do essencial dos conceitos, capacidades e
competéncias desenvolvidas pelos alunos nas atividades propostas.

Todas estas grandezas foram avaliadas por mim e pelo professor cooperante.
Pela prépria natureza destas varidveis existe sempre uma margem de subjetividade no
juizo avaliativo (principalmente para a primeira variavel referente a motivacdo) que se
procurou minimizar quer pela recolha do maior nimero possivel de indicios objetivos
observaveis (que possamos razoavelmente considerar que se relacionam causalmente
com a variavel em causa), quer pela problematizacdo conjunta da natureza e valor dos
parametros em jogo.

Neste mesmo sentido - de se conseguir uma maior objetividade e rigor - 0s
dados recolhidos através dos “Critérios de éxito” (explicado de seguida) foram tidos em
conta na formacg&o dos juizos avaliativos associados as variaveis a dimensionar. Passo a

explicar mais detalhadamente cada uma destas variaveis:

e Nivel de motivacdo/empenho - pretende-se avaliar o grau de interesse e

entusiasmo que o aluno manifestou na execucdo da atividade. Ou segundo a
definicdo de Fontaine (1990):

A motivacdo representa o aspeto dindmico da acdo: é o que leva o sujeito a agir,
ou seja, 0 que o leva a iniciar uma acdo, a orienta-la em funcdo de certos

objetivos, a decidir a sua prossecucgéo e o seu termo (p.97).
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Os termos motivacdo e empenho ndo sdo equivalentes, mas aparecem aqui
emparelhados pela seguinte razdo. Dado que a motivacdo é um estado psicoldgico do
sujeito que ndo é suscetivel de observacdo direta, e supondo-se que o empenho é uma
forma de tornar a motivacdo comportamentalmente visivel, o nivel de empenho aparece
aqui como uma variavel diretamente correlacionada com o nivel de motivacdo e que
pode ser trabalhada em termos de indicios observéaveis. Assim, avaliar a motivagdo
significard na prética medir o empenho, e medir o empenho sera procurar indicios
objetivos observaveis do comportamento (e.g. os desvios de atencdo, a quantidade e
natureza de sugestdes e questdes colocadas, a prontidao e rapidez com que comeca a
atividade) que, tidos em conta no seu conjunto, se apresentem segundo uma coeséo e
sentido tais que se torne razoavel associa-los com um certo tipo de estado psicolégico
interno, ou, por outras palavras, uma certa disposicao interna para a acdo — o nivel de
motivacao, justamente. O nivel 1 corresponde a “Muito pouca motivagdo/empenho”, o

nivel 6 corresponde a uma “Elevada motivagao/empenho”.

e Nivel de controlo dos materiais - pretendeu-se avaliar o grau de facilidade ou

dificuldade que os alunos sentiram em mobilizar, controlar e manipular os
recursos e conceitos para realizar com sucesso a atividade proposta. Mais uma
vez, procuraram-se indicios como a quantidade de duvidas e perguntas, 0 nimero
de hesitacOes, de tentativas, o grau de esforgo, para objetivar esta dimensdo. O
nivel 1 corresponde a “Controlo dos materiais muito insuficiente”, o nivel 6

corresponde a “Controlo dos materiais muito elevado”.

e Resultado técnico-musical — pretende-se avaliar do ponto de vista técnico e

musical o resultado das atividades. Isto €, a cada improvisacdo sera dada uma
pontuagdo tendo em conta critérios como a consisténcia melddica, o grau de
variabilidade dentro das regras estipuladas, a conformidade da frase melddica
criada com a base harmonica e o rigor ritmico. O nivel 1 corresponde a
“Resultado musical muito pouco satisfatorio”, o nivel 6 corresponde a

“Resultado musical muito satisfatorio”.

Importa fazer ainda algumas consideracdes sobre o grau de interdependéncia
destas varidveis e 0 seu peso relativo para um adequado juizo avaliativo. Com efeito, a

motivacao depende, em grande medida, do grau de facilidade que o aluno encontra na
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manipulacdo dos materiais e este grau de facilidade depende, em grande medida, da

motivacdo que o aluno sente em realizar a tarefa que lhe é proposta:

Quando um sujeito interpreta resultados positivos ou negativos no dominio da
realizagdo escolar, por exemplo, pode fazer referéncia ao seu nivel de capacidade, ao
esforco desenvolvido, ao grau de dificuldade da tarefa, a sorte que teve, mas também a
atencdo, a fadiga, ao interesse que despertou o assunto, a sua capacidade de
concentracdo, a fatores do meio fisico (...), & memodria, & ansiedade, a atitude do
professor, a atitude dos colegas, etc.... As quatro primeiras causas (capacidade, esforgo,
dificuldade, sorte), contudo, séo as mais referidas e correspondem aproximadamente a
50% das causas geralmente apontadas pelos sujeitos (Heckhausen, Shmalt & Schneider,
1985 apud Fontaine, 1990, p. 111).

Esta interdependéncia verifica-se também entre a segunda e terceira variavel. A
variavel “resultado musical”, embora conceptualmente distinta da variavel “controlo de
materiais” pode servir como indicador de afericdo desta ultima: o tipo de resultados
obtidos é um indicador das destrezas alcancadas pelo aluno. Para além disso — e talvez o
mais importante a referir - a variavel “resultado musical” deve ser devidamente
ponderada, dado que o que estd em jogo ndo é tanto avaliar resultados “artisticamente
valiosos” quanto o desenvolvimento das competéncias exercitadas em cada atividade. O
valor pedagdgico dos resultados deve ser enquadrado numa visdo ampla de todo o

processo de aprendizagem:

O aluno centrado exclusivamente no resultado que atribui a capacidade é mais
vulneravel do que o aluno centrado na procura de estratégias adequadas para realizar a
tarefa: o esforco, a organizagdo do trabalho, a subdivisdo de tarefas complexas em
tarefas mais simples, a procura e a utilizagdo de informacao, a planificacdo do trabalho
sdo determinantes importantes dos resultados alcancados que séo frequentemente
descurados (Fontaine, 1990, p.127).
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2) Observacao de critérios de éxito

Para cada atividade sdo formuladas perguntas muito concretas no sentido de
aferir se o aluno foi capaz de atingir os objetivos especificos propostos. Isto é,
diferentemente do instrumento anterior, o tipo de dados a observar (os critérios de éxito)
variam de atividade para atividade, em funcdo da natureza peculiar e proposito
especifico de cada uma dessas atividades. O grau de subjetividade deste instrumento é
muito menor que o anterior porque as perguntas foram formuladas no sentido de se
conseguir obter respostas facilmente observaveis. Dai que o cruzamento destes dados
com os dados da grelha de variaveis acima descrita contribua para uma maior
objetividade dos juizos referentes a essa grelha. Para tornar estes dois Gltimos pontos
mais claros, referentes aos instrumentos de recolha durante o processo, isto é, aos
instrumentos aplicados aquando da realizacdo das atividades - a grelha de observacao e
0s critérios de éxito — tome-se como exemplo 0 modo como a primeira atividade foi
esquematizada pelo investigador, de modo a incluir tanto o contedo programética da

atividade em si como os instrumentos de recolha de dados a ela associados:

Tabela 1 - Exemplo de planificagao de atividade

Atividade “Improvisacio 1” Observacoes

Tonalidade D6 Maior, Funcao Ténica e Dimensdes Critérios de éxito
Dominante (1-6)

Dentro da tonalidade de D6 Maior, o professor toca 1—Nivel - Asalunas estdo

alternadamente o acorde da Ténica e da Dominante,  Motivacdo familiarizadas
num acompanhamento de caracter ternario (como /Empenho  com a escala de
uma pequena valsa). Os alunos deverdo tocar uma D6 Maior?

melodia sobre esses acordes. A criacdo desta melodia

consistird na atribuicdo de uma nota por acorde. Nota 2 — Nivel - As notas da

esta que sera escolhida apenas dentro do conjunto de  de melodia sdo as

notas estruturais do acorde que esta a ser tocado. controlo notas estruturais
dos do acorde?

A atividade divide-se em 5 subatividades: materiais
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1 — Um aluno toca uma nota sobre o acorde da

Ténica, o outro aluno toca sobre o acorde da 3-
Dominante. Resultado
2 — Inversdo dos papéis dos alunos. técnico —

3 — Os dois alunos tocam em simultéaneo tanto sobre musical
0 acorde da Ténica como sobre o acorde da
Dominante.
4 —Um dos alunos assume o papel de
acompanhador e toca os acordes. A outra aluna
improvisa uma melodia nos moldes anteriores.

5- Inversdo dos papéis dos alunos.

-Oritmo é
mantido de modo
coerente? Ha

hesitacdes?

- As alunas
conseguem
acompanhar a
melodia
improvisada com
0s acordes de D6
Maior e Sol Maior

com facilidade?
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Capitulo 4 — Desenvolvimento do programa

4.1. Desenho Geral

Para a criagdo do programa de introducdo a pratica de improvisacdo optei por
um conjunto de atividades e exercicios de introducdo gradual aos elementos gramaticais
da tonalidade, procurando aproveitar o que os alunos ja sabiam das proprias aulas
(escalas, arpejos, etc.), do que ja aprenderam em Formacdo Musical (nocdo de
tonalidade, cadéncia, etc.) e das cances populares que, fora do contexto das aulas,
aprenderam por elas proprias (acordes, padrfes de acompanhamento, etc.). Esta
abordagem gradual, elemento a elemento, e com base nos conhecimentos prévios dos
alunos foi a escolhida porque proporciona ao professor um controlo pedagdgico mais
minucioso das dificuldades que o aluno vai encontrando na relacdo com estes
elementos, e permite ao aluno uma aproximacgao suave e consistente com esta nova

pratica.

Contudo, torna-se pertinente referir algo em relagdo aos conceitos e conteidos
que os alunos supostamente ja saberiam (quer das aulas de guitarra, quer das aulas de
Formacdo Musical, quer de contextos extracurriculares). Quando inicialmente o
investigador e o professor cooperante projetaram, ainda que esbogadamente, as
atividades do programa esperavam que alguns conceitos basicos de tonalidade (como a
noc¢do de ténica e dominante) estivessem ja adquiridos. Como veremos na analise dos
testes de diagnoéstico, no Capitulo 5, para duas das alunas envolvidas neste programa de
intervencdo, estes conhecimentos revelaram-se manifestamente diminutos. As
atividades iniciais sdo, por essa razdo, atividades muito simples que iniciam as alunas

nas nogdes mais basilares da linguagem tonal.

Veremos também no Capitulo 5 que existe um certo consenso por parte das
alunas no reconhecimento da importancia do aumento do grau de interdisciplinaridade
entre a disciplina de guitarra e a disciplina de Formagdo Musical. Ponderou-se
inclusivamente a hipdtese de projetar este programa com algum grau de parceria com 0
professor de Formacéo Musical — alguns temas e abordagens do programa aqui proposto

poderiam ser tratados em ambas as disciplinas. Esta conjugacdo de esforgos, contudo,
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ndo foi concretizada por constrangimentos varios, como a falta de tempo. A
interdisciplinaridade conseguida deu-se ao nivel acima descrito, isto é, na procura de
aproveitar os conteudos apreendidos em Formacao Musical como um dos elementos de

base para o inicio das atividades.

4.2. Recursos pedagdgicos

Os principais recursos pedagdgicos usados para a planificagdo das atividades
desenvolvidas neste trabalho foram elaborados a partir dos seguintes livros:

- A Linguagem Harmonica do Tonalismo, de Bochmann (2003)

- Creativity in Improvisation (Book 1) de Azzara, Grunow e Gordon (1997)

- Harmonia — Método Prético de Guest (2006)

- Improvisacion a la guitarra — Ensefianzas profesionales, de Garrido & Molina
(2004)

- Improvisation in the Music Classroom: A Sequential Learning, de Gordon
(2003)

- Teoria da Mdsica, de Zamacois (2009)

Além da informacdo extraida dos livros referidos, também foram considerados os
contetdos e atividades didaticas de improvisacdo aprendidas na disciplina de Principios
e Préticas do Ensino Instrumental em Grupo, do Curso de Mestrado em Ensino da
Musica da Universidade do Minho (no ambito do qual este projeto se enquadra),
lecionada pela Professora Doutora Maria Helena Vieira.

Para além destes recursos atuais, recorri a métodos classicos dos grandes mestres do
reportorio da guitarra classica, que, como ja foi referido, ddo uma énfase as questdes de
compreensdo da gramatica tonal que podem ser extraordinariamente inspiradores:

- Método para guitarra, de Fernando Sor (2008) (E. Baranzano, & R. Barcelo,
trads.) Castelhano (publicado originalmente em francés; Paris,1830).
- Meétodo completo per chitarra, op. 27 de Ferdinando Carulli (2012)

(primeiramente publicado em Paris, ca. 1811)

38



- Método Completo para a Guitarra (em trés partes), op. 59, de Matteo Carcassi

(primeiramente publicado em Paris ca. 1840).

Com base nesta recolha de dados criei, organizei e adaptei as possibilidades e
potencialidades técnicas e interpretativas da guitarra classica um conjunto sequencial de

dezasseis atividades de iniciacéo & improvisagéo.

4.3. Categorizacao e descricdo das atividades

Cada atividade teve a duracdo de cerca de 10 minutos. Foram dadas duas
atividades por cada aula de 90 minutos a minigrupos de duas alunas. No fim de cada
atividade era proposto um trabalho de casa a ser desenvolvido durante a semana, que
visava a consolidacdo e aprofundamento dos conteudos e matérias dadas. Este trabalho
de casa revestiu-se de grande importancia porque significou, na pratica, um alargamento
do tempo que o proprio aluno atribuiu a estas atividades.

O tempo de cerca de 10 minutos (duas atividades por aula de 90 minutos, o que
corresponde a cerca de 22 por cento do tempo total de aula) foi o tempo que o
investigador e o professor cooperante consideraram que melhor poderia conciliar a
realizacdo das atividades propostas com 0 seguimento e cumprimento do programa
curricular regular da disciplina. Pensou-se, tal como ja referido no enquadramento
tedrico, que estas atividades poderiam complementar e dar um novo sentido a parte da
aula j& existente no programa curricular dedicada as escalas e arpejos.

As atividades foram divididas segundo quatro categorias que definem quatro
dominios pedagdgico-musicais. A saber: 1) Elementos estruturais; 2) Variedade
estilistica; 3) Integragdo no reportorio; 4) Expansao da linguagem.

Vejamos cada um deles.

1) Elementos estruturais: Trata-se do conjunto maior de exercicios, onde sdo

tratados os conceitos elementares que estruturam a linguagem tonal de uma
forma muito simples e extremamente gradativa e que servirdo de base a todas as
restantes atividades. S&o tratados nestes exercicios 0s graus tonais principais

(ténica, dominante e subdominante), as cadéncias perfeita e plagal, bem como
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2)

3)

padrdes ritmicos de acompanhamento basicos. Este conjunto é, de longe, o que
adquire maior peso relativo em relagdo ao conjunto das atividade de todo o
programa (62,5 %) porque se pretende aqui garantir.

Variedade estilistica: Apreendidos 0s conceitos anteriores, nesta categoria

surgem exercicios que procuram introduzir as alunas em varios estilos ou formas
de improvisagdo. So exercicios que permitem uma maior liberdade criativa. As
progressdes harmdnicas adquirem um outro interesse musical e as regras de
criagdo de melodias néo sdo definidas em termos tdo estritos e definidos. Em vez
disso, 0s acompanhamentos e as melodias seguem antes um certo “caracter”
sugerido pela propria natureza da atividade. Por exemplo, numa das atividades
pede-se as alunas para improvisarem sobre um acompanhamento em rasgeado
que evoca um certo caracter andaluz. Outro exemplo ainda, noutra atividade,
pede-se as alunas para improvisarem sobre os acordes de uma canc¢do por elas

muito conhecida de uma banda pop/rock.

Integracdo no reportdrio: Neste conjunto de atividades procura-se fazer uma

ponte entre a pratica de improvisacdo desenvolvida e algumas pecas constantes
no programa curricular. O objetivo essencial é entender de que modo a préatica da
improvisacdo pode contribuir para o aprofundamento do programa curricular e
de que modo a interpretacio do programa pode contribuir para o
aprofundamento da pratica da improvisacdo. No seu ensaio Analisis,
improvisacion e interpretacion, Molina (2006) desenvolve esta linha de
investigacdo. Em primeiro lugar, pretende-se que as alunas conhe¢cam melhor as
estruturas harménicas, os padrdes ritmicos e os motivos melddicos que subjazem
as pecas em questdo. Em segundo lugar, as alunas devem pensar sobre o caracter
da peca e tentar interioriza-lo. Claro esta que estas duas abordagens (uma focada
na estrutura a outra no caracter) estdo intimamente correlacionadas e devem ser
vistas em conjunto. Em terceiro lugar, depois de conhecida a estrutura geral e
interiorizado o caracter, as alunas deverdo improvisar as suas proprias melodias
respeitando estes parametros. Poder-se-ia dizer que neste conjunto de atividades
as alunas entram em didlogo com o compositor estudado e propdem, elas

mesmas, novas ideias a pega por ele composta.



4) Expansdo da Linguagem: Depois de apreendidas as estruturas elementares do

tonalismo, nesta categoria tem lugar uma abordagem que pretende ensaiar uma
“fuga” a esta linguagem. A riqueza e as peculiaridades das linguagens
alternativas poderdo agora ser experienciadas com maior vivacidade porque
serdo relevadas num pano de fundo conhecido e interiorizado. Acresce que sO
com base neste conhecimento prévio o desvio ao conhecimento pode ser
experienciado enquanto desvio, isto é, enquanto algo novo. Optou-se por criar
uma atividade a partir duma escala baseada num dos modos gregos antigos e
com um suporte harmonico de caracter pendular (diluindo a sensacdo da funcédo

da ténica) constituida por acordes de nona.
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A distribuicdo das atividades segundo estas categorias e o contetdo principal

nelas tratado pode ser observada no quadro seguinte.

Tabela 2 - Categorizacao das atividades

Categoria/Dominio

pedagdgico-

musical

Elementos

Estruturais

Variedade
Estilistica

Integracdo no

Reportorio

Expansao da
Linguagem
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Atividades

Atividade “Improvisago 1”

Atividade “Improvisagéo 2”
Atividade “Improvisagao 3”

Atividade “Improvisagao 4”

Atividade “Improvisacdo 5”

Atividade “Improvisagao 6

Atividade “Improvisacdo 77
Atividade “Improvisagdo 8”

Atividade “Improvisacdo 9”

Atividade “Improvisagdo 10”

Atividade “Improvisac¢ao 11”

Atividade “Improvisagdo 12”

Atividade “Improvisagédo 13”

Atividade “Improvisagao 14”

Atividade “Improvisagédo 15”

Atividade “Improvisagédo 16”

Contetido

principal

Funcéo Ténica e
Dominante

Célula ritmica

Funcéo subdominante
Sintese dos contetidos
anteriores

Acorde de VI grau
Cadéncia Plagal
Valsa Carulli, Op. 27
5° Posicéao da Guitarra
Padrdes rimicos de
acompanhamento
Sintese dos contetidos
anteriores

Tonalidade de Sol
Maior — Acorde de 72
Maior

Cancéo popular
“Dunas”

Escala menor
harménica. Acordes em
rasgeado.

“Estudo n° 3”, Op. 60,
de M. Carcassi
“Adelita”, de F. Tarrega
Modo Sol Lidio.
Acordes de 92



Apresenta-se de seguida uma descricéo sintética destas atividades:

e Atividade “Improvisacdo 1” — Nesta atividade as alunas devem criar pequenas

melodias de ritmo muito simples (de uma s6 nota por acorde) sobre os acordes
da ténica e da dominante (com o acorde de sétima da dominante), na tonalidade
de DO Maior, dado que é a tonalidade com a qual as alunas estdo mais
familiarizadas, segundo a sequéncia | — V — | — V - |, respeitando os seguintes
principios:

1) Sobre cada acorde a melodia ter4 que situar-se dentro das notas
estruturais.

