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INTRODUCCIO

Motivacions i justificacio de la recerca

Dels meus interessos personals, relatius a la musica, la creacid musical ha sigut sempre
una constant que m’ha acompanyat i definit com a music i interpret. La meva
experiencia infantil viscuda com a alumna d’una escola on s’aplicava la metodologia
Willems, va proporcionar-me el marc ideal per desenvolupar la capacitat artistica
musical, i mitjancant la veu, i segons les cadencies apreses, amb els meus companys de
I'Escola de musica de Sant Gregori, amb 10-12 anys, érem capacos d’inventar-nos

melodies amb el nom de les notes i acompanyar-nos amb el piano.

Més tard em vaig especialitzar en la metodologia impulsada per Edgar Willems, com a
docent, i vaig comencar a treballar al Conservatori del Liceu. Aleshores, la creacio no es
contemplava d’una manera especifica en el curriculum, tot i que jo mateixa |'utilitzava
en la meva programacio d’aula. L’ensenyava com |’havia apres, i de mica en mica, fruit
de I'experiencia com a docent dels primers cursos de Llenguatge musical en el context
d’Escola de musica (des del 2004), vaig interessar-me en el procés de construccio del

pensament musical i com s’expressa en el moment de la creacio.

Paral-lelament, ampliava els meus coneixements sobre bases psicopedagogiques sobre
la construccid social del coneixement, sobretot de Vigotski; m’iniciava en les bases
metodologiques sobre els canvis de rols en |'aprenentatge entre docent-alumnat
d’acord amb els postulats de Bruner (1997) i Rogoff (1993), i la construccié de
comunitats d’aprenentatge d’Edwards i Mercer (1988). Aixi com també, seguint aquests
autors i complementant-ho amb les aportacions de Viladot (2008), comencava a
comprendre la influencia del discurs d’aula, com a transmissor i eina per desenvolupar

el coneixement a I'aula de musica.
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Una reforma del projecte curricular del Centre'va portar una nova metodologia
d’aprenentatge musical que s’explicara més detalladament en el capitol dedicat al
Context de la recerca. En linies generals, I'aplicacié d’aquest nou projecte curricular,
doéna un lloc important a la creativitat, perd es concep a grans trets, com un
procediment d’avaluacié i sintesi dels continguts presentats a cada unitat didactica.
Aix0 limita, en certa manera, |'expressivitat musical, sobretot als primers cursos
d’aprenentatge musical i instrumental, quan el domini de la técnica de l'instrument i el
coneixement musical és inicial. L'impuls creatiu es dirigeix a respondre qiestions
relacionades amb I'aprenentatge d’elements concrets del llenguatge, i no s’atén a la

necessitat d’educar artisticament el pensament musical de I'alumnat.

Conseqlentment, i en un primer moment d’observacid de les produccions
instrumentals dels alumnes dels primers cursos, vaig considerar que es donava una
dissociacid entre el coneixement musical i el pensament creatiu. Es a dir, com a
estratégies creatives, els alumnes tendien a reproduir elements i técniques del repertori
gue han interpretat previament, sense utilitzar conscientment els coneixements

musicals viscuts a I'area de llenguatge.

Com a docent, considero que el procés d’aprenentatge musical ha de ser un fenomen
global, que permeti I'alumne desenvolupar-se competentment a mesura que s’apropia
del coneixement. Voldria crear un context d’aprenentatge compartit (a mode
d’intervenci¢ didactica) on la reflexid i experimentacid sobre els recursos musicals
emprats permetés fer avancar una consciéncia artistica i de coneixement musical en

I"alumnat.

Precisament, la recerca sobre aquests “recursos musicals” va portar a orientar la
recerca cap al coneixement de les operacions, processos i estrategies que I'alumnat fa
servir de manera més o menys conscient per tal de construir el coneixement i avancar
en 'aprenentatge. Han sigut reveladores per aquesta investigacié les aportacions de

Beltran (1993, 2003) i de Monereo (1994, 2007) que, recollint algunes idees de la

1Escola de musica Bonanova-Conservatori del Liceu. Per a I'Educacid musical de nivell Basic, s’ha implantat la
metodologia d’Emilio Molina (Instituto de Educaciéon Musical, Madrid).

16



psicologia cognitiva respecte al procés d’aprenentatge, han permes la identificacio dels
processos, operacions i estratégies que definitivament operen en un context de creacio

musical col-lectiva.

Sobre aquest procés de creacio col-lectiu, la tesi de Laia Viladot (2009) ha proporcionat
en aquest treball, les bases sobre el coneixement de les caracteristiques del discurs
d’aula en I'ambit de la creacid musical, I'aplicacié de la perspectiva constructivista en el

plantejament didactic a 'aula de musica, i la idiosincrasia de les fases del procés creatiu.

Aguesta tesi que avui es presenta voldria ser una continuacié d’aquests plantejaments
d’investigacidé i voldria contribuir a mantenir viva la recerca sobre el pensament, la
percepcio, les accions, produccions i les actituds que defineixen el coneixement i
I'aprenentatge dels nens i nenes que cada dia vénen a I'Escola de musica i es posen

davant el repte de crear musica de manera conjunta.

Per millorar la nostra praxis i fer més significatiu el seu aprenentatge, la recerca en
aquest ambit és clau, si tenim en compte que els processos infantils subjectes a la
mirada adulta no sempre son facils de visualitzar, comprendre o interpretar. Com a
docents i investigadors, hauriem de remetre’ns a les paraules de Glover (2004:40): “les
intencions infantils només poden deduir-se mitjancant I'observacié i en determinats
casos, a partir del dialeg”, i aquest hauria de servir d’estimul cap a nous objectius de

recerca.

17



Aquest treball s’estructura en quatre parts: la primera, Marc teoric, sustenta la recerca
a nivell teoric; Objectius i Metodologia, conté la informacid sobre com s’ha plantejat la
recerca; la tercera, Analisi, aporta les dades que configuren els resultats de la recerca; i

finalment, unes Conclusions acabaran de donar la interpretacio final a la recerca.

El primer capitol proporciona els referents teorics sobre la teoria socioconstructivista, la
creacio de les comunitats d’aprenentatge i la importancia del discurs d’aula que
fonamentaran el desplegament i abordatge del contingut psicopedagogic, aixi com
també les aportacions sobre I'ambit de I'educacido musical, amb el desenvolupament

teoric sobre la composicid i el procés creatiu.

El segon capitol aporta la informacio general sobre les perspectives més esteses de la

psicologia cognitiva relativa als processos, operacions i estrategies d’aprenentatge.

El tercer capitol serveix per recollir i tenir en perspectiva |'aplicacido del marc teoric
respecte les estrategies d’aprenentatge sobre el context de I'educacid musical i més
concretament, sobre el procés creatiu, aixi com recull una mirada sobre la

fonamentacio teorica que fa referéncia a I'adquisicid de 'autonomia i I'expertesa.

Seguidament, per la significacio del canvi metodologic a 'aula que suposa la implantacio
i desenvolupament de la proposta didactica, s’ha dedicat un capitol al Context de la
recerca. Aqui s’explica les caracteristiques del centre, del projecte curricular vigent, de

la proposta didactica plantejada i dels participants en la investigacio.

A continuacid es presenta el capitol dedicat als objectius i preguntes que han estat

orientat la recerca, i s’explicita el plantejament metodologic i el cas d’estudi.

El cinqué capitol és el nucli central de la recerca, i s’estructura en quatre fases per

donar lloc al desplegament de I’Analisi. Atenent als objectius de la recerca, es van
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succeint les diferents fases d’analisi (de la I a la lll) i les percepcions de I'alumnat, que se
centren a explicar el procediment de recollida de dades i els resultats fruit del treball
d’investigacid. Es tracta de resultats parcials que permeten arribar a les conclusions

finals.

Durant la primera fase d’analisi, Fase |, el proposit és la identificacid i classificacié dels
indicadors respecte el nivell d’aprenentatge i les fases del procés creatiu que permetin

I’analisi posterior de les estrategies.

La segona fase, Fase Il, esta orientada a analitzar les funcions i caracteristiques de les
estratégies que operen en un procés de creacid col-lectiva, en relacid als nivells

d’assoliment visualitzats en els indicadors establerts durant la Fase | de I’analisi.

Finalment, la Fase Il recull tota la informacio sobre les estratégies, indicadors, nivells i
tipologia i es procedeix a aplicar una taula T4 d’observacid i analisi sobre quatre
processos compositius seleccionats de dins la proposta didactica. En aquest capitol es
descriuen i comparen les dades d’aquests quatre processos i es determina la qualitat de
I'avenc del grup i dels participants en I'aprenentatge dins el context de composicio

col-lectiva.

Per Ultim, i sense oblidar el caracter qualitatiu de la recerca s’ha plantejat un apartat, on
els resultats de les entrevistes directes al final del procés als participants permeten

contrastar les fases anteriors i vincular-les a les propies percepcions de I'alumnat.