2) O ritmo devera ser mantido com rigor.

3) A linha melddica devera sofrer o0 minimo de movimentacdo possivel

nas transicdes de acorde.

e Atividade “Improvisacio 2” — Esta atividade é idéntica a anterior, mas inclui-se

uma célula ritmica que tera que ser respeitada na criacdo da melodia improvisada.

e Atividade “Improvisacio 3” — Esta atividade é idéntica a Atividade 1, mas é

incluido o acorde da subdominante, segundo a sequéncia I-V — IV -V - I

e Atividade “Improvisacio 4~ — Esta atividade é idéntica a Atividade 2, mas com a

sequéncia da Atividade 3.

e Atividade “Improvisacido 5~ — Esta atividade é idéntica a Atividade 4, mas com a

adicdo do acorde de VI grau, segundo a sequéncia | — IV —vi -V - I.

e Atividade “Improvisacio 6”° — Esta atividade é idéntica a Atividade

“Improvisagdo 47, mas desta vez ¢ estudada a cadéncia plagal, segundo a

progressao | V vi IV 1.

e Atividade “Improvisa¢do 7” — Nesta atividade pretende-se improvisar sobre uma

Valsa do método de Carulli, op. 27. Numa primeira fase, as alunas deverdo

reconhecer a progressdo harmoénica constitutiva da pega. Dado que estrutura tonal
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da primeira parte desta Valsa se situa entre os graus da ténica e da dominante,
pretende-se construir melodias sobre esta estrutura. A peca servird, portanto,
como base harmonica para a criagdo de melodias. Esta atividade e trés atividades
seguintes (“Improvisagdo 8”, “Improvisag¢do 9” e “Improvisa¢do 10”) podem ser
enquadradas na categoria “Integracdo no Reportdrio”, visto que sdo atividades
que se relacionam com uma peca de um autor de referéncia da guitarra classica.
Contudo, a peca em questdo € uma peca desfasada do grau em que as alunas
envolvidas nesta intervencdo se encontram. Dai que o principal objetivo tenha

sido, de facto, uma continuacao da introdugédo aos elementos estruturais.

Atividade “Improvisacdo 8” — Esta atividade é idéntica a anterior, mas desta vez,

as alunas terdo que improvisar na 52 posicdo da guitarra. Isto é, em vez de usarem
a escala de D6 Maior na primeira posicéo (a mais habitual), deverdo pensar todas

as notas da melodia improvisada numa zona da guitarra menos familiar.

Atividade “Improvisa¢do 9” — Esta atividade pretende usar a mesma Valsa de

Carulli, desta vez analisando as 4 variagfes que se lhe seguem. As variagdes
servirdo para entender a nogdo de padrbes ritmicos de acompanhamento. As
alunas deverdo perceber que, se a progressao harménica for respeitada, podem
enriquecer o tipo de acompanhamento variando a forma como escolhem a

sequéncia de notas ou o tipo de arpejo para cada acorde.

Atividade “Improvisagdo 10” — Esta atividade é uma continuacdo e

desenvolvimento criativo da atividade anterior. As variagdes servirdo agora como
diferentes bases harmonicas de acompanhamento, e as melodias criadas deverao
seguir diversos tipos de ritmo. Trata-se de uma atividade sintese das atividades
anteriores, na qual é estudado o conceito de tonalidade, analisando uma peca de
Carulli, um autor de referéncia do estudo da guitarra classica.

Atividade “Improvisacdo 11” — Nesta atividade da-se uma introducdo a

tonalidade de Sol Maior: escala, harpejos, graus tonais. De seguida desenvolvem-

se dindmicas de improvisacdo em torno de uma sequéncia simples de dois



acordes: Sol Maior e D6 de 72 Maior (tdnica e subdominante com sétima). Duas
formas de improviso séo propostas:
1) Seguir um dado padrdo ritmo pré-estabelecido.
2) Encetar uma conversa musical, na qual uma aluna cria uma melodia e
a outra aluna responde com 0 mesmo ritmo ou com 0 mesmo contorno

melédico.

Atividade “Improvisagdo 12” — Nesta atividade continuar-se-a a explorar a

tonalidade de Sol Maior. Desta vez é abordada uma cangdo popular conhecida
pelas alunas, que se encontra dentro desta tonalidade. Trata-se da cancgdo
“Dunas”, da banda GNR, que se constitui segundo a seguinte progressao
harmdnica, que se repete até ao final da cancdo: | — VI — IV — V. S8o graus que
as alunas ja devem conhecer. Uma aluna deve tocar os acordes de
acompanhamento, com um ritmo que seja adequado ao caracter da cangdo. A
outra aluna deve improvisar dentro do caracter que esta a ser estabelecido pela

primeira aluna.

Atividade “Improvisacio 13” — E utilizada a tonalidade de L& Menor, como

relativa menor de D6 Maior, ja abordada, e sdo referidos os graus tonais
principais e trés escalas menores associados tradicionalmente a tonalidade:
menor harmonica, menor natural e menor melddica. Sdo escolhidos trés acordes
como base de acompanhamento: L& menor, Mi Maior e F& Maior com quarta
aumentada agregada e com mi como dupla nota pedal nas vozes extremas, este

ultimo um acorde habitual no folclore andaluz:

oot@;m:b

dld:o%o

A estrutura intervalar do segundo tetracorde da escala menor harmonica é igual a

estrutura intervalar dos dois tetracordes da escala Hispano-Arabe. A sonoridade oriental
resulta principalmente da segunda maior entre o sexto e o sétimo grau (fa-sol#) deste
segundo tetracorde e dos meios-tons entre mi e fa e sol# e la. Bochmann (2003)

considera que a escala menor harmoénica ndo € uma escala “completa e verdadeiramente
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tonal” (p.79) pela existéncia de um intervalo aumentado. Os trés acordes escolhidos,

formados a partir destas estruturas intervalares trazem consigo este espirito (0 sol#

aparece no acorde de Mi e a chegada do acorde de Fa com dissonancias acrescentadas

enfatiza uma tensdo de afastamento de meio-tom em relacdo ao acorde de Mi). O

rasgueado vem acentuar este caracter espanhol. A improvisacdo pode ocorrer de duas

formas:
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1) Uma aluna faz o acompanhamento com acordes, usando a técnica de
rasgueado para imprimir um certo espirito espanhol, enquanto a outra
aluna improvisa livremente dentro da escala.

2) O professor faz o acompanhamento e as duas alunas estabelecem um

didlogo musical utilizando livremente as notas previstas.

Atividade “Improvisacio 14” — Nesta atividade é abordada a escala de L4 Maior:

escalas, arpejos, graus tonais, acordes. Em seguida é analisada a peca de
Carcassi estudada nas aulas: o Estudo 3, op. 60. Sobre os primeiros 4 acordes da
peca (que serdo tocados numa sequéncia ciclica), criam-se melodias
improvisadas em L& Maior, segundo 0 mesmo motivo melddico-ritmico
constitutivo da peca. Pretende-se com esta atividade fazer uma abordagem
formal da peca central do reportério de uma forma ativa, isto é, entender de que
forma a progressdo harmédnica estd presente e de que modo a melodia pode
ganhar sentido musical dentro dessa progressdo. As alunas devem sentir que, de
alguma forma, podem ter algo a dizer sobre a prépria construcao formal da peca.

Atividade “Improvisacdo 15” — Nesta atividade é abordada a tonalidade de Mi

Menor: escalas, arpejos, acordes, graus tonais. Em seguida é analisada a
primeira parte da peca Adelita, de Tarrega, abordada nas aulas. A partir da
estrutura harmonica base desta parte (acordes de Mi Menor, La Menor e Si 72, (I
— IV =V7), seguindo um ritmo de valsa lenta, criam-se melodias improvisadas
que procurem ir ao encontro do caracter desta peca. O propdsito pedagdgico

desta atividade é idéntico ao da atividade anterior.

Atividade “Improvisacdo 16” — Nesta atividade faz-se uma pequena introducao

aos antigos modos gregos. Escolhe-se uma escala inspirada no modo de Sol



Lidio para criar melodias improvisadas. Sdo escolhidos dois acordes que,
tocados ciclicamente, um ap06s o outro, estabelecem um carécter modal ao tipo
de acompanhamento: Sol de 72 Maior com 92 Maior e Mi menor de 72 com 92
maior — como um “péndulo harmoénico”, no qual a sensac¢ao de sensivel-tonica,
ou tensdo-resolucdo (caracteristica da tonalidade) tende a ser dissolvida num tipo

de impressdo acustica mais etérea e indefinida.
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Nesta atividade pretende que as alunas concebam formas de “fugir” a linguagem

tonal tradicional, explorada nas atividades anteriores.
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Capitulo 5 — Apresentacao e analise dos resultados

5.1. Fase diagnéstica

5.1.1. Teste pratico diagnostico

Antes do inicio da implementacdo do projeto de intervencdo, resolveu-se aplicar
um teste pratico diagnostico [ver ANEXO 2] as alunas envolvidas neste projeto que nos
permitisse aferir os niveis de conhecimento de gramética tonal que estas alunas

possuiam. O teste procura aferir trés dimensdes deste conhecimento, a saber:

a) Em que medida as alunas estdo familiarizadas com elementos
gramaticas como escalas, arpejos, acordes, modos;

b) Em que medida as alunas sdo capazes de analisar formalmente uma
dada peca, identificando a tonalidade, os graus tonais, as cadéncias
principais;

C) Em que medida as alunas sdo capazes de usar os elementos
gramaticais em dindmicas que implicam alguma autonomia funcional,
como criar pequenas melodias ou acompanhar uma melodia simples

com os acordes da tonalidade da mesma.

A tabela seguinte apresenta os resultados obtidos no teste para cada aluno em
cada pergunta. Dado que nos restantes testes e questionarios deste relatdrio as respostas
foram quantificadas numa escala de diferenciagdo semantica dividida em seis valores e
para que os dados avaliativos e observacionais gerais do relatério possam ser facilmente
comparaveis, optou-se, para este teste, por manter o tipo de quantificacdo da pontuacéo
de cada pergunta. Assim, o nivel 1 significara uma resposta muito insatisfatéria ou um
nivel de conhecimento muito reduzido em relacdo a matéria em questdo e o nivel 6
significara uma resposta muito satisfatoria ou um conhecimento da matéria muito
elevado. A avaliacdo foi feita em conjunto pelo investigador e pelo professor
cooperante. No final fez-se uma avaliacdo geral para cada aluna. Esta nota ndo constitui

uma média aritmetica das notas de todas as perguntas. Procurou-se, em vez disso, fazer

49



um juizo avaliativo coerente com a prestacdo geral da aluna, que procure unificar todas
as dimensdes avaliadas com 0s seus pesos relativos, e que a situe num dado nivel geral

de conhecimentos.

Tabela 3- Avaliacdo do Teste de avaliacdo prético inicial (diagnostico)

Aluna?2 | Aluna3 | Aluna 4

Escalas

Arpejos

Acordes / Graus Tonais

Acompanhamento

Improvisacdo acompanhada

Anaélise formal reportdrio

Anaélise formal extra-reportorio

1
2
3
4
5 Improvisagdo com célula ritmica
6
7
8
9

Improvisacao livre

Nl w| | P N W P N NN
Al B W W BB W W
g o M M O o M Ol ol 0
w| B W N W AN W W w

Avaliacéo geral

Consideracdes e analise

Pdde verificar-se uma significativa disparidade entre as alunas em relacéo a este
tipo de conhecimentos.

A aluna 1 mostrou grandes dificuldades em todos os exercicios propostos.
Mesmo nas matérias que ja deveriam estar consolidadas no grau em que se encontra
(lembremo-nos que sdo alunas do 5° grau), como escalas e arpejos, a aluna mostrou
muitas hesitacdes e falhas. N&o foi capaz de acompanhar nenhuma das melodias
propostas. Tentamos primeiramente a melodia do “Parabéns a vocé”*!, em relacéo a
qual a aluna ndo soube identificar nenhum aspeto da estrutura tonal que fosse relevante.
Em seguida tentamos a melodia de “O Baldo do Jodo *?. Mais uma vez, a aluna néo foi
capaz de identificar nada de relevante e ndo foi capaz de tentar nenhum tipo de

acompanhamento. Para além disso, a aluna ndo foi capaz de fazer uma analise formal

! Esta cancéo é uma adaptacéo de uma peca original estadunidense - "Good Morning to All" - da autoria
das irmas e professoras do Kentucky, Mildred e Patricia Smith Hill,
2 Melodia popular alem3, adaptada e adotada em Portugal.
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minimamente satisfatorio de nenhuma das pecas propostas nos exercicios. Esta aluna
conseguiu, contudo, improvisar sobre a escala de dé6 maior — quer no exercicio no qual
era necessario seguir uma célula ritmica, quer no exercicio de improvisacdo livre — de
um modo coerente. Foi interessante notar que a aluna - apesar de possuir um
conhecimento da gramatica tonal francamente insuficiente, e por isso foi-lhe atribuida a
nota 2 em 6 — pdde manifestar o seu potencial criativo através do unico elemento com o

qual estava familiarizada (a escala de dé maior).

A aluna 2 mostrou ter um conhecimento consideravelmente maior. Ndo teve
dificuldades nas escalas e nos arpejos. Sabia quase todos os acordes dos exercicios, mas
(e este ponto pareceu-nos fundamental) ndo sabia identificar esses acordes com 0s graus
tonais da tonalidade em causa. A aluna conhecia os acordes porque, diz-nos, esta
habituada “a tocar com 0s amigos e fora das aulas” cangdes populares, fora do
programa, mas nunca aprendeu a integra-los conceptualmente na linguagem tonal. De
qualquer modo, as nogdes de “tonica”, “dominante” e “cadéncia perfeita” nao lhe eram
completamente estranhas. Na andlise formal das pecas, a aluna soube identificar os
acordes em zonas fundamentais, mas, mais uma vez, ndo lhes soube atribuir um
significado gramatical. No exercicio de acompanhamento, a aluna ndo foi capaz de
acompanhar a melodia do “Parabéns a vocé€”, mas foi capaz de acompanhar, ao fim de
algumas tentativas, a melodia do “Baldo do Jodo”. Notou-Se, no entanto, que se trata de
algo que a aluna ndo esta acostumada a fazer. O habito de acompanhar melodias com a
guitarra é-lhe familiar, mas o acompanhamento é-lhe previamente dado. A aluna tem o
habito de procurar “os acordes das cangdes que gosta na internet”. Os exercicios de
improvisacdo correram-lhe bastante bem e mostraram claramente que esta aluna, apesar
de ainda ndo estar familiarizada com os conceitos gramaticais que serdo abordadas, é
capaz de pensar funcionalmente e criar melodias gramaticalmente coerentes. Neste
ponto, podemos recordar a nog¢ao de musicalidade como pensamento-em-acgéo de Elliott
ou a nocdo de audiacdo de Gordon: pensar musicalmente s6 em parte requer um
conhecimento formal e explicito dos conceitos gramaticais. Um masico pode entender
0s modos estruturais e estruturantes pelos quais uma peca de desenvolve, saber
responder-lhes adequadamente, sem que esse entendimento necessite ser formalmente
conceptualizado. Os conceitos (ndo-formais) podem ser justamente os dispositivos

cognitivos que permitem identificar aquilo que esta relevantemente em jogo. Esta aluna
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mostrou possuir, de modo significativo, estes conceitos. Por esta razao foi-lhe atribuido

o nivel 4 em 6.

A aluna 3 foi a aluna que mostrou conhecimentos mais consolidados. Sabia
todas as escalas, todos os arpejos e todos os acordes. Mostrou, no entanto, alguma
dificuldade na identificacdo dos graus tonais. As no¢des abordadas sdo-lhe familiares,
mas mostrou algumas hesitacGes na identificacdo dos acordes com a sua funcédo tonal.
Foi capaz, contudo, de fazer uma andlise formal das pecas minimamente satisfatéria: foi
capaz de identificar acordes e cadéncias importantes. A aluna ndo foi capaz de
acompanhar a melodia do “Parabéns a vocé€”, mas foi capaz de acompanhar, sem
dificuldade, a melodia de “O Baldo do Jodo”. Os exercicios de improvisagdo correram
muito bem. N&o houve qualquer dificuldade em criar melodias estruturadas segundo as
regras determinadas por cada exercicio. Tal como a aluna 3, esta aluna disse-nos que
tem por habito tocar e acompanhar cancdes e pecas que ndo constam no reportorio.
Procura noutras fontes (0s amigos, a internet, etc.) modos de aprender aquilo que gosta
de tocar. Esta desenvoltura técnica e expressiva manifestou-se na familiaridade que a
aluna tem com os acordes e escalas e no modo como foi capaz de improvisar. Tal como
a aluna anterior, esta aluna ndo possui ainda uma sistematizacdo conceptualmente
coerente dos seus conhecimentos gramaticais, mas o tipo de entendimento musical ndo
formal (tal como foi explicado nas consideracdes anteriores) pareceu-nos muito

satisfatorio. Foi-lhe atribuida, por essa razao, o nivel 5 em 6.

A aluna 4 mostrou maiores dificuldades que as alunas 2 e 3, mas mostrou
possuir um conhecimento mais consistente e desenvolto que a aluna 1. A aluna mostrou
alguma familiaridade com os elementos gramaticais. Sabia praticamente todas as
escalas e arpejos propostos. O conhecimento dos acordes mostrou-se algo erratico e
incoerente. Mesmo para os acordes conhecidos, ndo foi capaz de atribuir graus tonais a
nenhum acorde no contexto de uma dada tonalidade. A aluna foi capaz de identificar
alguns acordes relevantes nas pecas analisadas no exercicio, mas, mais uma vez, sem
Ihes saber atribuir nenhuma funcdo harmonica. No que respeita ao exercicio de
acompanhamento, ndo foi capaz de acompanhar nenhuma das melodias propostas. Os
exercicios de improvisacdo correram bastante bem. Em especial, a aluna mostrou
criatividade e alguma agilidade na criacdo de melodias ritmicamente estruturadas na
tonalidade de D& Maior. Por todas estas razdes, foi-lhe atribuida a nota de 3 valores em
6.
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5.1.2. Questionario misto inicial

Albert Bandura (1977), um dos psicélogos mais influentes da aprendizagem
sociocognitiva, enfatiza a importancia daquilo que ele chama de percecdo de auto-
eficacia nos processos de aprendizagem. A nocdo de percecdo de auto-eficécia diz
respeito ao conjunto de crencas que cada um de nOs possui sobre as suas proprias

capacidades para realizar aquilo que lhe pode ser significativo numa dada area.

No teste préatico inicial, referido no 5.1.1., a avaliacdo dos conhecimentos das
alunas foi feita pelo professor investigador e pelo professor cooperante. Este
questionario aponta noutro sentido. Neste caso, a avaliagdo diagndstica dirige-se para as
percecdes que as proprias alunas tém sobre a pratica da improvisacao nos seus diversos
aspetos: nivel de conhecimento, motivacGes, nocGes e conceitos, representacdes e
crencas, grau de experiéncia e envolvimento. Procuramos, assim, perceber o ponto da

situacdo auto-percecionado de cada aluna em relagdo a este dominio.

Nesta parte serdo apresentados os resultados relativos a esse questionario inicial
(ANEXO 1) respondido pelas 4 alunas. No ponto 5.1.2.1. serdo apresentados 0S
resultados para a primeira parte do questionario, que consiste em perguntas diretas nas
quais os aspetos tratados sdo graduados numa escala de diferencial seméantico. No ponto
5.1.2.2. serdo apresentados os resultados para a segunda parte do questionario, que
consiste num conjunto de perguntas abertas, nas quais as alunas puderam responder com

maior margem de liberdade e explanacao.

53



5.1.2.1. Primeira parte: perguntas em diferencial seméantico

Esta parte do questionario foi criado de tal modo que a graduacao das variaveis
refletisse consistentemente o grau de afastamento ou de aproximacdo das alunas a
prética, ao estudo e a importancia atribuida a improvisagdo. Deste modo, quanto mais a
avaliacdo se aproxima do nivel 1 maior o distanciamento em relacdo a improvisacéo, e
qguanto mais a avaliacdo se aproxima do nivel 6 maior a proximidade. A tabela esta
organizada da seguinte maneira: o primeiro campo (Dimenséao avaliada) inclui o niUmero
da pergunta do prdprio questionario e a dimensdo avaliada nessa pergunta. Os restantes
campos apresentam o modo como cada uma das dimensdes foi operacionalizada na

escala escolhida.

Apesar destas consideracfes sobre o modo como foram operacionalizadas as
variaveis, uma analise mais detalhada desta dindmica de aproximagdo-distanciamento
terd que ser feita. O distanciamento espelhado na atribuicdo das alunas pode ser de
natureza completamente distinta. Por exemplo, uma aluna pode considerar que tem um
nivel muito reduzido de conhecimentos de gramatica tonal e, todavia, reconhecer que
esse conhecimento é muito importante. O que poderiamos concluir é que a aluna sente-
se “distante” em relagdo aos conhecimentos que efetivamente possui, mas sente-se
“proxima” da ideia de que estes conhecimentos sdo importantes. No entanto, em relagdo
a este exemplo, poderiamos concluir, isolando apenas estas variaveis, que a aluna,
efetivamente, esta mais “distante” dos fatores relevantes para esta pratica do que uma
aluna que tivesse respondido que possui fortes conhecimentos de gramatica tonal (nivel

5, por exemplo) e que atribui, também, uma importancia elevada aos mesmos.

Isto é, procura-se fazer uma graduacdo que reflita a realidade efetiva da auto-
percecdo das crencas e condicbes das alunas em relacdo aos fatores relevantes nesta
pratica. Cada uma das dimensfes avaliadas tera, certamente, um peso relativo diferente
no que concerne a uma avaliacdo global desta realidade. Contudo, tratam-se aqui de, no
total, 24 variaveis. Seria, na pratica, impossivel saber com razoavel precisdo que peso
atribuir a cada uma. Sem contar com o peso relativo que as diferentes conjugacdes de
varidveis poderia tomar. Isto é, operacionalizar quantitativamente as variaveis com tal
especificidade ndo seria uma tarefa razoavel. Optou-se por fazer uma simplificacdo

operacional calculando a média aritmética, que se traduz matematicamente como uma
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igualizacdo dos pesos relativos. Com esta média pretendemos ter uma ideia geral
operacional para os propésitos deste trabalho do ponto da situacdo auto-percecionado
das alunas em relacéo aos fatores incluidos nesta parte do inquérito.

Apresenta-se na tabela seguinte (Tabela 4) todos os resultados das perguntas
para as 4 alunas. Por razbes de espacgo, apresentam-se na coluna da direita apenas o
numero da pergunta (o conteudo essencial de cada pergunta apresenta-se na Tabela 5).
Nesta tabela apresentam-se ainda as médias aritméticas para cada pergunta (Ultima
coluna) e as médias aritméticas para cada aluna (ultima linha).

Tabela 4 - Conjunto total dos resultados para a primeira parte do questionario inicial

Pergunta Aluna 1 Aluna 2 Aluna 3 Aluna 4 Média aritmética
1) 2 4 4 3 3,25
2.1) 3 5 5 4 4,25
2.2) 3 5 5 5 4,5
2.3) 3 5 6 5 4,75
2.4) 2 3 4 2 2,75
3) 3 3 2 3 2,75
4) 2 2 3 3 25
5) 3 4 6 5 45
6) 1 3 6 4 35
7) 3 6 6 5 5
8.1) 2 2 4 3 2,75
8.2) 3 3 4 3 3,25
8.3) 3 3 5 3 35
8.4) 4 4 6 4 4,5
8.5) 3 6 6 5 5
8.6) 3 3 3 3 3
8.7) 3 4 6 5 45
8.8) 4 5 6 5 5
8.9) 4 6 6 5 5,25
9) 3 3 6 6 45
10) 4 4 4 5 4,25
11) 3 4 4 4 3,75
12) 3 4 4 5 4
Meédia aritmética 2,91 3,95 4,82 4,13 3,96
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Na Tabela 5 apresentam-se, desta vez, apenas as médias aritméticas dos

resultados para cada dimenséo avaliada, sem a totalidade dos resultados. Desta forma

podemos incluir uma descrigdo sintética da dimensédo avaliada em cada pergunta.

Tabela 5 - Médias aritméticas dos resultados da primeira parte do questionario misto

Dimenséao avaliada Nivel mais reduzido (1) | Média Nivel mais elevado (6)
(1-6)
1) | Gramética tonal Conhecimento reduzido | 3,25 Conhecimento elevado
(conhecimento)
2) | Gramética tonal (motivacéo) Desinteressante 4,25 Interessante
N&o pertinente 4,5 Pertinente
Pouco importante 4,75 Muito importante
Dificil 2,75 Facil
3) | FM.<->G.C. Pouca aplicacéo 2,75 Muita aplicacdo
4) | Escalas e arpejos Predominantemente 2,5 Predominantemente
técnicos criativos
5) | Alargamento do programa Pouco interesse 4,5 Muito interesse
6) | Experiéncia de improvisagdo Pouca experiéncia 3,5 Muita experiéncia
7) | Interesse improvisacdo Pouco interesse 5 Muito interesse
8) | Prética da improvisagdo Muito dificil 2,75 Muito facil
Pouco acessivel 3,25 Muito acessivel
Pouco atil 3,5 Muito atil
Pouco importante 4,5 Muito importante
Pouco motivadora 5 Muito motivadora
Distante da |3 Proxima da
aprendizagem aprendizagem
Distantes dos objetivos | 4,5 Proxima dos objetivos
Pouco valor 5 Muito valor
Pouco criativa 5,25 Muito criativa
9) | Improvisagdo <-> Gramatica Ajuda pouco 4,5 Ajuda muito
tonal
10) | Improvisagéo <-> F.M. Ajuda pouco 4,25 Ajuda muito
11) | Improvisacéo <-> Reportdrio Ajuda pouco 3,75 Ajuda muito
12) | Improvisacdo <-> Reportdrio Ajuda pouco 4 Ajuda muito
ndo familiar
Média 3,96
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Analise

Destacam-se pela positiva as respostas a pergunta 2.3, com um valor médio de
4,75, a pergunta 8.5, com um valor médio de 5, & pergunta 8.8, com um valor médio de
5, e a pergunta 8.9, com um valor médio de 5,25. Foi considerado, portanto, que 0
conhecimento da gramatica tonal € muito importante, que a pratica da improvisacéo é
muito motivadora, que tem muito valor e que € muito criativa. Destacam-se pela
negativa as respostas a pergunta 2.4, com um valor médio de 2,75, a pergunta 3, com
um valor médio de 2,75, a pergunta 4, com um valor médio de 2,5, e a pergunta 8.1,
com um valor médio de 2,75. Ou seja, as alunas consideraram, nesta fase inicial, que a
gramatica tonal € uma matéria dificil, que existe pouca aplicacdo da matéria de
Formacdo Musical na aula de Guitarra Classica, que o estudo das escalas e arpejos no
ambito do programa € um estudo predominantemente técnico e pouco criativo, e que a

pratica da improvisacéo sera algo dificil.

Podemos retirar daqui algumas conclus@es. Existe uma certa tensdo em relacdo a
pratica da improvisacdo que se traduz no seguinte. Por um lado, é reconhecida a
improvisacdo uma grande importancia e podemos considerar que as alunas estdo
motivadas para esta pratica. Contudo, por outro lado, esta préatica é olhada com receio: a
gramatica tonal e a prdpria pratica da improvisacdo sdo consideradas muitos dificeis.
Outro aspeto a destacar é o facto de as alunas ndo considerarem gue o desenvolvimento
criativo da gramatica desempenhe um papel significativo nas aulas de guitarra: as
escalas e os arpejos tém um propdsito técnico e ndo se vislumbra conexdes relevantes

entre a aprendizagem de Formacdo Musical e a préatica instrumental.

Em relacdo aos resultados relativos as alunas, individualmente consideradas,
podemos verificar que a aluna que se sente mais preparada e motivada para esta
aprendizagem é a aluna 3, com um valor médio de 4,82, enquanto que a aluna 1, com
um valor médio de 2,91, mostra um nivel significativo de impreparacdo e mostrou
reconhecer a esta pratica uma importancia apenas suficiente. As alunas 2 e 4 mostraram

uma preparacao e motivacao equivalentes e de nivel satisfatorio.
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5.1.2.2. Segunda parte: perguntas abertas

Apresenta-se neste ponto uma andlise das respostas a segunda parte do
questionario inicial. Nesta parte foi dado as alunas um conjunto de perguntas abertas
que visaram complementar a primeira parte do teste, analisado no ponto anterior. Este
outro modo de aferi¢cdo procura, por um lado, aumentar a garantia de coeréncia dos
resultados obtidos na primeira parte, dado que os temas tratados sdo, em grande medida,
0S mesmos, e, por outro, permitir as alunas uma maior margem de explicacdo e
exposicdo dos seus pontos de vista. Esta metodologia de caracter misto procura, pelo
cruzamento de dados e analises de varia ordem, aumentar a densidade e consisténcia das

reflexdes aqui realizadas.

Para a andlise de conteudo das respostas abertas construimos “rubricas
significativas em funcdo das quais o conteddo [pode ser] classificado e eventualmente
quantificado” (Grawitz, 1984, p. 685). A construcdo destas rabricas significativas, ou
por outras palavras, categorias “pode ser feita a priori ou a posteriori, ou ainda através
da combinagao deste dois processos” (Vala, 1986, p. 111). Apesar da inclusdo deste tipo
de perguntas tivesse sido justificada pela possibilidade de abrir margem a uma maior
explanacdo das respostas por parte das alunas, verificamos que essas respostas foram
muito diretas e concisas. Tendo em conta o tipo de respostas obtido, consideramos mais
pertinente criar as categorias, essencialmente, a partir das perguntas constituintes do
questionario. De referir, contudo, que a categoria C emergiu das respostas das alunas.
Para a producdo das categorias, mais do que fazer corresponder cada pergunta a uma
categoria, procuramos encontrar unidades de sentido. Desta forma, uma Unica categoria
pode integrar a resposta a mais do que uma pergunta. Na tabela 6 apresentamos a grelha
de andlise com as categorias criadas e os excertos das respostas de cada aluna que

melhor ilustram o conteudo passivel de integrar as mesmas.

58



Tabela 6 - Sintese das respostas a segunda parte do questionario

Categoria Aluna 1 Aluna 2 Aluna 3 Aluna 4
Citacéo Citacéo Citagdo Citagdo

A | Aplicagdo e “com os ritmos, | “escalas, “saber a “Acordes, tons,
contribuigdo nas notas e em tonalidades e tonalidade e as escalas”
percecionada de F.M. | escalas” ritmos” escalas”
para a guitarra

B | Aplicacdo e “Poderiamos “deveriamos “aprender mais “é costume ver
contribuicdo treinar escalas, saber mais sobre | acordes” musicas com
pretendida de F.M. acordes e ritmos | acordes” acordes”
para a guitarra diferentes”

C | Importéncia da “quando “saber escalas e | “ajuda a “observagoes
aprendizagem da treinamos coisas | acordes ajuda- perceber muitas | nas pecas”
gramaética tonal diferentes nos a tocar coisas da musica | “saber a

ficamos mais melhor as que estudamos” | tonalidade”
preparados para | mdsicas que

exercicios no gostamos”

futuro”

D | Hébitos de estudo “por vezes “costumo tocar “internet” e “Internet”, mas

extra-curriculares costumo com 0S amigos “aprendo “ndo explica os
pesquisar outras | musica tiradas acordes e toco as | acordes”
musicas e da internet” musicas que
aprendo o0s gosto com 0s
acordes e treino- meus amigos”
0s”

E | Tipos de “¢ preciso saber | “saber acordes ¢ | “Formagao “Formacgao
conhecimento para de tudo um saber aprender Musical” Musical” e
improvisar pouco dentro da | mdsicas sem “talvez

mdsica para se partitura” composigao”
compor algo “a composico é

bom ou para nos | importante”

sairmos bem a

improvisar”

F | Vantagens da “é importante” “ficamos a saber | “ajuda muito se | “Saber
improvisacdo acompanhar quisermos improvisar

qualquer misica | acompanhar uma | permite

sem precisar de
a estudar na

partitura”

musica ou se
quisermos criar”

e “nao

desenvolver a
capacidade de

acompanhar
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precisamos de
partitura para

tocar”

uma musica sem
qualquer tipo de
treino ou estudo,
e pode compor
uma boa

musica.”

G | Desvantagens da

improvisacéo

“acho que ndo
tem

desvantagens”

Na&o referido

Nao referido

Nao referido

H | Contribuicdo da

“se incluirmos

“podemos saber

“devia estar no

“ajudar a

improvisacdo para o | este assunto nas | mais muasicas programa” perceber uma
programa aulas depois sera | que nos “¢ bom saber certa escala”
mais facil, por interessam” improvisar”
exemplo, de ler | “saber mais
uma partitura escalas e
nova no futuro.” | acordes”
I | Contributo da “ficamos a saber | “ficamos a saber | “acordes, “No meu caso,
improvisacdo paraa | mais sobre tons, | mais sobre tonalidades, ndo, mas pode
teoria musical acordes, por escalas, arpejos | ritmos” ser 0 caso de

exemplo”

e acordes”

outros alunos ou
pessoas que

tocam.”

J | Contributo da teoria

“somos capaz de

“ajuda muito”

“podemos tocar

“Sim, porque

musical para saber mais 0 que mais posso estuda-las
reportorio ndo musicas” gostamos” e depois toca-
familiar las. E é assim
que se sabem ler
partituras”
Anélise

Nestas respostas ndo é tao clara a diferenciacdo mostrada no ponto anterior em

relacdo as auto-perce¢des que as alunas tém da sua situagdo a nivel de conhecimento e

motivacdo no que concerne a pratica da improvisagdo. As respostas das alunas sdo, no

essencial, bastante idénticas. Todas reconhecem importancia ao conhecimento de

gramatica tonal, as contribui¢fes de formacdo musical para o estudo da guitarra e ao
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préprio estudo e pratica da improvisacdo. Referem que costumam aprender musicas
através da recolha de informacdo da internet e que costumam tocar com 0s amigos essas
mesmas musicas que aprendem de forma extra-curricular. O termo “acorde” aparece
muitas vezes, o que mostra que as alunas ddo muita importancia a esse elemento da

linguagem.

Como foi adiantado no Capitulo 4, verifica-se que existe um consenso em
relacdo a importancia e aos potenciais contributos da disciplina de Formacdo Musical
para 0 ensino da guitarra. Espera-se que, futuramente, num desenvolvimento do

programa, se intensifique o esforco de cooperacéo interdisciplinar.

5.2. Fase da intervencao pedagdgica

Nesta parte far-se-4 uma apresentacdo dos dados mais relevantes respeitantes a

forma como decorreram as atividades que constituem a intervencdo pedagdgica.

No ponto 5.2.1. proceder-se-4& a uma andlise e avaliacdo das atividades,
individualmente consideradas, e 0 modo como cada aluno respondeu a cada uma dessas
atividades tendo em conta os critérios de analise e avaliacdo referidos. Na parte seguinte
(ponto 5.2.2.) apresenta-se uma tabela que representa uma apreciacdo global quer de
cada uma das atividades (0 modo geral como as alunas responderam a atividade), quer
de cada uma das alunas (0 modo geral como cada atividade foi recebida por cada uma
das alunas). No ponto 5.2.3. apresentam-se, sob a forma de uma nova tabela, os
resultados do teste pratico final. Este teste constitui-se por perguntas que procuram
aferir os conhecimentos e competéncias adquiridos em cada atividade. Desse modo,
cada pergunta corresponde diretamente a uma atividade. Por fim, no ponto 5.2.4, tera
lugar uma comparacdo entre as avaliacBes das atividades, decorridas aquando da

intervencdo, e 0 modo como as alunas responderam ao teste pratico final.
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5.2.1. Avaliagéo a anélise das atividades

Para cada atividade € apresentado um quadro que representa 0 modo como cada

uma das atividades foi planificada e avaliada. Cada quadro apresenta trés campos:
1) uma sintese da planificagdo da atividade;

2) as dimensGes pedagdgicas e musicais avaliadas (comuns a todas as atividades,
como explicado no Capitulo 3 deste relatorio);

3) os critérios de éxito especificos de cada atividade, sob a forma de perguntas
objetivas e concretas.

Com base nos campos 2 e 3, isto é, nas dimens@es avaliadas, nos critérios de
éxito e noutros dados observacionais que se possam mostrar relevantes, segue-se, depois
de cada quadro, uma analise mais detalhada do modo como decorreu a atividade para
cada aluna e a sua avaliacdo por parte do professor investigador e do professor
cooperante. E atribuida uma pontuacio, numa escala de 1 a 6 valores, para cada aluna e
para cada dimensédo. Dentro do conjunto de observacgdes recolhidas, o campo referente a
estas dimensdes foi o Unico que foi avaliado quantitativamente porque é o campo cujas
varaveis sdo comuns a todas as atividades e, como tal, melhor se adequa a uma andlise
comparativa das diferentes atividades. Os critérios de éxito serviram essencialmente
para conduzir as observacoes e reflexdes especificas de cada atividade. Reflexdes estas
que estdo presentes no texto que se segue aos quadro das planificacdes das atividades. O
intervalo de valores desta escala (1 a 6) foi escolhida, mais uma vez, para efeitos
comparativos gerais. Para cada atividade, fez-se uma avalia¢do global, usando a mesma

escola, tendo em conta todas as variaveis em jogo.
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5.2.1.1. Atividade “Improvisagdo 17

Tabela 7 - Atividade *'Improvisacéo 1" - Planificacédo e Observacdes

Atividade “Improvisac¢io 1” Observacoes

Tonalidade D6 Maior, Fungdo Toénica e Dominante Dimensdes Critérios de éxito
(1-6)

Dentro da tonalidade de D6 Maior, o professor toca 1 — Nivel - As alunas estdo

alternadamente o acorde da Ténica e da Dominante, num Motivacdo familiarizadas com a

acompanhamento de caracter ternario (como uma pequena valsa). /Empenho  escala de D6 Maior?
Os alunos deverao tocar uma melodia sobre esses acordes. A
criacdo desta melodia consistira na atribui¢do de uma nota por - As notas da melodia

acorde. Nota esta que sera escolhida apenas dentro do conjunto 2 — Nivel s80 as notas estruturais

de notas estruturais do acorde que esta a ser tocado. de do acorde?
controlo
A atividade divide-se em 5 subatividades: dos - O ritmo é mantido de

materiais modo coerente? H4
1 —Um aluno toca uma nota sobre o acorde da Ténica, o outro hesitacbes?
aluno toca sobre o acorde da Dominante.
2 — Inverséo dos papéis dos alunos. 3- - As alunas conseguem
3 — Os dois alunos tocam em simultaneo tanto sobre o acorde Resultado  acompanhar a melodia

da Ténica como sobre o acorde da Dominante. técnico — improvisada com os

4 —Um dos alunos assume o papel de acompanhador e toca 0s musical acordes de D6 Maior e
acordes. A outra aluna improvisa uma melodia nos moldes Sol Maior com
anteriores. facilidade?

5- Inversdo dos papéis dos alunos.