Unes conclusions finals s’encarreguen de sintetitzar les aportacions de la recerca i
entrar en discussié amb el marc teoric construit, on es determinen les caracteristiques
dels processos, operacions i estratégies d’aprenentatge que defineixen el procés de
composicié musical col-lectiva, les claus de I'avenc cap a I'autonomia i expertesa, la
participacié docent i unes consideracions sobre I'ensenyament-aprenentatge de les
estratégies per a la creacié musical col-lectiva. Finalment, es planteja |'obertura de

noves linies d’investigacié en base a la recerca presentada.
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Els annexos en format digital recullen documentacié que complementa la recerca. La
programacioé didactica, les transcripcions de les activitats de creacid, i de les entrevistes,

aixi com alguns dels videos de les sessions de creacio.
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1. MARC TEORIC

1.1. Bases epistemologiques

1.1.1.  Aproximacio al constructivisme
sociocultural

Una de les concepcions més esteses en psicologia de I'educacié és la que es basa en el
constructivisme del psiquisme huma, amb el qual el coneixement i I'aprenentatge no
son fruit d’una lectura directa de la realitat o de I'experiéncia, sind que sén resultat de
I'activitat mental constructiva de la persona, en que les aportacions de l'individu en
I'acte de coneixer i aprendre adquireixen un paper decisiu. En paraules de Coll (2001:
56) “la importancia des del punt de vista de la psicologia de I'educacio (...) és I'aportacid
qgue realitza sempre, i necessariament, la persona que apren en el propi procés

d’aprenentatge.”

D’aguesta manera cal entendre el coneixement i I'aprenentatge com a resultat de
I'elaboracid mental constructiva que possibilita configurar marcs interpretatius de
significat a través dels quals s’interpreta |'experiéncia. En aquest sentit, aprendre
pressuposa construir coneixement, construir criteris sobre la validesa d’aquest
coneixement i apropiar-se d’un llenguatge per expressar-lo i construir-lo (Jorba, Gémez
i Prat 1998:15).

Més enlla, s"han pres les consideracions de la perspectiva constructivista sociocultural
o sociohistorica (postulades per Mead i Vigotsky) amb la qual els processos psicologics

superiors tenen el seu origen en la vida social, en les interaccions que es manifesten
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amb altres persones, en la participacid en activitats regulades culturalment. En aquest
sentit, les interaccions amb els altres es consideren I'eix central de la practica
comunicativa, a través de les quals els interlocutors construeixen o reconstrueixen les

seves representacions mentals, els significats socialment establerts.

1.1.2.  La construccio conjunta del coneixement

Una altra de les aportacions de Vigotsky, preses en consideracié per a la investigacio
que es presenta, és l'interes en els processos d'interioritzacio, és a dir en la

transformacio dels processos interpersonals en processos intrapersonals.

Contrariament a les afirmacions de Piaget (1975) sobre I'origen del pensament i el
llenguatge dels infants, que els considerava egocentrics i amb reticéncies per a la
socialitzacid, aquesta perspectiva considera que els processos superiors de pensament
s‘originen en les relacions entre els éssers humans i qualsevol funcid apareix en dos
nivells: primer a nivell social, que hem citat en les linies anteriors, i més tard a un nivell
individual; primer entre les persones i després a 'interior de 'infant, i d’aquesta manera
s'esdevé el proceés d'interioritzacio. Aquest procés implica que I'individu reconstrueix —a
partir de la propia activitat mental- els processos que abans han ocorregut en el

transcurs de I’activitat social.

Aguestes maneres de concebre l'origen del pensament i |'aprenentatge tenen

consequencies a I"hora de plantejar situacions d’ensenyament.

Segons el mateix autor (Vigotsky, 1934; 1995), hi ha més processos que intervenen en la
construccié del coneixement i tenen a veure amb la transferencia i la socialitzacio en
una cultura determinada. L'autor defensa que un altre procés de construccié és el que
sorgeix a partir de |'apropiacio personal d’una extensa gamma d’instruments (eines) i
continguts culturals (signes i simbols). L'apropiacid consisteix en el procés pel qual els
individus, a partir de la interaccid i I'activitat compartida, arriben a ser autdonoms en
situacions i contextos variats, tant en el domini i Us d’aquests instruments, com en el

maneig de continguts socialment establerts.
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En combinacio entre I’'entorn i la interaccié amb altres membres més competents de la
comunitat, els infants s’inicien en la utilitzacio d’eines, de les quals, les més importants
son els simbols. Les paraules son considerades com un exemple d’eines que funcionen
com a dispositius especifics de mediacié. Per tant, “el llenguatge és el principal
instrument de transmissio cultural, de mediacid semiotica, en la interaccié adult-nen”
(Vigotsky, 1979:74). En aquest sentit, Gomez (1998:26) explica que “I'Gs i domini
progressiu dels signes o dels codis i llenguatges humans, permeten la transformacié del
mon intern, és a dir, la formacié i desenvolupament dels

"

Aixi, per exemple, el llenguatge canviara la memoria i aguesta es

transformara a partir del llenguatge.

Perque aquests processos descrits ajudin en la construccid del coneixement, cal
relacionar-los amb el concepte , on diferents autors aporten

explicacions i models sobre les principals caracteristiques i funcions.

Un dels conceptes elaborats per Vigotsky i de gran influéncia en la literatura sobre
psicologia de I'educacid és la importancia de I'espai on se situen les intervencions
d’ensenyament o . La diferencia entre el que un
infant pot fer per ell mateix i el que pot arribar a fer amb la col-laboracié d’un adult o

persona més experta és el que constitueix la ZDP. Es defineix com:

“la distancia entre el nivell real de desenvolupament determinat per la
capacitat de resoldre independentment un problema i el nivell de
desenvolupament potencial, determinat a través de la resolucid d’un
problema amb 'ajuda d’un adult o amb la col-laboracié d’un altre company

més capag” (Vigotsky, 1974:133).

També, dit pel mateix autor, “el que avui és zona de desenvolupament proper, dema
sera 'actual nivell de desenvolupament” (Vigotsky, 1979:87).

Cal tenir en compte que tant el nivell de I'infant com les formes d’instruccid implicades
en el desenvolupament de l'activitat determinen i sén caracteristiques de la ZDP

(Wertsch, 1985). A més, aquesta zona de desenvolupament proper, és una zona
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dinamica on s’esdevé una construccio interactiva especifica d’aquell moment, que obre
en un mateix moment, diferents trajectories d’evolucié futura determinades pel paper

actiu dels participants.

Newman, Griffin i Cole (1991) afegeixen que la intervencid de tots els participants
implicats en I'activitat d’aula és fonamental per a la propia activitat, ja que no tot
I'alumnat atribueix els mateixos sentits durant l'activitat (fins i tot n’hi ha de no
previstos pel professorat) i és aixi com els diferents punts de vista implicats en una ZDP

afavoreixen la seva propia evolucio.

D’altra banda, i lligat al concepte de ZDP, Bruner (1975, 1978) proposa la metaforica

. En la interaccio i I'activitat compartida, |'expert supleix |'aprenent
en els seus primers intents d’apropiacid i estructura progressivament el sistema
d’ajudes necessaries. Es a dir, l'alumne o persona inexperta comparteix la
responsabilitat de I'activitat amb I'adult, professor o expert per tal d’arribar a completar

la tasca o I'execucid.

es van establint i proporcionant a I'alumne perque pugui arribar
a completar una realitzacié determinada. Per tant, 'actuacid de |'expert es pot
visualitzar amb la imatge o metafora de successives bastides que contenen el procés. La
bastida orienta l'interés cap a la tasca; redueix el grau de dificultat o simplifica la
situacié de manera que l'aprenent pugui manejar els components del procés; manté
I'activitat (dirigint les accions, ressaltant aspectes, controlant la frustracid i el risc en la

resolucid) i aporta models (Wood, Bruner i Ross, 1976; Wood, Wood i Middleton, 1978).

En principi, I'estructuracio en el temps consisteix en una intensificacié d’ajudes en la
primera fase del procés que progressivament disminueix i es va substituint per la
provisio de suport de caire psicologic; és a dir, pel seguiment a distancia de I'increment

progressiu de competéncia de I'aprenent.

En un sentit similar, Rogoff (1993) parla , on

concretament, es refereix a la interaccié entre I'infant molt petit i la mare (o cuidador);
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o de quina manera esdevé I'ajuda per a l'infant, en els processos d’apropiacié cultural.
Aquest fet és universal, pero existeixen variacions culturals en relacié a allo que s’aprén
(segons qué es considera prioritari per al desenvolupament) i les diferents formes de

comunicacio amb els infants.

Cal veure la transcendéncia d’aquesta aportacio en contextos educatius, ja que s’han de
seleccionar continguts i es plantegen objectius i procediments, per forca, es

materialitzen en diferents mitjans de transmissié/comunicacio.

Aquests autors caracteritzen els processos de construccié i adquisicid del coneixement,
com a creadors de situacions que afavoreixen el traspas de responsabilitats de I'adult a
I'infant, origen progressiu de I'autonomia. Aquesta relacid, pero, no és exclusiva d’adult
a infant sind que els mateixos companys poden convertir-se en |'ajuda de I'aprenent. En
tot cas, és I'individu el que recrea i interioritza, el que construeix a partir de la facilitacio
dels altres. El que organitza el seu coneixement segons les seves condicions i
coneixements previs, la seva actitud envers el contingut i la tasca d’aprenentatge i en

definitiva, el que conforma les seves fites d’aprenentatge.

Des d’una altra perspectiva, Candela (1993, 1996, 1999) descriu l'aula com un lloc on es

gue, mitjancant la intervencié del
professorat aspiren a ser coneixement compartit. Hi ha diversos mecanismes per
construir aquesta explicacio valida i culturalment acceptada i és per |'existéncia de
diferents cultures d’aula. Candela articula I'analisi del discurs amb el contingut, i d’acord
amb Lemke (1997), considera (en I'ambit de la ciéncia) que aprendre ciéncia requereix
I"apropiacié d’un discurs especific, d’'una forma d’activitat en qué es construeix amb

paraules el significat de I'experiencia.