Andlise e avaliacdo

Antes de iniciar a atividade, o professor/investigador comecou por tentar
aproximar as alunas do conceito de improvisa¢do numa forma de dialogo. Comecou-se
por tentar distinguir interpretacdo de composi¢cdo, composicdo de improvisacdo e
improvisagdo de interpretacdo. Chegou-se a conclusdo que € dificil tracar fronteiras
definidas e que todas estas atividades poderiam, em alguma medida, intersetar-se. A
no¢do de composicdo acabou por se tornar a nogdo base sobre a qual as outras poderiam

ser pensadas com mais clareza. Depois desta discussdo, houve uma parte de exposi¢do
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tedrica sobre algumas bases relativas a nocao de tonalidade. Verificou-se, como era de
esperar a partir dos testes e entrevistas da fase diagnostica, que este assunto era estranho
as alunas 1, 2 e 4. A aluna 3 mostrou maior familiaridade com estas nogdes. De forma
geral, as alunas ndo estavam, de facto, habituadas a pensar nestes termos. Funcdes
tonais, modo de construcdo de um acorde, tipos de cadéncia — tudo isso Ihes parecia
muito pouco familiar... Foi facil, contudo, transmitir a ideia base de tensdo-distenséo,
através da sensacdo acustica resultante da transicdo do acorde de sétima da dominante
para o0 acorde da tonica, e, a partir desta nogédo base, tentar graduar e perceber o tipo de
funcbGes que os acordes podem assumir dentro de um espectro de tens@es relativas.
Depois de expostos estes conceitos (de uma forma muito geral, sem entrar em detalhes
analiticos) deu-se, entdo, inicio a primeira atividade proposta (Atividade “Improvisagdo
1”). A atividade correu bastante bem para todas as quatro alunas. De inicio houve
algumas dificuldades em “processar” em tempo real todas as notas estruturais dos
acordes em jogo, ¢ houve alguns momentos em que a nota tocada “ndo era bem
aquela”... Mas, no decorrer da atividade as alunas acabaram por entrar na dindmica da
atividade de um modo muito fluido e, em certos momentos, bastante divertido. O nivel
de motivacdo mostrou-se equivalente para todas as alunas. No entanto, nas restantes
dimensGes avaliadas, a aluna 1 foi a aluna que teve mais dificuldades na realizagéo da
atividade, e a aluna 3 foi a aluna que apresentou maior facilidade.

A avaliagdo final dada para cada aluna pelo professor investigador e pelo

professor cooperante pode ser verificada na seguinte tabela:

Tabela 8 - Avaliagdo da atividade ""Improvisagdo 1"

I A AN I
I
e B



5.2.1.2. Atividade “Improvisagdo 2”

Tabela 9 - Atividade ""Improvisagdo 2" - Planificacdo e Observacdes

Atividade “Improvisagio 2” Observacdes

Tonalidade D6 Maior, Fungdo Tonica e

Dominante com célula ritmica

Dimensdes (1-
6)

Critérios de éxito

Esta atividade é idéntica a atividade 1, mas desta
vez 0 aluno terd que seguir uma dada célula
ritmica na criacdo das melodias (longa-breve,

minima-seminima).

A atividade divide-se em 5 subatividades,
idénticas a atividade 1, mas desta vez em vez de
termos uma nota por acorde, temos a célula

ritmica de duas notas referida acima:

A escolha de notas terd que seguir os dois

critérios seguintes:

1 — para cada acorde, escolher apenas as notas

estruturais

2 —natransi¢do de acorde, a melodia deve sofrer

0 minimo de movimentagéo.

1 — Nivel
Motivagdo

/Empenho

2 — Nivel de
controlo dos

materiais

3 — Resultado
técnico —

musical

- As notas da melodia sdo as notas

estruturais do acorde?

- O ritmo e a célula ritmica sdo
mantidos de modo coerente? Ha

hesitacbes?

- As transigBes melddicas entre

acordes sdo suaves?

- As alunas conseguem
acompanhar a melodia
improvisada com os acordes de D6

Maior e Sol Maior com facilidade?

Andlise e avaliacdo

Em relacéo a atividade anterior, esta atividade oferece a dificuldade suplementar

de estabelecer o seguimento de uma dada célula ritmica, o que implica uma maior

rapidez na escolha das notas da melodia.

Estas atividades (a atividade “Improvisa¢do 1” e a atividade “Improvisagdo 2”)

pdem em relevo relagBes relevantes entre a melodia e a harmonia. Ficou assim claro

65




para as alunas o tipo de estrutura conhecido como “melodia acompanhada” e a relagdo
intima dos seus constituintes: 0 acompanhamento harménico escolhido determina o
campo de possibilidades de criagdo melodica. A sua principal funcéo é desenvolver um
tipo de “ginastica mental” que obrigue a encarar a improvisagao, antes de tudo, como
algo que acontece dentro de uma dada estrutura e a relativizar uma certa aura de
liberdade puramente instintiva que lhe vem associada. Nestas atividades o professor-
investigador procurou junto das alunas desmistificar esta ideia seguindo a aproximacao
ao conceito de Elliot (1995) abordado no Capitulo 2 — Enquadramento Tedrico: ser
criativo ndo equivale a ser original de um modo livre e espontaneo. A criatividade
consiste em saber conduzir essa originalidade de maneira a conseguir algo com
verdadeiro sentido com base em conhecimentos prévios consolidados. Ou como referem
Latorre e del Valle (1997):

La improvisacién no debe convertirse en el eje conductor del aprendizaje en el aula,
sino mas bien en un complemento a la secuencia del aprendizaje. Las posibilidades de
experimentar, de expresarse a través de la mdsica, de improvisar deben realizarse
siempre sobre un contenido aprendido previamente. Resulta dificil improvisar sobre
algo que se desconoce. A través del aprendizaje el estudiante debe ir adquiriendo
dominio de contenidos y de destrezas, posteriormente podra ejercerlas con un margen
de libertad en secuencias y acciones donde la improvisacion potencie la creatividad
(Latorre & del Valle, 1997, p. 18).

Vemos assim por que razao estes exercicios se inserem na categoria pedagégico-
musical descrita no Capitulo 3 como “Elementos estruturais”: pretende-se, de um modo
ludico e desafiante, enquadrar os alunos nas regras basicas da tonalidade. Deste modo,
as nogdes de tonica e dominante que corporizam 0s polos essenciais da musica tonal
tensdo-distensdo, sdo tornados gradualmente familiares através de um jogo com as notas
dos arpejos destes acordes. As proximas atividades serdo uma complexificagdo gradual
deste “jogo” até que possamos entrar em tipos de improvisacao mais “livres”, isto €, até
gue possamos entrar nas restantes categorias pedagogico-musicais definidas. Apenas
depois do aluno assimilar a importancia que desempenha o respeito por uma estrutura
foi dada a oportunidade de criar melodias com regras harmoénicas menos estritas.
Focando a nossa analise nos critérios de éxito especificos podemos dizer o seguinte. As

melodias criadas, de uma maneira geral, estavam dentro das notas estruturais dos
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acordes. As alunas 1 e 4, contudo, mostraram mais hesitacdo na escolha das notas.
HesitagOes essas que se refletiram em incoeréncias ritmicas. A regra da “transi¢des
melddicas suaves” (segundo a qual as alunas deveriam escolher a nota subsequente
minimizando a variacdo da altura em relacdo a antecedente) foi satisfatoriamente
respeitada por todas as alunas. Para finalizar, todas as alunas conseguiram acompanhar
as melodias criadas pelas colegas com os acordes de D6 Maior e Sol Maior sem
dificuldade.

Dito isto, foi atribuida a avaliagdo seguinte:

Tabela 10 - Avaliacao da atividade ""Improvisagao 2"
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5.2.1.3. Atividade “Improvisagio 3”

Tabela 11 - Atividade ""Improvisagdo 3" - Planificacdo e Observagoes

Atividade “Improvisacio 3”

Observacoes

Tonalidade D6 Maior, Fungéo Ténica, Dominante e
Subdominante

Dentro da tonalidade de D4 Maior, o professor toca a
progressdo | V 1V V I, num acompanhamento de carater ternario
(como uma pequena valsa). Os alunos deveréo tocar uma
melodia sobre esses acordes. A criacdo desta melodia consistira
na atribuicdo de uma nota por acorde. Nota esta que sera
escolhida apenas dentro do conjunto de notas estruturais do
acorde que esta a ser tocado.

A atividade divide-se em 5 subatividades:

1 - Um aluno toca uma nota sobre o acorde da Ténica e da
Subdominante, o outro aluno toca sobre o acorde da Dominante.

2 — Inversdo dos papéis dos alunos.

3 — Os dois alunos tocam em simultaneo tanto sobre o acorde
da Ténica como sobre o acorde da Dominante.

4 — Um dos alunos assume o papel de acompanhador e toca 0s
acordes. A outra aluna improvisa uma melodia nos moldes

anteriores.

5- Inversdo dos papéis dos alunos.

Anélise e avaliacdo

Dimensdes (1 - 6)

1 — Nivel Motivacéo
/Empenho

2 — Nivel de controlo
dos materiais

3 — Resultado técnico —
musical

Critérios de éxito

- As alunas estdo
familiarizadas com a

escala de D6 Maior?

- As notas da melodia
sdo as notas estruturais

do acorde?

- O ritmo é mantido de
modo coerente? Ha

hesitagcdes?

- As alunas conseguem
acompanhar a melodia
improvisada com os
acordes de D6 Maior,
Sol Maior e Fa Maior
com facilidade?

A semelhanca das atividades anteriores, as atividades desta aula decorreram

bastante bem. As alunas mostram desta vez uma maior familiaridade com a escala de
D6 Maior e ndo houve dificuldade de maior em introduzir o acorde da subdominante. O

ritmo foi mantido com significativa coeréncia. O acorde de f4& maior (com barra)
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ofereceu um pouco mais de dificuldade, mas de um modo que ndo p6s em causa a
realizacdo animada da atividade. Verificou-se, mais uma vez, uma diferenga na resposta

a atividade entre as alunas, que pode ser mostrada na avaliacdo que Se segue:

Tabela 12 - Avaliacao da atividade "'Improvisacao 3"

5
s i R
oo

5.2.1.4. Atividade “Improvisacao 4”

Tabela 13 - Atividade "'Improvisacdo 4" - Planifica¢do e Observacoes

Atividade “Improvisagio 4” Observacoes

Tonalidade D6 Maior, Fungéo Ténica, Dominante e Dimensdes (1 - 6) Critérios de éxito

Subdominante — com célula ritmica

Esta atividade é idéntica a atividade 3, mas desta vez o aluno - As notas da melodia sdo
terd que seguir uma dada célula ritmica na criacdo das melodias 1 — Nivel Motivacdo  as notas estruturais do
(longa-breve, minima-seminima). /Empenho acorde?

A atividade divide-se em 5 subatividades, idénticas a atividade - Oritmo e a célula

2, mas desta vez em vez de termos uma nota por acorde, temosa 2 — Nivel de controlo  ritmica sdo mantidos de

célula ritmica de duas notas referida acima: dos materiais modo coerente? Ha
hesitagdes?

A escolha de notas tera que seguir os dois critérios seguintes:

1 — para cada acorde, escolher apenas as notas estruturais; 3 — Resultado - As transicoes melddicas

2 —na transigao de acorde, a melodia deve sofrer o minimo de técnico — musical entre acordes sdo suaves?

movimentagéo.
- As alunas conseguem
acompanhar a melodia
improvisada com os
acordes de D6 Maior e
Sol Maior e a F&4 Maior?
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Analise e avaliacdo

Esta atividade constitui por um lado um reforco da atividade anterior no que
respeita a aprendizagem e familiarizacdo com as funcBes tonais e, por outro, uma
complexificacdo pela introducdo da célula ritmica que devera ser respeitada. A fungéo
de subdominante constitui o principal desafio, quer em termos técnicos (é um acorde
que exige o uso da barra), quer em termos musicais (a funcdo da subdominante situa-se
num nivel de tensdo intermédio que pode, de certa forma, ambiguar o seu papel
gramatical). As notas escolhidas para a melodia foram, de maneira geral, as notas
estruturais do acorde. Houve, contudo, algumas hesitacfes ritmicas no seguimento da
célula proposta da parte das alunas 1 e 4, que se refletiram também no modo como
faziam as transi¢cdes melddicas de acorde para acorde. As alunas 3 e 4 ndo apresentaram
dificuldades significativas. O acorde de Fa Maior ofereceu ainda algumas dificuldades a
todas as alunas. Este facto comprometeu, em parte, a qualidade sonora da parte dedicada
ao acompanhamento mas ndo constituiu um entrave significativo a correta realizacéo da
atividade a uma satisfatdria familiarizacdo com os conceitos e principios tratados.

A avaliacdo da atividade € a seguinte:

Tabela 14 - Avaliagéo da atividade **Improvisagéo 4"

1 — Nivel Motivacdo/Empenho 4
2 — Nivel de controlo dos materiais
3 — Resultado técnico—musical

2
2
Avaliacéo global 25

5 5 4
3 6 3
4 5 3
4 5 3



5.2.1.5. Atividade “Improvisagao 57

Tabela 15 - Atividade ""Improvisagdo 5" - Planificacdo e Observagoes

Atividade “Improvisagdo 5” Observacoes

Complexificacdo das atividades anteriores

Nesta atividade é adicionado o acorde de vi grau.

Dentro da tonalidade de D6 Maior, o professor toca a
progressdo | vi IV V |, num acompanhamento de caracter
ternario (como uma pequena valsa). Os alunos deverédo
tocar uma melodia sobre esses acordes. A criagdo desta
melodia consistird na atribuicdo de uma nota por acorde.
Nota esta que sera escolhida apenas dentro do conjunto de

notas estruturais do acorde que esta a ser tocado.

Dimensdes (1 - 6)
1 — Nivel Motivacéo

/Empenho

2 — Nivel de controlo

dos materiais

3 — Resultado técnico —

musical

Critérios de éxito

- As alunas estdo
familiarizadas com a
escala de D6 Maior?

- As notas da melodia
s80 as notas estruturais

do acorde?

- O ritmo é mantido de

modo coerente? Ha

A atividade divide-se em 5 subatividades: hesitacOes?
1 — Um aluno toca uma nota sobre o acorde da Tonica e

. . - As alunas conseguem
Subdominante, o outro aluno toca sobre o acorde de vi g

da Dominant acompanhar a melodia
grau e da Dominante. ] )
improvisada com os

2 — Inversdo dos papéis dos alunos. .
pap acordes de D6 Maior,

3 — Os dois alunos tocam em simultaneo tanto sobre o Sol Maior, F& Maior,

acorde da To6nica como sobre o acorde da Dominante. L& menor com

4 — Um dos alunos assume o papel de acompanhador e facilidade?
toca os acordes. A outra aluna improvisa uma melodia
nos moldes anteriores.

5 — Inverséo dos papéis dos alunos.

Andlise e avaliacdo

Nesta atividade introduziu-se o acorde de vi grau, da fungdo “sobredominante”
(Zamacois, 2009, p. 92), ou “superdominante” (designacao brasileira, retirada de Bennet
(1982, p. 10). Este acorde por um lado vem trazer um grau suplementar de
complexidade a estas atividades (0 que implica da parte dos alunos uma maior rapidez e
flexibilidade na tomada de decisdes) por outro vem acrescentar um certo grau de
variedade harmadnica, uma nova cor as progressdes. E um acorde repousado, que se situa
no espectro dos niveis de tensdo harmonica algures entre a fungdo tonica e a funcao
subdominante. As alunas responderam bem a este salto de complexidade. Contudo,

verificou-se também que o nivel de dificuldade & consideravelmente maior. Uma
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estrutura de quatro acordes, a ser seguida com rigor ritmico é ja uma tarefa de uma

consideravel dificuldade. De facto, as primeiras tentativas ndo correram tdo bem e as

hesitacfes foram muitas. Com o decorrer e a repeti¢do o exercicio foi ficando mais fécil,

fluido e divertido.

A seguinte tabela mostra a avaliacéo feita a esta atividade.

Tabela 16 - Avaliacdo da atividade ™

1 — Nivel Motiva¢do/Empenho

Improvisacéo 5"

2 — Nivel de controlo dos 2 3

materiais

3 — Resultado técnico—musical 2 3
Avaliacgéo global 2 4

5.2.1.6. Atividade “Improvisacao 6”

Tabela 17 -- Atividade "

Atividade “Improvisacio 6”

Improvisacéo 6" - Planificagdo e Observagdes

Observacdes

Cadéncia Plagal

Dimensoes (1 - 6)

Critérios de éxito

Nesta atividade é abordada a cadéncia plagal.

Dentro da tonalidade de D6 Maior, o professor toca a
progressdo | V vi IV I, num acompanhamento de caracter
ternario (como uma pequena valsa). Os alunos deverdo
tocar uma melodia sobre esses acordes. A criagdo desta
melodia consistira na atribui¢do de uma nota por acorde.
Nota esta que sera escolhida apenas dentro do conjunto de

notas estruturais do acorde que esta a ser tocado.

A atividade divide-se em 5 subatividades:

1 — Um aluno toca uma nota sobre o acorde da Ténica e
do vi grau, o outro aluno toca sobre o acorde da
Dominante e da Subdominante.

2 — Inversédo dos papéis dos alunos.

3 — Os dois alunos tocam em simultaneo tanto sobre o
acorde da Ténica como sobre o acorde da Dominante.

1 — Nivel Motivagao

/Empenho

2 — Nivel de controlo

dos materiais

3 — Resultado

técnico—musical

- As notas da
melodia sdo as notas
estruturais do

acorde?

- Oritmo e a célula
ritmica sdo mantidos
de modo coerente?

H& hesitacdes?

- As transicdes
melddicas entre

acordes sdo suaves?

- As alunas
conseguem
acompanhar a

melodia improvisada
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4 —Um dos alunos assume o papel de acompanhador e com os acordes de

toca os acordes. A outra aluna improvisa uma melodia D6 Maior e Sol
nos moldes anteriores. Maior, F& Maior e
5- Inversdo dos papéis dos alunos. La menor?

Andlise e avaliacdo

Nesta atividade procurou-se oferecer as alunas uma oportunidade de
familiarizacdo com a cadéncia plagal. Até aqui, todas as progressdes terminavam numa
cadéncia perfeita, em que a dinamica tensdo-resolucédo era bastante notoria. Pretendeu-
se que as alunas assimilassem auditivamente 0 modo repousado com que esta cadéncia,
também chamada “cadéncia Amém” (as razdes histdricas e musicais desta designagao
foram afloradas aquando da realizacdo desta atividade) finaliza a progressdo. Foi
enfatizada a nota dé, que se mantém do acorde de Fa Maior para o acorde de D6 Maior,
para tornar mais clara as alunas as razdes acustico-musicais da sensagdo de
“planificacdo” na cadéncia, em contraste com a sensacdo de resolucdo da cadéncia
perfeita (na qual a dissonancia dada pelo tritono si-fa desempenha um papel
fundamental).

A atividade correu bastante bem para todas as alunas. De destacar, pela negativa,
as hesitacdes ritmicas no seguimento da célula proposta e, pela positiva, o nivel do
resultado musical resultante da introducdo de um tipo de resolu¢do musical
notoriamente diferente e o consequente acréscimo no nivel de motivacéo.

A avaliacdo desta atividade pode ser vista na seguinte tabela.

Tabela 18 - Avaliacao da atividade "'Improvisacao 6"

1 — Nivel Motivagdo/Empenho
2 — Nivel de controlo dos materiais

4 5 5
2 4 3
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5.2.1.7. Atividade “Improvisacao 77

Tabela 19-- Atividade "Improvisagdo 7" - Planificacdo e Observagdes

Atividade “Improvisagio 7” Observacoes

Valsa de Carulli, op. 27 Dimensdes (1-6) Critérios de éxito
Nesta atividade pretende-se improvisar sobre uma Valsa do 1 — Nivel - As alunas foram

método de Carulli, op. 27. Motivacdo/Empenho  capazes de fazer

Divide-se em 3 fases:

1 — Analisar a progressdo harménica da peca.

2 — Uma aluna toca a Valsa de Carulli, a outra aluna
improvisa com uma nota para cada compasso (notas
estruturais);

3- Inversdo dos papéis;

4 — Uma aluna toca a Valsa de Carulli, a outra aluna
improvisa segundo uma dada célula ritmica (notas

estruturais);

2 — Nivel de
controlo dos
materiais

3 — Resultado

técnico—musical

uma correta
analise formal da
progressdo

harménica?

- As notas da
melodia sdo as
notas estruturais

dos acordes da

5- Inversdo dos papéis; estrutura?

- Oritmo é
mantido de modo
coerente? Ha

hesitacfes?

Andlise e avaliacdo

O propésito desta atividade foi procurar uma aplicacdo dos conceitos abordados
até esta aula nas atividades de improvisacdo a uma pega de um dos compositores de
referéncia do universo da guitarra classica: Ferdinando Carulli — por essa razéo situo
esta atividade e as trés atividades seguintes na intercecdo das categorias pedagogico-
musicais “Elementos estruturais” e “Integracdo no reportorio”. A valsa escolhida
pareceu-me muito adequada & exemplificacdo das nogbes formais a rever e a

desenvolver pelas seguintes razdes:

1) Trata-se de uma peca de muito facil execucdo, o que significa uma vantagem
num contexto em que se pretende isolar as dificuldades técnicas para destacar as

74



potencialidades funcionais. Torna-se motivador trabalhar uma peca que nao
ofereca grandes obstaculos técnicos ao exercicio das dimensdes gramaticais que
se pretende explorar.

2) Apesar de muito simples é uma peca bonita, com um caracter dancante bem
vincado, que pode, por isso, dar uma nova cor musical ao tipo de improvisos
levados a cabo nas atividades precedentes.

3) Apresenta uma estrutura harménica muito simples e cristalina. Nesta fase da
aprendizagem uma estrutura elementar (tonica-dominante) que o aluno possa
reconhecer com facilidade é o ideal.

4) As variagOes subsequentes ao tema servem para exemplificar a nogdo de padrdes
ritmicos de acompanhamento, sobre as quais podemos criar maltiplas atividades
de improvisacdo e composicao.

5) Estas variagdes servem também como “sugestdes” para outras variagdes
alternativas. Depois de uma pequena anélise da estrutura das variacGes de Carulli,

serd muito f4cil o aluno sentir-se encorajado a compor a sua propria variagao.

As alunas responderam bem as atividades propostas. Como era de esperar, as
melodias criadas segundo os mesmos critérios das atividades anteriores soavam de

maneira diferente: com mais movimento, maior fluidez e beleza.

A avaliagdo da atividade foi a seguinte.

Tabela 20- Avaliacéo da atividade ""Improvisagéo 7**

1 — Nivel Motivacdo/Empenho

2 — Nivel de controlo dos 3 5 6 3

materiais

3 — Resultado técnico—-musical 3 5 5 4
Avaliacéo global 3 5 5.5 4

75



5.2.1.8. Atividade “Improvisagdo 8”

Tabela 21-- Atividade "Improvisacdo 8" - Planificacdo e Observagdes

Atividade “Improvisagio 8” Observacoes

Valsa de Carulli, op. 27 Dimensdes (1-6)  Critérios de éxito

Esta atividade é idéntica a anterior, mas desta vez, as alunas 1 — Nivel

terdo que improvisar na 52 posi¢do da guitarra. Isto é, em vez Motivagdo

de usarem a escala de D6 Maior na primeira posic¢éo (a mais /Empenho - As notas da
“natural”), deverao pensar todas as notas da melodia melodia sdo as
improvisada numa zona da guitarra menos familiar. notas estruturais

2 — Nivel de dos acordes da
Os passos sdo: controlo dos estrutura?

materiais
1 - Uma aluna toca a Valsa de Carulli, a outra aluna - O ritmo é mantido
improvisa com uma nota para cada compasso (notas de modo coerente?
estruturais) na quinta posi¢ao da guitarra; 3 — Resultado Ha hesitagdes?
2- Inverséo dos papéis; técnico—musical

3 — Uma aluna toca a Valsa de Carulli, a outra aluna
improvisa segundo uma dada célula ritmica (notas
estruturais);

4- Inversao dos papéis;

Andlise e avaliacdo

Apesar de se tratar de uma atividade de continuidade da atividade anterior,
notou-se uma diferenca muito grande em termos de dificuldade e de controlo dos
materiais entre as duas. Esta tltima, a atividade “Improvisacdo 8”, ndo correu de um
modo tdo fluido. De facto, verificou-se que havia uma consideravel dificuldade em
“acertar” nas notas da escala de D6 Maior na zona central da guitarra. Nitidamente as
alunas néo estavam familiarizadas com essa zona e essa falta de familiaridade refletiu-se

diretamente na diminuic&o de fluidez das melodias criadas.
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A avaliacdo foi a seguinte.

Tabela 22- Avaliacéo da atividade "Improvisacéo 8"

1 — Nivel Motivacdo/Empenho

2 — Nivel de controlo dos 2 2

materiais

3 — Resultado técnico—musical 2 3
Avaliacéo global 2 3

5.2.1.9. Atividade “Improvisacao 9”

Tabela 23-- Atividade "Improvisa¢do 9" - Planificacdo e Observacdes

Atividade “Improvisaciao 9”

Observagdes

Valsa de Carulli, op. 27 — padrao ritmico de

acompanhamento

Dimensdes (1-6)

 Critérios de éxito

Nesta atividade pretende-se analisar as variaces da Valsa,
reconhecendo uma possivel aplicagdo da nogéo de padréo
ritmico de acompanhamento:

1 — Reconhecer a estrutura tonal do tema nas variaces.

2 — Criar uma nova variagéo, segundo a mesma estrutura

tonal.

1 — Nivel

Motiva¢do/Empenho

2 — Nivel de
controlo dos

materiais

3 — Resultado

técnico — musical

- As alunas
entenderam a
nogao de padréo
ritmico de
acompanhamento?
- As alunas foram
capazes de fazer
uma correta
analise formal das
variagdes?

- As alunas
conseguiram criar
uma nova
variacéo seguindo
a mesma estrutura

tonal?
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Analise e avaliacdo

Nesta atividade foi explicada a no¢do de padrdo ritmico de acompanhamento,

nos termos em que Garrido & Molina (2004) o explicam:

Los padrones ritmicos de acompafiamiento son comportamientos tipicos e repetitivos
que sirvem de base, apoyan y complementan a una melodia interpretada por otro
instrumento (Garrido & Molina, 2004, p. 15).

As variagOes da Valsa de Carulli servem muito bem para ilustrar este conceito.
Apesar de a peca ndo ter sido composta com o propdésito de servir de acompanhamento
— € uma peca autdbnoma, para ser executada por si mesma — o tipo de trabalho
composicional que Carulli desenvolveu na criacdo das variagdes exemplifica
notavelmente o0 modo como podemos criar padrdes ritmicos a partir de uma mesma
estrutura harmdnica. As alunas perceberam muito bem esta no¢do e conseguiram criar,
elas proprias, uma “Variagdo 47, digamos, para esta Valsa. Esta variacdo ndo foi
improvisada (criada ndo em tempo real), mas pensada e escrita com tempo. Entramos
aqui, mais claramente, no dominio da composicao.

Segue-se a avaliacdo da atividade.

Tabela 24- Avaliacéo da atividade ""Improvisacéo 9"

1 — Nivel Motivagédo /Empenho 3 4 5 4

2 — Nivel de controlo dos 3 5 6 3
materiais

3 — Resultado técnico — musical 3 4 5 3
3

Avaliacéo global




5.2.1.10. Atividade “Improvisac¢ao 10”

Tabela 25-- Atividade "Improvisacdo 10" - Planificacdo e Observacoes

Atividade “Improvisacio 10”

Observagoes

Valsa de Carulli, op. 27 — improviso sobre uma variagdo

Dimensdes (1-6)

Critérios de éxito

Nesta atividade as alunas deverdo criar melodias sobre uma
variacdo da Valsa, tomando esta variagdo como um exemplo

de padrao ritmico de acompanhamento.

Os passos sdo:

1 — Uma aluna toca uma variacdo da Valsa de Carulli, a outra
aluna improvisa com um padréo ritmico simples (respeitando
as notas estruturais).

2- Inversdo dos papéis;

1 — Nivel
Motivagédo

/Empenho

2 — Nivel de
controlo dos

materiais

3 — Resultado

técnico — musical

- As notas da
melodia sdo as
notas estruturais
dos acordes da

estrutura?

- O ritmo é mantido
de modo coerente?

Ha hesitacoes?

Andlise e avaliacdo

Esta atividade € idéntica as atividades anteriores, que tinham como objetivo a

criacdo de melodias respeitando uma dada progressdo harmodnica. Neste caso, a

progressdo é dada pela Valsa de Carulli e o tipo de acompanhamento é dado pela

variacdo escolhida. Os critérios de éxito sdo idénticos a essas atividades: respeito pelo

ritmo dado pela célula e pelas notas dos acordes, manter a melodia coerente evitando

saltos nas transicdes. De uma maneira geral, a atividade correu bastante bem e houve

uma grande motivacdo em realiza-las. As varia¢des conferiram um novo balanco ao tipo

de improvisacdes levadas a cabo até aqui.

Tabela 26- Avaliacéo da atividade ""Improvisacéo 10"

B 5
IR ° :
3 5
8 5

3 — Resultado técnico — musical

Avaliacdo global

6

5
8
4
4
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5.2.1.11. Atividade “Improvisacdo 11”

Tabela 27-- Atividade "Improvisagédo 11" - Planificacdo e Observacoes

Atividade “Improvisacéio 11” Observacoes

Tonalidade de Sol Maior - Introducéo Dimensdes (1-6)  Critérios de éxito
Nesta atividade da-se uma introducdo a tonalidade de Sol 1 — Nivel - As alunas foram
Maior: escala, harpejos, graus tonais. Motivacéo capazes de fazer
/Empenho melodias
Desenvolvem-se dindmicas de improvisagdo em torno de uma melodicamente
sequéncia simples de dois acordes: Sol Maior e D6 de 72 variadas e
Maior (t6nica e subdominante com sétima). 2 — Nivel de ritmicamente
Duas formas de improviso sdo propostas: controlo dos consistentes sobre a
materiais estrutura | — IV?
1) Seguir um dado padrédo ritmo pré-estabelecido - As alunas
2) Encetar uma conversa musical, na qual uma aluna responder uma a
cria uma melodia e a outra aluna responde com o 3 — Resultado outra em termos
mesmo ritmo ou com 0 mesmo contorno melddico. técnico — musical  ritmicos e
melédicos?

Andlise e avaliacdo

Até esta altura todas as improvisacdes se tinham realizado dentro da tonalidade
D6 Maior. Entendidos os conceitos principais, torna-se possivel, neste momento,
avancar para outras tonalidades. A tonalidade de Sol Maior, sendo a principal tonalidade
vizinha, foi a escolhida. A primeira atividade consistiu na criacdo de melodias sobre
uma sequéncia de dois acordes: Sol Maior e D6 de 72 Maior. A sétima maior aparece
aqui para dar uma coloragdo diferente, mais “diafana”, digamos, a este exercicio,
afastando-o das estruturas classicas exemplificadas na Valsa de Carulli. A atividade foi

dividida em duas subatividades:
1) Seguir um dado padrdo ritmo pré-estabelecido

2) Encetar uma conversa musical, na qual uma aluna cria uma melodia e a outra

aluna responde com 0 mesmo ritmo ou com 0 mesmo contorno melodico.

80



De um modo geral, podemos constatar que as alunas responderam bastante bem
ao que foi proposto. Esta atividade permitiu uma liberdade criativa em relagdo as
atividades anteriores, dado que estava determinado que, dentro de cada acorde, as
alunas tocassem apenas as notas que lhes eram estruturais. De qualquer forma,
consideracGes em relacdo as notas mais adequadas para cada acorde foram feitas no
final com base nas proprias improvisagdes. Com base no conhecimento que se adquiriu
nas atividades mais rigidas nesse aspeto (as notas estruturais dos acordes e suas
respetivas funcdes) e na prépria apreciacdo do resultado sonoro daquilo que ia sendo
criado (por exemplo, como soa a nota dé sobre o acorde de Sol Maior? Soa bem? Faz
sentido harmonicamente?) pudemos refletir sobre estas matérias com outra

substancialidade.

Né&o verificamos dificuldades de maior da realizacdo das atividades. Segue-se a

avaliacdo.

Tabela 28- Avaliacéo da atividade ' Improvisacéo 11"

1 — Nivel Motivagdo/Empenho 3 4 5 4

2 — Nivel de controlo dos 3 4 5 3

materiais

3 — Resultado técnico—-musical 3 5 5 4
Avaliacéo global 8
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5.2.1.12. Atividade “Improvisacdo 12”

Tabela 29-- Atividade "Improvisacdo 12" - Planificacdo e Observacgoes

Tonalidade de Sol Maior — can¢do “Dunas” (do grupo ~ Dimensdes (1-6)  Critérios de éxito
musical GNR)
Nesta atividade as alunas deverdo ser capazes de fazer uma 1 — Nivel - As alunas
analise formal da can¢do “Dunas”, executar corretamente os Motivagdo conseguiram
acordes constituintes e criar melodias consistentes com o /Empenho reconhecer a
caracter na peca. estrutura harmoénica
da cancéo?
Os passos sdo: 2 — Nivel de - As alunas séo
controlo dos capazes de tocar 0s
1 — Uma aluna toca os acordes, e a outra aluna improvisa materiais acordes mantendo
sobre esta estrutura. 0 ritmo coerente
2 — Inversdo dos papéis. com o caracter da
3 — Resultado cangao?
técnico — musical - As melodias
criadas sdo
coerentes com esse
caracter?

Andlise e avaliacdo

Nesta atividade usamos uma cancdo muito conhecida das alunas. Uma das
alunas, a aluna 3, inclusivamente, ja a sabia tocar. Fizemos uma analise da peca e
podemos reconhecer nela as estruturas que foram abordadas nas aulas anteriores. Ambas
as atividades correram bastante bem. Notou-se que as alunas mostraram um controlo da
gramatica muito satisfatorio e alguns dos improvisos resultaram em momentos musicais

de grande interesse.

Tabela 30- Avaliagdo da atividade "Improvisagédo 12"

1 — Nivel Motivacdo /Empenho

2 — Nivel de controlo dos materiais
3 — Resultado técnico — musical
Avaliacéo global
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5.2.1.13. Atividade “Improvisagao 13”

Tabela 31-- Atividade "Improvisagédo 13" - Planificacdo e Observacoes

Atividade “Improvisagio 13” Observacoes

Tonalidade de L& menor — Introducéo Dimensdes (1-6) Critérios de éxito
Nesta atividade da-se uma introducéo a tonalidade de L& 1 — Nivel - As alunas
menor: escala, harpejos, graus tonais. Motivagdo/Empenho  executam

adequadamente os

Desenvolvem-se dindmicas de improvisacdo com a escala de acordes?
La menor harménica. 2 — Nivel de - As melodias
Duas formas de improviso sdo propostas: controlo dos criadas séo
materiais coerentes com o
1) Uma aluna faz um acompanhamento usando a caracter
técnica de rasgueado com os acordes referidos na estabelecido pelo
explicacdo da atividade. A outra aluna improvisa 3 — Resultado acompanhamento?
sobre estes acordes com a escala de L& menor técnico — musical
harmonica.

2) Inversdo dos papéis.

Andlise e avaliacdo

Esta atividade correu muito bem. Os acordes em rasgueado e a escala de la
menor harmonica deram a esta atividade uma tonalidade espanhola que conseguiu
cativar as alunas. Notou-se também um bom dominio dos elementos. Todas as alunas se
mostraram muito motivadas. No que respeita a regras a seguir, esta atividade pretendia
ser muito livre. A Unica coisa pedida era que as alunas ndo saissem da escala e se
“deixasse levar” pelo espirito da musica, do acompanhamento, das novas matizes

harmonicas que iam ouvindo.
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O seguinte quadro mostra a avaliacéo da atividade para cada aluna.

Tabela 32- Avaliacéo da atividade "Improvisacao 13"

1 — Nivel Motivacdo /Empenho

2 — Nivel de controlo dos materiais
3 — Resultado técnico — musical

Avaliacéo global

5.2.1.14. Atividade “Improvisacao 14”

Tabela 33-- Atividade ""Improvisagdo 14" - Planificacio e Observagdes

Atividade “Improvisagio 14”

Observacdes

Tonalidade de La Maior — Estudo n° 3, M. Carcassi, Op.60

Dimensdes (1-6)

Critérios de éxito

Nesta atividade é explicada a tonalidade de L& Maior e
procura-se aplicar fazer uma aplicacdo dos conceitos ao
estudo de Carcassi estudado nas aulas. Comegamos por fazer
uma andlise harmonica da primeira parte da peca identificando

0s acordes constituintes.

Os passos sdo:

1 — Uma aluna toca os quatro primeiros compassos da peca e
em seguida continua a fazer um acompanhamento que
mantém o mesmo padrdo harmdnico e ritmico desses
compassos. A outra aluna improvisa segundo 0 motivo
melédico-ritmico caracteristico da pe¢a: uma apogiatura nos
segundo e terceiro tempos de cada compasso.

2 — Inversdo dos papéis.

1 — Nivel
Motivagédo

/Empenho

2 — Nivel de
controlo dos

materiais

3 — Resultado

técnico — musical

- As alunas
conseguiram
reconhecer a
estrutura harmoénica
do Estudo de
Carcassi?

- As alunas sdo
capazes de seguir o
mesmo padréo
ritmico de
acompanhamento
do Estudo?

- As melodias
criadas sdo
coerentes com o
recurso formal
caracteristico da
peca
(appoggiatura)?

Nesta atividade fizemos uma revisdo do Estudo de Carcassi, com vista a tentar

enquadra-la nas nossas atividades de improvisacdo (categoria “Integracdo no

reportorio). Para isso, relembramos os aspetos estruturais mais importantes da peca.
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Comecamos por perceber a distincdo entre as diferentes vozes em jogo e o seu papel

relativo na forma da pecga. Os principais aspetos referidos foram os seguintes:

1) Ha trés vozes: a linha do baixo, a linha do soprano e uma parte harménica que
funciona como “recheio” das duas vozes extremas.

2) As linhas de baixo e soprano movimentam-se num certo contraponto. Sera
interessante, por isso, suavizar a intensidade da parte harmdnica, do meio, de
modo a salientar este jogo das vozes extremas.

3) A linha meloddica pode ser diferenciada, ela prépria, num aspeto importante. Esta
linha constitui-se huma sequéncia de appoggiaturas, pelo que sera interessante
salientar a dissonancia, a nota estranha ao acorde (a primeira nota de cada
motivo melddico) e suavizar a consonancia, nota real do acorde (a segunda nota
do motivo). Atribuo o significado de “appoggiatura” a esta dissonancia com
base na definicdo de Garrido & Molina (2009) e nas consideracGes de
Bochmann (2003) sobre este conceito. Molina define e distingue retardo e

appoggiatura do seguinte modo:

Es una nota de adorno que se coloca delante de la nota real, a distancia de segunda
diatonica o cromatica, superior o inferior de ésta y colocada en parte o fraccién fuerte.
Si la apoyatura esta presente como nota real en el acorde anterior, entonces hablamos de
retardo (Garrido & Molina, 2009, p. 14)

Poderia considerar-se que poderiamos estar perante um retardo porque a nota
real aparece “atrasada”, apos o acorde da nota real se ter apresentado. Contudo, como a
nota estranha ndo estd presente como nota real no acorde anterior, considero tratar-se de
uma apogiatura, embora esta dissonancia se encontre no segundo tempo do compasso,
que, tradicionalmente, costuma ser considerado o tempo mais fraco de um compasso
quaternario, apesar de esta nota ser a primeira colcheia da tercina (parte forte do tempo).
Facto que poderia colocar em questdo o critério referente a “parte ou fracao forte”. No
entanto, Bochmann (2003, p. 56) da-nos um exemplo em tudo idéntico ao aqui
problematizado, no qual a apogiatura aparece também no segundo tempo do compasso.