Els processos d’ensenyament i aprenentatge a l'aula també es poden conceptualitzar
com a (Coll,
Colomina, Onrubia i Rochera, 1991, 1992; Coll i Onrubia 1996). El discurs és un

instrument que, per la seva naturalesa semiotica, permet construir significats de forma
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compartida entre docent-alumne i és, per tant, un instrument al servei de |'activitat

conjunta que a més a més contribueix al seu desenvolupament.

Segons Viladot, Malagarriga i Gomez (2008:65) “a partir de les interaccions que es
donen a l'aula, els participants construeixen i reconstrueixen cadascuna de les seves
representacions mentals en relacid als significats socialment establerts” o d’una altra
manera “I'aprenentatge a dins de 'aula és possible gracies a la comunicacid entre els
participants” (mateixes autores, 2008:65). En aquest punt, és complementari Potter
(1996) i la idea dels textos com a accions articulades dins la interaccid social, portadors

de contingut del llenguatge musical.

Per concloure aquest apartat, les aportacions assenyalades contribueixen a concebre
I'aprenentatge a I'aula a partir de la comunicacié que hi ha entre els participants, i el
discurs que s’origina pot ser descrit com una conversa on s'implica el docent i I'alumnat

en un context de qualsevol activitat compartida.

1.1.3.  Elllenguatge i el discurs d’aula

L’educacid, entesa com a una activitat social i socialitzadora es produeix gracies a la
comunicacié que s’estableix en I'anomenat triangle interactiu (o didactic) docent-
alumne-contingut curricular. Cadascun dels vertex funciona de mediador per als altres
dos. El contingut (una parcel-la de cultura especialment seleccionada i elaborada) és
I'objecte sobre el qual docent i alumnat parlen, tracten, negocien per tal de construir el
coneixement i progressar en 'aprenentatge i fa possible la interaccié entre les dues
parts. El rol de 'educador en aquesta relacio és el de facilitar I'apropiacio del contingut
seleccionat a I'alumnat, i és aquest qui elabora i intercanvia punts de vista per anar-se

aproximant als significats socialment establerts.

Dins el marc socioconstructivista, el llenguatge verbal és el suport material de 'activitat

comunicativa i reguladora en els processos d'ensenyament-aprenentatge, i d’altra

26



banda, en el cas d’estudi, cal entendre que és el principal

contingut de I'activitat d’ensenyament-aprenentatge que es presenta.

Es pot considerar, d’acord amb Wertsch, que és el fil conductor de
les activitats de 'aula perque permet comunicar i compartir objectius i experiéncies, és
també una eina reguladora que guia i dirigeix |'accio, fa conscient el procés d’adquisicio

i aprenentatge i permet autoregular i desenvolupar el pensament (Wertsch, 1985).

D’aguesta manera, la conversa de l'aula de musica permet presentar, analitzar,
compartir i valorar les caracteristiques de la musica que s’escolta, que es produeix, o
gue s’observa escrita i ajuda a la comprensio i a I'elaboracié del coneixement musical

(Viladot, Gdémez i Malagarriga 2008, 2009).

En I'educacido musical, pero, s'utilitzen altres mitjans de representacio (el llenguatge
verbal, corporal, visual, sonor i plastic) com a eines d’aproximacid progressiva a la
conceptualitzacié del llenguatge musical. En tot cas, cal veure la importancia de poder
verbalitzar i conceptualitzar tant els elements constitutius de la musica com els
processos relacionats amb la seva apropiacid. D’acord amb la perspectiva teorica
exposada, i seguint a Viladot (2009), el llenguatge verbal és el mediador del pensament,
i per tant, és el que permet un grau diferent i necessari de coneixement, més analitic,

racional, conceptual i abstracte.

En aquest sentit, el llenguatge verbal és un mitja per descobrir les representacions
cognitives de I'emissor i compartir-les: permet veure els temes que s’estan elaborant i
els objectes que s’estan construint en un procés interactiu, pero alhora, és 'eina
principal de comunicacio dins de 'aula, la que permet referir-se al contingut, definir-lo,
acotar-ne el significat i relacionar-lo amb |'experiéncia sonora de |'activitat musical

(Viladot, 2009).

El significat no preexisteix sind que és construit conjuntament pels interlocutors en
I'acte mateix de la comunicacié. Els participants cooperen en igualtat en la seva

construccié i significat i la propia interaccié esdevé l'espai d’intersubjectivitat o
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subjectivitat compartida. (Viladot, 2009:23). En la discussid, negociacid, consens i
intercanvi d’idees, pot portar als qui interactuen a reconsiderar la propia perspectiva

subjectiva. (Wertsch, 1984).