Apols esta explicacdo acerca do modo como as Vvozes Se encontram
diferenciadas, tentamos analisar a estrutura harmonica da pega. As alunas deveriam,
entdo, com base num acompanhamento retirado dos primeiros quatro compassos, criar

melodias em tempo real que dessem conta do papel melddico que a apogiatura
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desempenha da peca e que se enquadrassem adequadamente nas notas estruturais do
acorde. Neste caso, as melodias teriam que respeitar a seguinte sucessdo: nota estranha
— nota real. Pudemos verificar que as alunas responderam satisfatoriamente a este
exercicio: os improvisos seguiam, de modo razoavelmente coerente, a célula melédico-
ritmica principal, a apogiatura e a harmonia estabelecida pela sequéncia de acordes
escolhida. A motivagédo, contudo, ndo foi tdo acentuada como a que se verificou na
atividade anterior. Talvez por se tratar de uma das atividades mais dificeis do programa,
por implicar a consciéncia de todos os elementos analiticos mencionados.

A avaliacdo foi a seguinte.

Tabela 34- Avaliacdo da atividade "Improvisagédo 14"

T
2 e covon s e [
2
2

3 — Resultado técnico—-musical
Avaliagéo global

3 5 3
3 4 3
4 4 3
3 4 3
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5.2.1.15. Atividade “Improvisa¢aol5”
Tabela 35-- Atividade "Improvisa¢do 15" - Planificacdo e Observacdes

Atividade “Improvisagio 15” Observacoes

Tonalidade de Mi menor — “Adelita”, de Franscisco Tarrega  Dimensd  Critérios de éxito
es (1-6)
Nesta atividade da-se uma introdugéo a tonalidade de Mi menor: escala, 1 - Nivel - As alunas conseguiram
harpejos, graus tonais. Comegamos por fazer uma andlise da peca e dos Motivacdo  reconhecer a estrutura
acordes constituintes: Mi menor, L& menor e Si de sétima da dominante. ~ /E™P€M0 harménica da peca Adelita?
Desenvolvem-se dindmicas de improvisa¢do com a escala de Mi menor - As alunas séo capazes de
melddica sobre a peca “Adelita”, da seguinte forma: 2 Nivel acompanhar o tema e as
1) Uma aluna toca a primeira parte da peca “Adelita”, que servira de controlo improvisagdes com um
como “tema” da improvisa¢do. Enquanto o tema ¢ tocado, a dos padréo ritmico
outra aluna acompanha com os acordes correspondentes, com materiais acompanhamento
um padrao ritmico de valsa lenta. Em seguida, a aluna adequado?
improvisa sobre o padréo ritmico que vem acompanhando o - As melodias criadas séo
tema. 3- coerentes com o caracter da
2) Inversdo de papéis. R,eSlfltado peca?
técnico —
musical

Andlise e avaliacdo

Nesta atividade, a segunda atividade da categoria “Integragdo no reportério”,
adotamos como tema a primeira parte da “Adelita”. Esta atividade tinha propdsitos
pedagogicos analogos a atividade anterior, mas notou-se que as alunas aderiram com
maior motivacgdo. Improvisar na escala menor melddica foi um desafio, ja que teriam de
incluir — a par das notas da escala, da harmonia subjacente, do caracter da pega — a
diferenca de sentido da movimentagdo melodica.

A avaliagdo apresenta-se na seguinte tabela.

Tabela 36- Avaliacéo da atividade ""Improvisacéo 15"

3 4 55 4

Avaliacéo global
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5.2.1.16. Atividade “Improvisacao 16”

Atividade “Improvisa¢io 16” Observagoes

Modo lidio Dimensdes (1-6)  Critérios de éxito

Nesta atividade faz-se uma pequena introdugéo aos antigos modos 1— Nivel - As alunas sdo

gregos. Escolhe-se uma escala inspirada no modo de Sol Lidio para Motivacéao capazes de tocar

criar melodias improvisadas. Sdo escolhidos dois acordes que, /Empenho
adequadamente os
tocados ciclicamente, um apés o outro, estabelecem um caracter
. acordes propostos?
modal ao tipo de acompanhamento. ) )
- Os improvisos

Foi organizada da seguinte forma: 2 — Nivel de

1 — Uma aluna faz 0 acompanhamento, e permite que a outra aluna controlo dos estdo dentro das
improvise o tempo que desejar. Quando a aluna que improvisa materiais notas da escala
decidir terminar o improviso comeca a fazer o acompanhamento, escolhida?
dando o lugar de improvisadora a outra aluna. - Os improvisos
2 — Inversdo de papéis. 3 — Resultado procuram

técnico —musical g0 adrar-se dentro

do caracter modal
da escala e do

acompanhamento?

Andlise e avaliacdo

Finalmente, na Ultima atividade, a atividade “Improvisagdo 16” exploramos um
novo conceito musical: os antigos modos gregos. Sera justamente no estudo dos modos
antigos que pudemos sentir um maior grau de modernidade. Foi, alias, a atividade que
correu melhor. As alunas mostraram muito entusiasmo em tocar dentro deste novo
ambiente. Esta atividade mostrou que existe recetividade em explorar outros caminhos
para la da tonalidade tradicional. Este foi, alids, um dos propdsitos desta investigacgdo:
perceber em que medida esta recetividade seria possivel no contexto de um programa

baseado, essencialmente, na aprendizagem e familiarizacdo com a linguagem tonal.

Saliente-se, no entanto, que este sentido de “estranheza” so se torna eficaz sobre
um substrato familiar. Isto €, se as alunas ndo estivessem familiarizadas com as
estruturas tradicionais é extremamente duvidoso que sentissem algo de novo e
refrescante na introdugdo desta gramatica. Nao existe “fuga” a referéncias sem
referéncias, e quanto mais forte € o seu conhecimento, mais forte se torna a dimensao e

o sentido do seu afastamento.
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A avaliacdo efetuada foi a que se pode verificar no seguinte quadro.

Tabela 37- Avaliacéo da atividade ""Improvisacéo 16"

1 — Nivel Motivagdo /Empenho 4 6 6 5

2 — Nivel de controlo dos 3 5 5 4

materiais

3 — Resultado técnico — musical 3
Avaliacgéo global 3,5 5 515 4,5

5.2.2. Avaliacao e analise geral

Depois de concluidas as avaliac@es para cada atividade e para cada aluna, ambos
individualmente considerados, fez-se uma avaliacdo geral do modo como decorreu o

programa de intervencdo pedagdgica em dois sentidos:

1) Avaliacdo da atividade. Para cada atividade fez-se uma avaliagdo tendo em conta o

modo como essa atividade foi recebida pelo conjunto das quatro alunas. Evidentemente,
as avaliacOes individuais acima descritas tiveram um papel importante nesta avaliacdo

geral.

2) Avaliacdo da aluna. Para cada aluna fez-se uma avaliagdo do modo como, de uma forma

geral, respondeu ao conjunto das atividades propostas.

Esta avaliagdo foi efetuada pelo professor-investigador e pelo professor
cooperante. Os resultados mostram-se na seguinte tabela. Foi usada a mesma escala de

valores gque tem vindo a ser usada ao longo deste trabalho, de 1 a 6.

Tabela 38 - Avaliacdo geral das atividades e da resposta das alunas

Avaliacédo geral

Atividade Aluna 1 Aluna 2 Aluna 3 Aluna 4

da atividade
Improvisagdo 1 2,5 4 5 3 3,6
Improvisagéo 2 3 4,5 55 3,5 4
Improvisagdo 3 3 4 5,5 3,5 4
Improvisagdo 4 2,5 4 5 3 3,6
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Improvisagdo 5 2 4 4,5 3 3,4
Improvisagdo 6 3 4 5 3 3,8
Improvisagéo 7 3 5 55 4 4,4
Improvisagdo 8 2 3 4 2,5 2,9
Improvisagdo 9 3 4 5 3 3,8
Improvisagéo 10 3 5 55 4 4.4
Improvisagdo 11 3 4 5 4 4
Improvisagdo 12 3 5 5 4 4,3
Improvisagdo 13 3 4 5 4 4
Improvisagdo 14 2 3 4 3 3
Improvisagdo 15 3 4 5,5 4,5 4,3
Improvisagdo 16 3,5 5 5,5 4,5 4,7
Avaliacéo geral da

aluna 3 4 5 3,5 3.9

Para melhor visualizagdo dos resultados finais dos dois tipos de avaliacao,

segue-se uma representacdo grafica dos mesmos.

Avaliagao das Atividades (1-6)
1900n1900raal - 47
1900n1900raal -
o 1900n1900raal - 2,9
On
% 1900n1900raal -
>
< 1900n1900raal -
1900n1900raal -
1900n1900raal -
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17
Atividade

Grafico 1 - Avaliagao geral das atividades
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Avaliagdo das alunas (1-6)
1900n1900raal
1900n1900raal
1900n1900raal
o
UT
O
-2 1900n1900raal
S
<
1900n1900raal
1900n1900raal
1900n1900raal
Aluna 1 Aluna 2 Aluna 3 Aluna 4

Grafico 2 - Avaliagdo geral das respostas das alunas as atividades

Anélise

O Gréfico 1 procura refletir o que tem sido dito nas reflexdes referentes a cada
atividade.

A atividade que correu de um modo menos satisfatorio foi a atividade
“Improvisacdo 8”, na qual as alunas teriam que criar melodias em zonas da guitarra
menos familiares. Esta falta de familiaridade resultou num dominio da gramatica muito
hesitante. Foi uma atividade que teve a virtude de por em relevo esta dificuldade e de
mostrar que é necessario adotar estratégias mais focalizadas neste problema. Este é,
alids um problema primario, basico e transversal a qualquer aspeto da aprendizagem da
guitarra classica: a dificuldade em ler, interpretar e interiorizar uma dada peca sera
sempre tanto maior quanto menor for a familiaridade com as notas do brago da guitarra.

A atividade que correu melhor foi a atividade “Improvisagdo 16, na qual foram
estudados 0os modos gregos antigos. Penso que a sonoridade algo “nebulosa” da
atmosfera criada tanto pela propria escala como pelos acordes escolhidos foi o principal
fator motivador. E importante salientar que, apesar deste programa se basear na
aprendizagem de elementos da linguagem tonal, um dos seus objetivos principais
passava por aumentar a curiosidade das alunas envolvidas em explorar novos tipos de

linguagem, para la das fronteiras da propria linguagem que estava a ser apreendida. Ora,

91



foi justamente a atividade que se situou no limiar desta fronteira que teve maior
aceitacdo. Pudemos concluir, assim, que, neste trabalho, ndo encontramos razdes que
permitam afirmar que educar desde uma base tonal, comegando com elementos tdo
definidores da linguagem do tonalismo como as fungdes da tonica e da dominante, ou
como a logica da movimentacdo tensdo-distensdo, se mostre limitativo na abertura a
tipos de estruturacdo gramatical na qual estes elementos tendem a ver a sua importancia
dissolvida.

Destaca-se ainda pela negativa a atividade “Improvisagdao 14”. Creio que nesta
atividade tera havido dificuldade em seguir o motivo da peca com a coeréncia desejada,
no que respeita a escolha de uma dissonancia seguida de resolugdo para cada acorde do
encadeamento. Esta atividade mostrou que ha& pouca familiaridade com a tonalidade de
L& Maior e respetivas fungdes tonais. Para além disso, como foi referido na anélise a
esta atividade, o numero de condicBes analiticas que deveriam ser devidamente
consideradas fizeram com que esta atividade se tornasse realmente dificil. O professor
investigador e o professor cooperante retiram desta analise que esta atividade deveria
ser pedagogicamente repensada. Talvez uma subdivisdo em varias atividades
preliminares que deem conta dos fatores separadamente seja uma boa op¢ao.

Destacam-se pela positiva as atividades “Improvisagao 77, “Improvisacao 107,
“Improvisacao 12” e “Improvisacdo 15”. Em relagdo a atividade “Improvisagdo 7" julgo
que o facto de se ter passado a usar, como progressdo harmdnica, uma peca de Carulli
acrescentou musicalidade as atividades que se tinham realizado até entdo, baseadas em
simples encadeamentos de acordes. Também se pode apontar que, quando esta atividade
aparece, os alunos tinham ja praticado as progressdes envolvidas nas atividades
anteriores. Quanto a atividade “Improvisagao 10, tinha sido ja referido, na reflexdo
referente a essa atividade, a variedade ritmica que o uso das variacbes como padrdes de
acompanhamento veio acrescentar a progressdao em estudo. A atividade “Improvisacdo
12” destacou-se, principalmente, porque se tratava de uma cangdo que todas as alunas
conheciam. Finalmente, na atividade “Improvisagdo 15, creio que as alunas se sentiram

envolvidas pela beleza algo melancolica da peca “Adelita”.

Em relacdo a avaliagédo das alunas, destaca-se pela positiva a aluna 3. Esta aluna
tinha j& mostrado nos testes diagnosticos uma elevada preparacdo e uma consideravel
experiéncia na prética da improvisacdo. A aluna tem como héabito aprender e praticar

pecas e cangdes fora do programa curricular, em grupo com os amigos ou de uma forma
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autodidatica. J& conhecia praticamente todos os acordes dados, estava muito
familiarizada com as escalas e notou-se, desde o inicio, que encarou este programa de
uma forma muito descontraida. Isto €, sentimos que para esta aluna este tipo de
abordagem néo lhe era nada estranha e que, pelo contrario, € uma abordagem que a
prépria aluna sempre mostrou muita vontade de aprofundar. Respondeu, portanto, as
atividades com uma enorme facilidade e motivagéo.

As alunas 2 e 4 mostraram que estavam relativamente familiarizadas com as materias.
Tem ambas, também, o costume (ndo tdo continuado quanto a aluna 3) de aprender
cancdes fora do ambito das aulas e, por isso, a maior parte dos acordes e das escalas ndo
Ihes era estranho. Mostraram, contudo, algumas dificuldades a nivel do dominio dos
materiais (escalas, arpejos e acordes que nédo lhes eram tdo familiares) e de coeréncia
ritmica (as hesitacdes melddico-ritmicas foram relativamente frequentes). O resultado
musical e o empenho mostrado por estas alunas nas atividades 7, 10, 12 e 16
destacaram-se pela positiva: a Valsa de Carulli resultou muito bem como sintese das
atividades ligadas a aprendizagem dos elementos estruturais, a can¢do “Dunas” foi
recebida com muito entusiasmo e conseguimos desenvolver melodias muito criativas a
partir do modo Lidio. No geral, pensamos que estas alunas responderam muito
satisfatoriamente ao programa e sentimos que houve muito empenho, motivacdo e
vontade de aprofundamento.

A aluna 1 foi a aluna que mostrou maior dificuldade ao longo do programa.
Apesar de a aluna ter referido que, por vezes, e um pouco a semelhanca das colegas,
procurava aprender pecas e cangdes com 0s amigos ou através da internet que implicada
uma certa aprendizagem de acordes e escalas, a verdade é que nos testes praticos da fase
de avaliacdo diagnostica esta aluna mostrou um conhecimento muito insuficiente dos
elementos gramaticais e uma desenvoltura funcional insatisfatoria. Pensamos que esta
referéncia da aluna a um tipo de aprendizagem extracurricular destes elementos poderia
ndo corresponder a uma pratica regular e consistente, tal como verificamos, sem
equivoco, no caso da aluna 3.

Estas dificuldades iniciais refletiram ao longo de todo o processo e, comparativamente
as restantes alunas, o dominio dos materiais e o resultado musical alcangando mostrou-

se notavelmente inferior.
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5.3.Fase final

Esta parte do relatério divide-se em trés partes: uma parte dedicada a avaliacdo do teste
préatico aplicado a cada uma das alunas, no final do programa, que consiste num conjunto de
exercicios exemplificativo de cada atividade [ANEXO 3]; uma parte dedicada a uma anélise
comparativa entre os resultados obtidos neste teste e os resultados obtidos durante a
realizacdo do programa (mostrada no ponto 5.2.); finalmente, far-se-& uma analise
comparativa entre os resultados obtidos na aplicacdo da primeira parte do questionario
(perguntas em diferencial semantico) na fase diagnostica e os resultados obtidos na aplicacéo
dessa mesma parte do questionario da fase final do programa, isto é, depois de todas as

atividades e avaliacOes realizadas.

5.3.1.Avaliacédo do teste pratico final

Na Tabela 39 mostram-se as avaliagdes feitas em conjunto pelo professor
investigador e pelo professor cooperante ao modo como as alunas realizaram 0s
exercicios do teste pratico final. Esta tabela é idéntica a Tabela 38, dado que cada
exercicio do teste corresponde a um exemplo de aplicacdo de uma atividade. Assim, a
coluna da esquerda é identificada pela atividade que o exercicio exemplifica. Esta
apresentacdo facilitard a analise comparativa, na parte seguinte do trabalho, entre estes
resultados e os da Tabela 38. Por constrangimentos técnicos de gravacdo e problemas de
conciliacdo de horarios nem todas os exercicios puderam ser gravados. Além disso,
devido a esses mesmos constrangimentos, alguns dos exercicios foram realizados numa
dindmica de minigrupo de duas alunas (tal como foram levadas a cabo ao longo do
programa) e outros exercicios foram realizados em conjunto com o professor. Todavia,
em qualquer dos casos (em minigrupo, com o professor ou a solo) foi possivel retirar

elementos suficientes para a avaliacdo individual das alunas.

94



Tabela 39 - Avaliacéo dos resultados do teste préatico final

Avaliacdo geral

Atividade Aluna 1 Aluna 2 Aluna 3 Aluna 4 o
da atividade

Improvisagdo 1 4 5 5.5 3,5 4,5

Improvisagdo 2 3 45 5 3 3,8

Improvisagdo 3 5 45 5,7 3,5 4,7

Improvisagdo 4 3 45 5 3,5 4

Improvisagdo 5 3 4 4,5 3,5 3,8

Improvisagdo 6 4 4 5 3 4

Improvisagio 7 4 45 55 4 4,5

Improvisagdo 8 3 3 5 2,5 3,4

Improvisacdo 9 3 5 5 3 4

Improvisagéo

10 3,5 5 55 4 4,5

Improvisagdo

11 3,5 4,5 55 4,5 45

Improvisagdo

12 3 5 5 4 4,3

Improvisagéo

13 3 4,5 5,7 4 4,3

Improvisagdo

14 3,5 3 4,5 45 3,9

Improvisagdo

15 3,5 5 57 4,5 4,7

Improvisagédo

16 4,5 5,2 55 5 5

Avaliacdo geral

da aluna 3,5 4,5 5,2 4 4,2
Andlise

Destacam-se pela positiva as atividades 16, 15, 7 e 3. Destacam-se pela negativa
as atividades 8, 2, 4 e 5.

Em relacdo ao desempenho das alunas, destaca-se pela positiva a aluna 3. A

aluna 1 foi a aluna que teve uma pontuagdo mais reduzida.
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Os fatores principais em jogo serdo analisados no ponto seguinte (5.3.2.), onde
se fara uma comparacédo destes resultados com os resultados avaliativos obtidos durante
a intervencdo pedagdgica (apresentados na parte 5.2.).

5.3.2.Avaliacéo do teste pratico final Anéalise comparativa entre a avaliacdo
do teste pratico final e a avaliacdo das atividades durante o programa

Apresentam-se, de seguida, uma tabela e um grafico comparativo.

Na Tabela 40 apresentam-se os resultados relativos as avaliagdes das atividades
aquando do processo de intervencdo pedagdgica (constantes na Tabela 38) e os
resultados das avaliacBes dos exercicios referentes as mesmas atividades do teste pratico

final (constantes na Tabela 39).

A Tabela 41 é idéntica a Tabela 40, mas refere-se aos resultados obtidos para a
avaliacdo das alunas, durante a realizagdo do programa e durante a realizacdo do teste
pratico final.

Nos gréficos 3 e 4 podemos visualizar os mesmos resultados constantes na
Tabela 40 e na Tabela 41, mas num tipo de representacdo que torna clara a progressao

dos resultados em causa.

Tabela 40 - Comparacéo entre valores obtidos durante o programa e valores obtidos no teste de avaliacéo

Atividade Avaliacdo durante o programa Avaliacdo do teste final Diferenca de
(1-6) (1-6) valores

Improvisacdo 1 | 3,6 4,5 0,9
Improvisacdo 2 | 4,1 3,8 -0,3
Improvisacdo 3 | 4 4,7 0,7
Improvisacéo 4 | 3,6 4 0,4
Improvisacdo 5 | 3,8 3,8 0
Improvisacdo 6 | 3,8 4 0,2
Improvisacdo 7 | 4,4 4,5 0,1
Improvisacdo 8 | 2,9 3,4 0,5
Improvisacdo 9 | 3,8 4 0,2
Improvisacao 4,4 4,5 0,1

10
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Improvisacao 4 4,5 0,5
11

Improvisacao 4,3 4,3 0
12

Improvisacao 4 4,3 0,3
13

Improvisacao 3 3.9 0,9
14

Improvisacao 4,3 4.7 0,4
15

Improvisacao 4,6 51 0,5
16

Média 3,9 4,2 0,3

De seguida apresenta-se a Tabela 41,

durante o programa e no teste de avaliacao.

Tabela 41 - Comparacéo entre avaliagdo das alunas durante o programa e no teste final

Aluna

avaliada
Aluna 1
Aluna 2
Aluna 3
Aluna 4
Média

Avaliacdo durante o programa | Avaliacdo no teste final

(1-6)
2,5

4

5

3,5
3,8

com os resultados relativos a cada aluna,

(1-6)
3,5
45
5,2

4
42

Diferenca
valores

1

0,5

0,2

0,5

0,4

de
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O gréfico seguinte mostra, com mais clareza, a progressdo dos valores da Tabela

40, relativos a avaliacdo das atividades.

Improvisacdo 1
Improvisacao 2
Improvisacao 3
Improvisacao 4
Improvisacdo 5
Improvisacao &
Improvisacao 7
Improvisacao &
Improvisagdo 5
Improvisacao 10
Improvisacao 11
Improvisacao 12
Improvisacao 13
Improvisacso 14
Improvisacao 15
Improvisacao 16

hedia

Grafico 3 -Comparagdo entre as avaliagdes das atividades durante o programa e no teste final (a linha azul
corresponde aos valores obtidos durante o programa e a linha vermelha corresponde aos valores obtidos no
teste final)

O gréfico seguinte mostra, com mais clareza, a progressdo dos resultados

relativos a avaliacdo das alunas, apresentados da Tabela 41.
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Aluna 1

Aluna 2

Aluna 3

Aluna 4

Media

Grafico 4 - Comparagdo entre as avaliagdes das alunas durante o programa e no teste final (a linha azul
corresponde aos valores obtidos durante o programa e a linha vermelha corresponde aos valores obtidos no
teste final)

Anélise

Em relacdo as avaliacdes das atividades, verifica-se que de uma maneira geral,
houve um aumento dos valores atribuidos entre as avaliagfes feitas durante o programa

e as avaliacOes feitas no teste préatico final.

Na atividade 2 verifica-se, no entanto, um decréscimo de 0,3 valores. Este
decréscimo dever-se-a ao facto, talvez, de as alunas se encontrarem num contexto de
avaliacdo, de um modo explicito. Isso podera ter contribuido para o aumento de
nervosismo e consequente prejuizo do dominio dos materiais envolvidos no exercicio.
Recorde-se que as avaliagOes feitas durante o programa foram avaliacdes do modo
como as atividades decorreram durante as aulas e ndo havia, propriamente, um
momento de avaliacdo. Esta segunda atividade, como inclui um elemento ritmico de
relativa exigéncia (a célula ritmica que devera ser respeitada na criagdo de melodias)

podera estar na base de algum aumento desta sensacao de nervosismo.

Nas atividades “Improvisacao 5” e “Improvisagdo 12” ndo se registou nenhum
progresso significativo. A atividade “Improvisagdo 5” ¢ uma atividade que consiste

numa complexificacdo das atividades de introdugdo aos elementos que integra o acorde
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de vi grau. Verificou-se que este acorde e a progressao associada ao exercicio deverdo
ainda ser praticadas com maior cuidado. A atividade “Improvisag¢ao 12” tinha ja corrido
muito bem durante o programa. Voltou a correr bem mas sem melhoria. Trata-se de uma
atividade baseada numa cancdo que as alunas conhecem muito bem e a motivacéo para
improvisar sobre ela foi imediata. Contudo, notou-se que as alunas se “acomodaram”
aos resultados musicais inicialmente conseguidos e ndo houve um esforgo por explorar

formas mais exigentes de criacao.

Nas restantes 13 atividades (81 % do total) verificou-se uma melhoria. Notou-se
que as alunas se encontravam, de facto, com outra preparacgdo para executar, interpretar
e criar aquilo que os exercicios exigiam. A atividade “Improvisagdo 1” e a atividade
“Improvisacdo 14” foram as que sofreram um maior acréscimo na avaliagdo. Em
relagdo a “Improvisagdo 1” ¢ curioso notar que o fator nervosismo, que pensamos ter
tido influéncia na prestacdo da segunda atividade, ndo parece ter tido um papel
determinante. Com efeito, as alunas conseguiram realizar esta atividade com muito
rigor. Quanto a “Improvisacdo 14” ¢ interessante notar o seguinte. Recordemos que esta
atividade foi a atividade considerada mais dificil pelas alunas em virtude das maltiplas
varidveis que deveriam controlar para que o resultado musical fosse satisfatorio.
Contudo, quando realizada no teste final verificou-se que as alunas tinham um dominio
dessas variaveis muito interiorizado. Foram capazes, assim, de criar melodias realmente
interessantes dentro das regras estipulas. Pudemos concluir, desta forma, que houve
uma motivagdo muito significativa por parte das alunas em desenvolver esta atividade

€em casa.

Por dltimo, a atividade “Improvisagdo 157, baseada na pega “Adelita”, de
Franscisco Tarrega e a atividade “Improvisa¢ao 16”, baseada no modo lidio, foram as
atividades que tiveram, mais uma vez, uma melhor avaliagdo. As razfes para tal
aconteceram sdo as indicadas nas reflexdes referentes a estas atividades aquando da

realizacdo do programa.

Em relagdo & avaliacdo das alunas, consideradas individualmente na sua
progressdo, verificamos que todas as alunas obtiveram uma avaliacdo geral mais
satisfatoria no teste de avaliacdo final. A aluna que mais melhorou foi a aluna 1,

justamente a aluna que mostrou maiores dificuldades e menor preparacgao no inicio.

100



As alunas 2 e 4 mostraram um nivel de evolucdo equivalente e a aluna 3 foi a

aluna na qual verificamos menor mudanga nas avaliagoes.

A aluna 3, contudo, mostrou ao longo do programa uma prestagdo e uma
motivacdo muito elevadas. Foi, inequivocamente, a aluna que melhor respondeu ao
programa. Salienta-se, pois, que a margem de evolucao era menor do que a das restantes
alunas. No teste final podemos, inclusive, ouvir passagens de criacdo melddica de
grande interesse e de um dominio dos elementos gramaticais visivelmente excecional,
principalmente nas atividades “Improvisacdo 167, “Improvisa¢do 15” e “Improvisacao
13”. Nota-se que a aluna estd bastante familiarizada com esta pratica e que este
programa serviu, essencialmente, para que pudesse aprofundar uma area que ja
costumava desenvolver, com bastante seriedade, por si mesma. Optou-se por néo
atribuir a pontuagdo méxima a esta aluna porque existem ainda falhas de ordem técnica
que devem ser resolvidas. A qualidade de som, a postura, 0 tipo de ataque sdo aspetos
que apresentam ainda alguns problemas. Recorde-se que este programa pretende
complementar o estudo da guitarra classica e est4 enquadrado num processo global de
aprendizagem em que todas as dimensdes relevantes no estudo da guitarra devem estar
sempre presentes. O elevado cuidado pela técnica guitarristica que € exigida nas aulas
de guitarra é essencial a aprendizagem do instrumento e ndo deve nunca ser
negligenciada. A motivacdo e o empenho que esta aluna mostra em aprofundar os
elementos funcionais ndo devem comprometer uma postura séria em relacéo a exigéncia

técnica.

Retomando a situacdo das restantes alunas (as alunas 1, 2 e 4) pudemos inferir
gue o programa surtiu um consideravel efeito nas aprendizagens e aquisicdo das

competéncias que se prop06s desenvolver.

5.3.3. Analise comparativa entre o questionario inicial e o questionario final

No final do programa e depois de realizado o teste pratico final descrito na parte
anterior, foi dado a cada uma das alunas um novo questionario. Este questionario é uma
cOpia exata da primeira parte do questionario misto inicial. Desta vez as alunas so

preencheram a parte com perguntas graduadas em diferencial semantico. Com estes
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resultados proceder-se-4 a uma andalise comparativa entre os resultados destes dois
momentos — a fase diagnostica, antes de iniciado o programa, e a fase final, apds a
experiéncia do programa. Na parte anterior, 5.3.2., procedeu-se a uma analise
comparativa entre dois conjuntos de resultados obtidos na avaliacéo feita pelo professor
investigador e pelo professor cooperante em relacdo as atitudes e desempenhos das
alunas no programa. Nesta parte as avaliagbes comparadas sdo avaliagdes feitas pelas
proprias alunas. Tal como ja foi descrito com detalhe na parte 5.1.2., trata-se aqui de
auto-percecdes de crencas, representacdes, motivacdes e conhecimentos relevantes nesta

area.

Apresenta-se na tabela 42 os resultados do questionario final. Por razbes de
espaco, apresentam-se na coluna da direita apenas o nimero da pergunta (o contetdo
essencial de cada pergunta apresenta-se na Tabela 43). Nesta tabela apresentam-se ainda
as médias aritméticas para cada pergunta (Ultima coluna) e as médias aritméticas para

cada aluna (dltima linha).

Tabela 42 - Conjunto total dos resultados para a primeira parte do questionario final

Pergunta Alunal | Aluna2 | Aluna3 | Aluna4 | Média aritmética

1) 3 5 5 4 4,25
2.1) 4 5 5 5 4,75
2.2) 4 6 6 5 5,25
2.3) 5 6 6 6 5,75
2.4) 4 4 4 4 4
3) 3 2 2 2 2,25
4) 2 2 3 3 2,5
5) 4 6 6 6 5,5
6) 2 2 6 3 3,25
7) 5 6 6 6 5,75
8.1) 3 4 4 4 3,75
8.2) 3 4 4 4 3,75
8.3) 4 5 6 5 5
8.4) 4 5 6 6 5,25
8.5) 5 6 6 6 5,75
8.6) 3 3 2 2 2,5
8.7) 5 5 6 5 5,25

102




8.8) 4 5 6 5 5
8.9) 5 6 6 5 55
9) 5 5 6 6 55
10) 4 4 4 5 4,25
11) 4 5 6 5 5
12) 4 5 5 5 4,75
Média aritmética 3,9 4,6 5 4,7 4,5

Na Tabela 43 apresenta-se uma comparacdo entre as meédias aritméticas dos

resultados do questionario inicial e dos resultados do questionario final.

Tabela 43 - Comparagéo entre resultados do questiondrio inicial e do questionario final

Dimenséo avaliada Nivel mais reduzido (1) | Média Média | Nivel mais Diferenga
Inicial Final elevado (6) de valores
(1-6) (1-6)

1) | Gramética Conhecimento 3,25 4,25 Conheciment | 1
tonal reduzido 0 elevado
(conheciment
0)

2) | Gramatica 2.1.Desinteressante 4,25 4,75 Interessante | 0,25
tonal 2.2.Néo pertinente 45 5,25 Pertinente 0,75
(motivagdo) | 2.3.Pouco importante | 4,75 5,75 Muito 1

importante
2.4.Dificil 2,75 4 Facil 1,25

3) | F.M.<->G.C. | Pouca aplicagéo 2,75 2,25 Muita -0,5

aplicacdo

4) | Escalase 4.1.Predominantement | 2,5 25 Predominant | O
arpejos e técnicos emente

criativos

5) | Alargamento | Pouco interesse 4,5 55 Muito 1
do programa interesse

6) | Experiéncia Pouca experiéncia 3,5 3,25 Muita 0,25
de experiéncia
improvisacao

7) | Interesse Pouco interesse 5 5,75 Muito 0,75
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improvisacao

interesse

8) | Préticada 8.1.Muito dificil 2,75 3,75 Muito facil 1
improvisacdo | 8.2.Pouco acessivel 3,25 3,75 Muito 0,5
acessivel
8.3.Pouco util 3,5 5 Muito util 15
8.4.Pouco importante | 4,5 5,25 Muito 0,75
importante
8.5.Pouco motivadora | 5 5,75 Muito 0,75
motivadora
8.6.Distante da 3 2,5 Proxima da -0,5
aprendizagem aprendizage
m
8.7.Distantes dos 45 5,25 Proxima dos | 0,75
objetivos objetivos
8.8.Pouco valor 5 5 Muito valor | 0
8.9.Pouco criativa 5,25 55 Muito 0,25
criativa
9) | Improvisacdo | Ajuda pouco 4,5 55 Ajuda muito | 1
<-> Gramaética
tonal
10) | Improvisagdo | 21Ajuda pouco 4,25 4,25 Ajuda muito | 0
<->F.M.
11) | Improvisagdo | 22Ajuda pouco 3,75 5 Ajuda muito | 1,25
<->
Reportorio
12) | Improvisacdo | 23Ajuda pouco 4 4,75 Ajuda muito | 0,5
<->
Reportorio
ndo familiar
Média 3,96 4,5 0,54

De seguida apresenta-se a Tabela 44, com os resultados relativos a cada aluna,

no questionério inicial e no questionério final.
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Tabela 44 - Comparacéo dos resultados relativos a cada aluna, entre o questionério inicial e final

Aluna avaliada Questionario inicial | Questionario final (1- | Diferenca de valores
(1-6) 6)

Aluna 1 2,9 39 (1

Aluna 2 4 46| 0,6

Aluna 3 4.8 50,2

Aluna 4 4,1 47 | 0,6

Média 4 45|05

O graéfico seguinte mostra, com mais clareza, a progresséo dos valores da Tabela 43.
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22)
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8.6)
8.7)
8.8)
8.9)
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10)
11)
12)

Média

Grafico 5 - Comparagao entre resultados do questionario inicial e do questionario final
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O gréafico seguinte mostra, com mais clareza, a progressao dos valores da Tabela
44,

Resultados relativos a cada aluna, entre o questionarioinicial e final

m Questiondrio inicial (1-6)  mQuestionario final (1-6)

a1 T 20

ana2 I -

awnas I <2
punse T e

.= N
Media

Grafico 6 - Resultados relativos a cada aluna, entre o questionario inicial e final

Andlise

Verifica-se que houve um decréscimo dos resultados na pergunta 3) e na
pergunta 8.6). A pergunta 3) averigua o grau de aplicabilidade que as alunas sentem
haver entre a disciplina de Formagdo Musical e a disciplina de instrumento, no caso, de
Guitarra Classica. Ora, pensamos que as alunas quiseram passar nesta pergunta a ideia
de que essa ponte habitualmente ndo é feita. Se por um lado o programa aqui proposto
fez essa ponte (tanto pela inclusdo de conhecimentos que as alunas traziam dessa
disciplina, quer pela inclusdo de matérias que caracteristicamente lhe pertencem), por
outro, justamente por colocar em relevo potencialidades criativas, funcionais e analiticas
das matérias de formacdo musical que as alunas ndo se tinham até entdo apercebido,
intensificou a percecao que essa ponte, de um modo geral, nunca foi, de facto, feita. Na
pergunta 8.6) pensamos que se passou algo idéntico. Nesta pergunta as alunas dizem-
nos que consideram a pratica da improvisacdo muito afastada da sua aprendizagem.
Mais uma vez as alunas, através do programa, puderam tomar uma outra consciéncia da

lacuna que existe nos conteddos programaticos habituais e que a pratica da
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improvisacdo € uma matéria com caracteristicas proprias que deve ser incluida no

conjunto das aprendizagens.

Verificou-se que as alunas mantiveram as suas respostas nas perguntas 4), 8.8) e
10). A pergunta 4) procura saber de que modo as alunas olham para a parte da aula ou
da matéria dedicada ao estudo de escalas e de arpejos. Tanto no questionario inicial
como no final as alunas consideram que, habitualmente, este estudo tem um proposito
eminentemente técnico. Nao Ihe reconhecem um papel criativo. Ora, um dos objetivos
deste programa foi precisamente usar estas matérias com propoésitos criativos e relevar a
importancia que este estudo pode ter em préaticas criativas como a improvisacdo. A
semelhanca do que foi dito em relacdo as respostas acima analisadas, pensamos que as
alunas, ao atribuirem de novo uma pontuacéo téo baixa a esta pergunta (2,5) quiseram
reiterar e enfatizar a ideia de que nas aulas estas potencialidades ndo séo devidamente
consideradas. Na pergunta 8.8) as alunas ja tinham respondido que consideravam que a
pratica da improvisacdo tinha muito valor. Esta perce¢cdo manteve-se no final e, como
tal, ndo pensamos haver nada de relevante a assinalar para la do que ja foi assinalada na
analise ao questionario inicial. Na pergunta 10) as alunas ja haviam respondido que
consideravam que a disciplina de Formacdo Musical ajudava a improvisar. Mais uma

vez, esta percecdo manteve-se no fim do programa.

Nas restantes 18 perguntas (78% do total) verificamos que houve um aumento
dos valores atribuidos nas respostas. A representacdo grafica (Grafico 5) torna visivel
essa “deslocacdo” de valores da esquerda para a direita. As perguntas que sofreram
maior variacdo foram as perguntas 2.4), 8.3) e 11). Relativamente a pergunta 2.4)
podemos verificar que as alunas mudaram a sua percecdo em relacdo a dificuldade da
pratica da improvisacao. Inicialmente consideravam a improvisacao algo bastante dificil
e, no final do programa, mudaram esta ideia. Pensamos que isto se deve a seguinte
razdo. As alunas (com excecdo da aluna 3) apesar de estarem relativamente
familiarizadas com abordagens préximas daquelas propostas pelo programa, (de modo
informal, pelo costume de aprender acordes, acompanhar cancdes, etc.), nunca se
tinham debrucado sobre esta pratica de um modo sério, comprometido e minimamente
sistematizado. Esse desconhecimento conjugado com uma certa ideia (discutida no
Capitulo 2) de que a improvisacdo estd ligada a um talento especial ou a um saber
acessivel apenas a um certo tipo de musicos especializados (compositores, musicos de

Jazz, etc.) é propicio a inducdo da crenca que improvisar €, realmente, algo muito
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dificil. Ora, tal como foi defendido no Capitulo 2, as alunas foram-se apercebendo ao
longo do programa que essa ideia carece de fundamento. Improvisar pode ser aprendido
e pode ser incluido, de forma muito natural, nas alunas de instrumento, a par das pecas e
dos estudos que as alunas aprendem a interpretar. Na pergunta 11) verificamos que as
alunas passaram a considerar que a aprendizagem da improvisacdo ajuda muito a
compreensdo do reportério que devem interpretar. A forma como as alunas aderiram a
atividade baseada na peca “Adelita”, de Tarrega, ja fazia adivinhar este aumento na
valorizacdo deste aspeto. A atividade baseada no “Estudo n° 3” de Carcassi ndo obteve
uma aceitacdo, de inicio, tdo clara. Contudo, verificamos que a prépria dificuldade da
atividade acabou por destacar de uma forma muito concreta as diversas variaveis
estruturantes da peca, aumentando, desse modo, a interiorizacdo destas mesmas
varidveis. Recordemos que no teste final esta atividade obteve uma avaliagdo muito
positiva, 0 que acaba por reiterar esta valorizacdo espelhada nesta pergunta do

questionario.
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Capitulo 6 — Conclusodes e Reflexdes Finais

Foi para mim uma grande honra ter trabalhado neste projeto e ter conseguido,
juntamente com o meu professor orientador, Professor Doutor Ricardo Barceld, e com o
meu professor cooperante, Prof. Ricardo Gomes, por em marcha um projeto que
pudesse concretizar uma ideia que, desde o inicio do meu percurso enquanto estudante
de guitarra, sempre me interessou genuinamente: a ideia de que as aulas de guitarra
classica deveriam incluir um elemento criativo mais forte no que diz respeito a
composicao e a improvisacao.