Els en una situacio d’aprenentatge queden establerts com a alumnes, que
son els qui atribueixen i construeixen significats relatius als continguts, i docent, que
amb la seva intervencid determina que les activitats en les quals participa I'alumne
possibilitin una orientacié adequada al procés de construccid aixi com un major/menor

grau de profunditat dels significats compartits.

Segons Coll (1996) determinats usos de la parla possibiliten que els agents educatius o
membres més competents (més experts) ajudin, orientin, assisteixin als aprenents o

membres menys competents en la construccio de sistemes de significats més rics.

En aquest sentit, Edwards i Mercer (1986, 1988, 1989) caracteritzen I’educacié com un

que consisteix en el desenvolupament de contextos mentals
(representacions) i termes de referencia compartits, a través dels quals, el discurs
educacional adquireix significat i sentit per als participants. El context educatiu és
I'espai intermental, intersubjectiu dels participants, on creen, assumeixen i defineixen la
comunicacié en sentit ampli. Es a dir, sén les formes comunes de conceptualitzar els

materials, els continguts, i en general, tots els elements del procés educatiu.

Segons els mateixos autors, hi ha regles educacionals basiques que son pragmatiques i
varien d’acord amb les caracteristiques del discurs. El context intersubjectiu de
significats i el domini de les regles basiques pretenen crear una dins les
sessions i entre les sessions. A través de les experiéncies del grup, els participants
construeixen els termes de referéncia que comparteixen, i la manera com porten a

terme les activitats (Edwards i Mercer, 1986).

En certa manera, és convenient que l'alumnat participi en moltes experiencies

educatives, perd a més, cal transmetre una manera d’interpretar-les, de parlar-ne. Es
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aixi, per a Gémez (1998) com es pot generar una memoria col-lectiva i un coneixement

compartit.

En sintesi s’ha volgut destacar el
. Conseqglientment es considera oportu I'analisi del discurs com a
metode per descobrir els mecanismes que s'usen en la construccid conjunta de

coneixement.

D’aguesta manera, és entés des d’una triple vessant:

a) uninstrument per a la construccio de significats compartits,

b) ha de contemplar, integrar, interrelacionar diferents nivells d’aproximacio a
I'activitat conjunta discursiva per a obtenir informacié sobre mecanismes o
recursos semiotics per definir I'activitat, i

c) consta de tres dimensions: estructura de la participacié social, de la tasca

academica i de la finalitat d’aquesta tasca.

En aquesta investigacid s’entén per discurs totes les produccions d’aula relacionades
amb el contingut que s’esta tractant (siguin els actes de parla, en forma de llenguatge
verbal o altres formes d’expressié no verbal, incloses les produccions amb instruments
musicals), ja que totes aporten significat a |'experiéncia i a la construccié de

coneixement col-lectiu.
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1.2. El procés creatiu musical

1.2.1.  Improvisacio, composicio i creacio musical

Per a la definicid de la naturalesa del procés creatiu que es presenta s’han tingut en

compte les consideracions sobre la improvisacié i la composicié amb infants.

Per a l'interes de les composicions infantils, Burnard (2000) veu la importancia de la
recerca en determinar precisament “com” els nens i nenes reflecteixen les seves
experiencies en el moment de la creacid musical. En quina mesura passen de la
improvisacio a la composicio, i quines experiencies vitals fan variar les intencions en el

procés musical.

Si el focus el posen en el procés de construccid del significat, des de la perspectiva
constructivista es considera que tota accid porta implicita una intencid, que és on
s’esdevé el focus de significat que revela les percepcions i reflexions personals sobre el
context de coneixement (Burnard, 2000). Concretament, determina: a) la improvisacio i
la composicié com a finalitats en elles mateixes com a activitats separades, que b) la
improvisacié i la composicié es relacionen de manera que la improvisacid esta al servei

de la composicio, i que c) la improvisacio i la composicié comparteixen intencionalitat.

Ara bé, segons Glover (2004) el grau d’intencionalitat sobre un aspecte concret de la
musica depén de criteris evolutius, i de I'experiéncia personal. Segons Glover i Ward,

(1998) la composiod vocal i instrumental segueixen rutes evolutives diferents.
En aquest estudi (Glover, 2004), especialment transcendent per a la recerca que es

presenta, |'autora va determinar la naturalesa de les composicions musicals que en un

ambient de llibertat creativa podien arribar a realitzar els infants.
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Ara bé, I'autora conclou “si no se’ls anima a idear punts de partida, els nens perden una
part essencial de la seva creativitat musical” (Glover, 2004:40). Ella mateixa es troba
amb diversos resultats creatius. Algunes propostes properes al joc, poc estructurades i
exploratories, dirigides a crear “marques sonores” en I'entorn. D’altres, les dels més
petits, son gue fluctuen entre la improvisacié i la composicié amb la voluntat
de ser escoltats. Un altre resultat creatiu és quan s’expressa la voluntat d’imitacio d’una
activitat musical, recognoscible o no en la produccid, amb la peculiaritat que prenen un

caracter de simulacié de 'acte de fer musica.

En la mateixa linia, Kratus (1998:17) caracteritza la improvisacid com un procés en que
“es prova una idea musical darrera una altra” mentre que la composicié inclou el procés
de modificar i revisar idees. En un treball posterior, Kratus descriu la dels
infants com un procés lineal dividit en ,
explica que I'edat i I'experiéncia tenen un paper en determinar com i qué componen els

nens.

En la llibertat creativa expressada en la improvisacié lliure, segons Hemsy de Gainza
(1983:24) I'objectiu improvisador és de caracer sub-conscient, i per tant implicit. En Ia
improvisacié guiada, en canvi, I'objectiu ha de ser clarament especific, sigui conegut o

no per I'alumne.

Com a definicid, 'autora inclou la improvisacié en una forma de joc-activitat-exercici
que permet a 'aumne “projectar” i/o “absorbir” elements musicals en retroalimentacio,
els objectius generals de la qual han de ser la de “descarrega” i “incorporacid” aqui
potser també (Hemsy de Gainza, 1983:24). Com a especifics, assenyala: 1) aproximacio
a l'instrument, 2) adquisicio dels elements del llenguatge musical, 3) desenvolupament

de la creativitat, 4) enfortiment de la técnica instrumental.

En la linia del desenvolupament técnic-instrumental, Haworth (2006), tot i que afirma
gue per a la composicio és cabdal fer preguntes del tipus: que significa, que has pensat,
per desenvolupar una terminologia compartida dels elements musicals, I'autora inicia

un nou argument sobre la diferencia entre la composicid i la improvisacid. Pren la
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determinacio que la improvisacié és el primer pas de la composicid, i fa repetir les idees
musicals fins que les han memoritzat, ajudant-se d’enregistraments, i conclou que a
banda del desenvolupament de la practica mental, per a la millor expressio a I'hora de
practicar o composar cal desenvolupar els recursos tecnics, sense que cap activitat

creativa tregui el lloc al desenvolupament de la técnica instrumental.

D’altra banda, els estudis que comparen directament els processos de composicié entre
compositors novells i experts (com per exemple el treball de Younker 1999). El
pensament musical dels nens no és necessariament menys sofisticat que el dels adults,
sind que és diferent en aspectes que sén importants creativament parlant (Glover,

1990).

Malgrat tot, alguns investigadors com Burnard (2000) s’han referit al terme
improvisaci® com un aspecte particular o inicial del procés de composicid, com un
recurs pel fi de la composicid, com passa sovint en el cas del procés de composicié en
grup. En aquesta recerca s’adopta i es defensa aquesta perspectiva de la composicid

musical, on la improvisacié forma part del procés de treball creatiu.

1.2.2. Espais d’aprenentatge creatiu musical
compartit

El context d’aula on es desenvolupa l'activitat creativa posa en relacié tots els seus
integrants, i com més obert és |'espai i la comunicacid, més llibertat expressiva

s’aconsegueix. Hemsy de Gainza (1983:52) afirma que:

“quan el nen no ha tingut llibertat en el joc, és molt facil detectar-ho a partir
de 'activitat expressiva. Quan el nen té llibertat, els productes son fascinants,
increibles (...) Llibertat no significa abséncia de consignes, ja que som dos els
qui juguem, els qui ens comuniguem jugant: mestre i alumne. Es tracta d’un

interjoc”.
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Per a Kaschub (1997) és a través del procés de revisié dins la composicid en grup que
els estudiants repten les idees musicals dels altres i sovint emergeixen nous conceptes
guan defensen les seves idees originals o aconsegueixen arribar a una entesa. Aixo va

"

lligat amb les idees de Sawyer quan proposa que “si la musica és una practica
col-laboradora i si la comunicacio és central en la creativitat musical, llavors els métodes

d’ensenyament haurien d’emfatitzar la interaccio social” (Sawyer, 2006:161).

Sobre el sentit de pertinenca al grup, Younker (1999) amb estudiants universitaris,
assenyala que en un procés compositiu grupal, la verbalitzacid del sentiment de
pertinenca és expressat per tots els membres, novells i experts. Dissanayake (2000) diu
gue el sentiment de pertinenca esta fonamentalment connectat a la nostra habilitat de

trobar el sentit, desenvolupar competéncies i ser conscients del procés.