Pretendi contribuir neste relatorio para uma linha de investigacéo que tem procurado
demonstrar que este tipo de conhecimento funcional torna a nossa relagdo com a musica
mais rica, ativa, profunda e envolvente, e, por conseguinte, que todos os alunos que
estudem um instrumento devem ter a oportunidade de desenvolver este género de
capacidades. Com grande satisfacdo, constatei durante 0 meu percurso académico que
esta ideia encontra uma base de apoio tedrica em pensadores tdo influentes como
Gordon, Elliott ou Swanwick. Na verdade, todos estes pedagogos incluem a
improvisacdo como um dos modos mais importantes de responder a masica e de
desenvolver uma consciéncia musical.

Fora da aula de guitarra classica, os estudantes sempre manifestaram uma propensao
para desenvolver estas competéncias de um modo informal e sem uma estruturacdo
académica. A guitarra classica € um instrumento com uma forte tradicdo de pratica
informal bastante generalizada, ligada a musica ligeira, popular, tradicional e as bandas
de rock e pop, nas quais a musica se aprende e ensina por meio da simples partilha de
ideias e experiéncias em torno de um reportério de masicas, tipicamente cancdes, que
sdo familiares e dotadas de algum significado social ou emocional, sem recorrer a
métodos formais como a notacdo (partitura) ou qualquer bibliografia teérica musical.
Como refere Green (2000):

Paralelamente a educacdo formal, existem em todas as sociedades, outros métodos de
transmiss@o e aquisicdo de competéncias e conhecimentos musicais. A isto eu chamo
préticas de aprendizagem musical informal as quais, no extremo e em contraste com a

educacdo formal, ndo recorrem a instituicdes de ensino, nem curriculum escrito,
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programas ou metodologias especificas, nem professores qualificados, nem mecanismos
de avaliacdo ou certificados, diplomas e pouca ou mesmo nenhuma nota¢do ou
bibliografia [...] Se continuarmos a ignorar este género de praticas, atitudes e valores,
corremos o risco de afastar a educagdo musical daquele brilho e entusiasmo que
diariamente atrai tantos musicos e ouvintes para a musica popular (Green, 2000, pp. 65-
67).

Dé&-se amilde, no que diz respeito a guitarra, um entusiasmo muito natural associado
a esta informalidade. Apesar de ser também um instrumento adequado ao reportorio
erudito — aquele que é estudado nas aulas de guitarra classica - a guitarra sempre
mostrou a sua “liberdade”, ou seja, o mundo que lhe esta associado, ou a tradi¢do que
traz consigo, € de uma natureza mais eclética do que sucede com qualquer outro
instrumento. O valor deste ecletismo nos programas de guitarra classica tornou-se
objeto de estudo na pedagogia atual: salienta-se o seu caracter motivacional e defende-
se que certos conceitos musicais podem ser perfeita e proficientemente abordados com
alguns exemplos bem escolhidos de musica ndo erudita.

Temos a nossa disposicdo uma abundancia de métodos de aprendizagem da guitarra
classica. Sucede que a maior parte desses métodos se reduzem a um conjunto,
organizado por ordem crescente de dificuldade e complexidade, de pecas, estudos,
escalas, transcrigdes e exercicios técnicos. Apesar de muitos destes livros incluirem um
reportdrio alternativo ao canone (mais ou menos implicito) exigido pelas academias
(transcricGes de musicas tradicionais, rock, etc.), na investigacao a que me dediquei para
a elaboracdo deste trabalho constatei que é extremamente dificil encontrar algo de
verdadeiramente sistematizado para o0 desenvolvimento da criatividade, da
improvisagdo, da funcionalidade ou da audiacdo. Os métodos disponiveis estdo
concebidos a imagem daquilo que hoje em Portugal é esperado no ensino instrumental.
Persistem certas exigéncias institucionais em termos de resultados a apresentar nas
provas, exames e audicOes, as quais tornam especialmente apelativo este tipo de
métodos. Semelhante mecanismo funciona como um meio de perpetuacdo do tipo de
bibliografia que podemos hoje encontrar. Parece haver, portanto, uma disparidade entre
0 que é tipico no universo ndao académico da guitarra (praticas de improvisacéo,
interesse em aprender acordes, escalas, aprendizagens guiadas primariamente pela
audicdo direta das pecas e ndo tanto por um texto escrito) e o que é valorizado no meio

académico e nos métodos que sdo adotados nesse meio.
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Este projeto de intervencdo deu-me a oportunidade de introduzir, por mim préprio,
algumas atividades alternativas as que sdo propostas na bibliografia oficial, atividades
suscetiveis de conciliar estes dois aspetos a que me referi, de uma forma
pedagogicamente enriquecedora e que ndo comprometesse, pelo contrario potenciasse, 0
rigor técnico-musical e a exigéncia artistica que tradicionalmente se cultiva nas aulas de
guitarra classica.

Com base nas experiéncias das aulas, na analise da informacdo recolhida, nas
observacOes efetuadas, nos testes e inquéritos realizados e nas reflexdes feitas ao longo
de todo este processo, podemos tecer, entdo, algumas conclusdes finais sobre o modo
como esta intervencdo pedagdgica correu.

De um modo geral, os testes, inquéritos e observacdes efetuadas mostram que as
atividades que constituiram o programa decorreram com normalidade e que, em geral,
0s objetivos propostos foram satisfatoriamente alcangados.

O professor investigador e o professor cooperante consideram que foi notério o
interesse que as alunas mostraram em explorar esta nova dimensdo da prética
guitarristica. Nos exercicios que ndo corriam tdo bem, o animo geral acabava por
converter as eventuais imperfeicdes em momentos de humor descontraido. De tal forma
que, por mais complicado que fosse o exercicio, nunca faltou alento para o realizar.
Optou-se por levar a cabo um conjunto de atividades muito diferenciado, para aumentar
a diversidade de estilos e ambientes musicais. Comegcamos por um conjunto de
atividades muito rigido nas suas regras e principios, de introducdo aos elementos
estruturais, para que num momento posterior fosse possivel dar o salto para criagdes
musicalmente interessantes. Demos entdo o salto para a segunda fase da nossa viagem:
improvisdmos sobre uma valsa de Carulli, um estudo de Carcassi, uma mazurka de
Tarrega, uma cancdo popular e um conjunto de acordes tocados em rasgueado.
Concluimos a nossa viagem pela improvisacdo planando na atmosfera etérea criada pelo
modo lidio, preparando as nossas futuras viagens, desta vez além dos limites
tradicionais da tonalidade. Curiosamente, as observacdes e o0s testes efetuados
mostraram que esta Ultima atividade foi a atividade que maior interesse suscitou nas
alunas. Uma certa obscuridade dos acordes escolhidos combinada com a vagueza tonal
da escala dera a atividade um tipo de musicalidade capaz de cativar as alunas.

Em relacdo ao objetivo que consistia em perceber em que medida o estudo da
improvisacdo poderia contribuir para o estudo da interpretacédo, os resultados dos testes

praticos e dos inquéritos mostraram que as atividades de improvisacdo realizadas no
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ambito deste projeto com este proposito explicito (a atividade “Improvisacdo 14” ¢ a
atividade “Improvisagdo 15”) contribuiram para o aperfeigoamento da consciéncia do
contelido musical do reportorio. A aprendizagem e progressiva familiarizagdo com as
estruturas que subjazem a composicdo das pecas permitiram uma relagdo menos
distanciada com as mesmas e, consequentemente, um aumento da curiosidade em
exploré-las e aprofunda-las. Gerou-se, deste modo, um sentimento de apropriagdo e
controlo da linguagem musical, que é, por sua vez, uma fonte preciosa de motivacéo.
Talvez a atividade que melhor tenha exemplificado este sentimento tenha sido a
atividade “Improvisagdo 157, basecada na peca “Adelita”, de Francisco Tarrega.
Recordemos brevemente que esta atividade consistiu, essencialmente, em tomar a
primeira parte da pega como “tema’ que serviria de mote a uma série de improvisagdes
sobre a mesma estrutura harmonica e ritmica dessa parte. Foi manifesto 0 modo como
as alunas se sentiram envolvidas neste processo de criacdo e tal envolvimento refletiu-se
no modo como, depois desta atividade, as alunas regressaram ao estudo da interpretacao
da peca. Isto é, houve uma relacdo com a pega que ndo poderia ser adequadamente

substituida por outra abordagem. Como refere Molina (2006):

[...] la improvisacion aporta control del lenguaje y nos capacita para confeccionar
nuestras propias frases, 1o que, en caso necesario, nos permite repensar, adaptando a
nuestra capacidad y nuestra sensibilidad el texto original, promoviendo una entonacién

y una adaptacion a nuestra propia forma de expresarnos (Molina, 2006, p. 36).

N&o se pretende com isto dizer, de modo algum, que outras abordagens sejam
substituiveis por este tipo de atividades. Como ja foi dito, a interpretacdo é um ato de
criacdo gque deve, imperiosamente, ser informado por diversas consideracfes: histéricas,
estilisticas e expressivas. A manipulacdo autbnoma dos materiais gramaticais
estruturantes constitui uma forma adicional de relagdo com a peca que deve manter uma
solida ligacdo as consideracdes interpretativas mencionadas. S6 mantendo coesas estas
dimensGes podemos aspirar a uma interpretacdo com genuino valor artistico.

O tempo que poderemos reservar a pratica de improvisagdo no contexto de uma aula
de guitarra classica com um programa definido e que devera ser integral e cabalmente
cumprido poderia ser apontado como a principal limitacdo a implementacdo de um
programa desta natureza. Contudo, nesta intervencdo o problema foi resolvido pelo

aproveitamento do tempo ja reservado para as escalas e arpejos. Além disso, como foi
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salientado como uma das valéncias essenciais deste programa, conseguiu-se que este
tempo contribuisse efetivamente para a melhor compreensdo do reportério. Um dos
desafios futuros serd encontrar novas formas de enquadramento institucional destas
matérias, quer pela inclusdo destas matérias na propria aula de guitarra (a semelhanca
do que foi aqui proposto), quer pela criagdo de um tempo suplementar proprio para a
sua aprendizagem (uma nova disciplina, por exemplo), com outra margem de liberdade
para o alargamento e aprofundamento destes conteddos.

Em suma, tendo em conta tudo o que foi dito, acreditamos que a inclusdo destas
atividades propiciou um significativo desenvolvimento das capacidades de controlo da
linguagem e da estrutura gramatical, o que por sua vez contribuiu para um
aprofundamento da capacidade expressiva e idiomatica. Pensamos que é imperativo
continuar a percorrer este caminho e que o programa aqui proposto exemplifica uma

forma institucionalmente viavel de o fazer.
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ANEXO 1 - Formulario do questionario inicial = questionario final

1) Entrevista inicial: y6

Perguntas de diferenciac@o semantica:

1) A que nivel consideras estar o seu conhecimento de gramatica tonal (escalas, acordes,
arpejos, analise formal)?

Conhecimento muito reduzido 1 -2 -3 -4 —-5—-6 Conhecimento muito elevado

2) De que modo olha paras este conhecimento?
Desinteressante 1 2 3 4 5 6 Interessante
N&o pertinente 1 2 3 4 5 6 Pertinente
Pouco importante 1 2 3 4 5 6 Muito importante
Dificil 1 2 3 4 56 Fécil

3) Qual o grau de aplicacdo que considera existir entre as matérias de Formagdo Musical e a
disciplina de Guitarra Classica?

Pouca aplicacdo 1 2 3 4 5 6 Muita aplicacéo

4) Costuma usar as escalas e os arpejos aprendidos na aula de Guitarra Classica com
propdsitos:

Predominantemente técnicos 1 2 3 4 5 6 Predominantemente criativos

5) Existe interesse em alargar (ou de desenvolver o alargamento) da experiéncia instrumental
para la da interpretagéo de um reportério ou do desenvolvimento técnico?

Pouco interesse 1 2 3 4 5 6 Muito interesse

6) Qual a experiéncia que tem de improvisar na guitarra?

Pouca experiéncia 1 2 3 4 5 6 Muita experiéncia

7) Qual o interesse que tens em improvisar?

E pouco interesse 1 2 3 4 5 6 E muito interesse

8) Como olhas para a préatica da improvisagao?
Muito dificil 1 2 3 4 5 6 Muito facil
Muito complexa 1 2 3 4 5 6 Muito simples
Pouco acessivel 1 2 3 4 5 6 Muito acessivel
Pouco util 1 2 3 4 5 6 Muito dtil

Pouco importante 1 2 3 4 5 6 Muito importante
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Pouco motivadora 1 2 3 4 5 6 Muito motivadora

Distante da minha aprendizagem 1 2 3 4 5 6 Proxima da minha aprendizagem
Distante dos meus objetivos 1 2 3 4 5 6 Prdxima dos meus objetivos

Tem poucovalor 1 2 3 4 5 6 Tem muito valor

E pouco criativa 1 2 3 4 5 6 E muito criativa

9) De que modo consideras que improvisar ajuda a entender e a assimilar a gramatica tonal?
Ajuda pouco 12 3456 Ajuda muito

10) Em que medida consideras que a disciplina de Formacdo Musical te ajuda a saber
improvisar?
Ajudapouco 1 2 3 4 5 6 Ajuda muito

11) De que modo consideras que improvisar ajuda a entender as pecas que estudas?
Ajuda pouco 1 2 3456 Ajuda muito

12) De que modo consideras que saber mais sobre improvisacdo te ajuda a entender melhor as
pecas que te parecem menos familiares?
Ajuda pouco 12 345 6 Ajuda muito

Perguntas abertas:

13) De que modo aplicas os conhecimentos de Formacéo Musical na pratica da guitarra?

14) Que tipo de aplicagdo gostarias que houvesse dos conhecimentos de Formacdo Musical na

aula de guitarra?

15) Consideras que estes conhecimentos te podem ajudar a entender melhor a estrutura das
pecas que tocas com a guitarra?
16) A disciplina de Formagdo Musical é o Unico modo de aprendizagem deste tipo contelidos

(acordes, escalas, arpejos, tonalidade...)? Se ndo, onde e como os aprendes?

17) Tocas guitarra apenas quando estudas as pecas das aulas de Guitarra ou quando procuras

desenvolver a tua técnica? Se ndo, que outros habitos musicais tens?
18) O que julgas necessario saber para poder compor ou improvisar?
19) Qual a importancia que dés ao desenvolvimento da improvisagdo na aprendizagem da

guitarra? Quais as vantagens e desvantagens que consideras advir da inclusdo deste novo

elemento nas aulas?



20) Consideras que a pratica da improvisacao te ajuda a tocar ou a perceber melhor as pecgas que

estudas? De que forma?

21) Consideras que a pratica da improvisagdo aumenta a tua curiosidade em saber teoria

musical?

22) Consideras que a aprendizagem desta teoria te ajuda a entender melhor as pegas de musica

que te parecem menos familiares? Se sim, de que modo?
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ANEXO 2 - Formulario do teste pratico diagndstico

Vi.

Vii.

viil.

Teste de avaliacdo pratico inicial (diagndstico)

Tocar, em diferentes posi¢des da guitarra a escala de D6 maior/Sol maior/Ré maior.
Relativas menores (natural, harmonica, melddica) Uma ou duas oitavas.

Tocar, em diferentes posicGes da guitarra, os arpejos de D6 maior/Sol maior/Ré maior.
Relativas menores.

Identificar os acordes respeitantes aos graus tonais 1. V, 1V, vi das tonalidades de D6 M, Sol
M, Ré M, e relativas menor. Identificar as 72 da dominante.

Acompanhar, com acordes, a melodia do “Parabéns a vocé”, em D6 Maior.

Improvisar uma pequena melodia em D6 maior, seguindo uma célula ritmica simples
(galope, por exemplo).

Improvisar uma melodia em D6 maior seguindo uma sequéncia harmonica simples: | — vi —
V-V.

Tocar uma pega do &mbito do programa e falar sobre a sua estrutura.

Tocar uma peca (erudita/pop/rock) que tenha aprendido fora do &mbito das aulas de guitarra.
Falar sobre a estrutura da peca.

Propor uma improvisagdo. Explicar a estrutura.
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ANEXO 3 - Formulario do teste de avaliacao final

Teste de avaliacdo pratico final

1)

1))
V)
V)

V1)

VII)
VI
1X)
X)
X1)

X11)
X111)

X1V)
XV)
XVI)

Criar uma pequena improvisagdo segundo a progresséo | V7 1 V7 |, em D Maior, uma nota
por acorde.

Criar uma pequena improvisacao segundo a progressdo | V7 1 V7 I, em D6 Maior, seguindo
uma célula ritmica.

Igual a improvisacdo 1), mas com a progressao I-V — IV -V - |.

Igual a improvisacdo I1), mas com a sequencia de I11)

Idéntica a 1V), mas segundo a sequéncia | — IV —vi—-V - I.

Criar uma pequena improvisagdo segundo a progressdo | IV V IV | (cadéncia plagal), em
D6 Maior, uma nota por acorde.

Criar uma pequena improvisacao sobre a Valsa de Carulli, op. 27.

Igual & anterior, mas na 5 posicéo da guitarra.

Criar um padréo ritmico de acompanhamento idéntica a uma variagdo da Valsa de Carulli.
Improvisar sobre uma variagdo da Valsa de Carulli.

Dois improvisos na tonalidade de Sol Maior, sobre os acordes de I e IV grau: 1) seguir um
dado padréo ritmo pré-estabelecido e 2) encetar uma conversa musical.

Improvisar e acompanhar um improviso sobre a cangdo “Dunas”, da banda GNR.

Improvisar na escala de L& Menor Harmoénica, de duas formas: 1) uma aluna faz o
acompanhamento e a outra aluna improvisa. 2) o professor acompanha e as duas alunas
conversam musicalmente.

Improvisar sobre o “Estudo n°® 3”, op. 60, de Matteo Carcassi

Improvisar sobre a peca “Adelita”, de Francisco Tarrega

Improvisar no modo Sol Lidio
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ANEXO 4 — Registos audio do teste pratico final

Apesar de todas as alunas terem realizado todas as atividades do teste final e terem sido, em
funclo da sua prestacdo, avaliadas individualmente, por razdes técnicas imprevistas e de
conciliacdo de horarios, ndo se conseguiram fazer as gravacGes de todas as atividades nem que
todas as atividades fossem realizadas nas formas dos minigrupos previstos. Assim, dado que as
gravacdes tiverem que ser feitas em dias diferentes em funcédo das disponibilidades das alunas,
as atividades apresentam-se nas gravac6es de um modo algo irregular no que respeita ao tipo de
grupos que puderam ser constituidos (hd gravacdes em que as alunas tocam em minigrupos
diferentes do previsto, outras gravagdes em que as alunas tocam sozinhas, e outras ainda em que
tocam com o professor investigador). Contudo, conseguiu-se que todas as alunas participassem
nas gravacoes, as quais representam razoavelmente as prestagdes das alunas no respetivo teste.

Estas gravacdes (ficheiros audio) encontram-se no CD em anexo.
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