En aquesta mateixa linia, St John afirma que en un context relaxat on els infants se
sentin segurs, s'apoderen de la llibertat per explorar i descobrir. L'espai compartit, o
comunitat d’aprenentatge provoca que els alumnes col-laborin en ambients creatius, no
nomes per construir significats en el seu mdn sind també per elaborar-lo potencialment
i transformar-lo. Observar la comunitat de I'aula de musica ens proporciona una lent
Unica a través de la qual es pot veure l'alumnat com a agent del seu propi

aprenentatge, diu St John (2004).

Esta ampliament defensat que aprendre en comunitats d’aprenentatge musical
correspon a la manera natural com els nens aprenen en familia i en situacions entre
iguals. En aquest sentit, I'aprenentatge de la musica funciona més bé quan els
educadors creen comunitats de practiques musicals que permeten als infants aprendre

a partir de la participacio.

L’ensenyament creatiu i d’improvisacié és una eina efectiva de construccié conjunta de
qualsevol contingut, afirma Sawyer (2004a, 2004b). Una activitat de grup efectiva
permet que tots els aprenents participin de manera significativa malgrat el seu nivell i
aquesta activitat s’estructura de manera que cada nivell de participacid propicia de
forma natural que I'infant augmenti I'apropiacio, el domini i la participacid. En aquestes

classes, els alumnes aprenen més enlla de la mecanica de la musica, aprenen habilitats
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d’interaccid, aprenen com escoltar i respondre adequadament aprenen a col-laborar i

compartir, i aprenen a comunicar-se en contextos socials.

Segons Wiggins (1994), quan els alumnes en una classe general de musica treballen
conjuntament per solucionar problemes compositius, els processos i estratégies que
comporten han de ser considerades com el reflex de la perspectiva del problema i la
comprensid de les idees musicals dels participants. En un grup de treball amb “solucié
de problemes”, els individus tenen l'oportunitat d’expressar i clarificar les idees
musicals, que representa una font de recursos per congixer la naturalesa dels processos

de pensament musical infantil.
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1.3. Les estrategies d’aprenentatge en
un context de composicio musical
col-lectiva

1.3.1.  Definicio, caracteristiques i classificacio del
concepte d’estrategia d’aprenentatge

Que les estrategies d’aprenentatge son un element essencial per comprendre les claus
del procés d’aprenentatge és un fet demostrat ampliament per les principals

perspectives psicologiques de I'aprenentatge, i per un gran nombre d’enfocaments.

El conjunt de variables que entren en joc en els mecanismes d’aprenentatge fan que la
definicié del concepte d’estrategia en si mateix sigui un exercici complex, aixi com
I'establiment de tipologies, elements relacionats i classificacions evidencien que la

recerca en aguest ambit determina un exercici de posicionament inicial.

Per a algunes de les analisis d’aquesta recerca s’han tingut en compte les
consideracions elaborades per la psicologia cognitiva on l'aprenent, subjecte actiu,
utilitza de manera més o menys conscient, unes estrategies per a que I'aprenentatge
pugui tenir lloc. Segons aquesta perspectiva, els factors que permeten I'aprenentatge es
relacionen, d’una banda, amb la motivacio, aptituds i experieéncia acumulada i, de
I'altra, amb "habilitat de cada persona per aplicar tots els recursos d’ordre psicologic i

social (processos mentals, comportaments i accions) a la situacio d’aprenentatge.

Per establir una definicio de base, prendrem les consideracions més esteses sobre les
estratégies d’aprenentatge, en un primer sentit, enteses com a procediments que es
relacionen i de vegades es confonen amb diversos aspectes simples de I'aprenentatge,

com son les técniques, les destreses i les habilitats.

Per a la recerca que es presenta, el corpus teoric sobre les estrategies d’aprenentatge

s’orienta cap a la relacio entre estrategies i funcio cognitiva, a més de prendre en
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consideracié I'enfocament més global plantejat per Monereo (1994) sobre el context on

es desenvolupa I'aprenentatge estrateégic.

Abans, pero, prendrem algunes de les definicions, classificacions i categoritzacions que
des de diverses perspectives de mitjans dels anys 80 i 90, es van establir sobre les

estratégies d’aprenentatge.

Dins el marc teoric que concep els usos de les estrategies segons els objectius
d’aprenentatge, trobem una diferenciacié entre les
(Dansereau, 1985), i

posteriorment, (Alonso Tapia, 1991).

Nisbet i Schucksmith (1991) proposen també una diferéncia entre destreses i
estratégies. Una destresa s’identifica amb una habilitat de que disposa I'individu, i una
estratégia, amb la capacitat de seleccionar les destreses més apropiades per a cada
situacid. Segons aquest criteri, la caracteritzacié de les estrategies es fa en funcio de la

seva intencionalitat en relacid a I'assoliment d’una meta.

Ara bé, si la caracteritzacid de les estratégies es fa segons la funcid cognitiva que es
desenvolupa durant el procés d’aprenentatge, es poden visualitzar les relacions entre

les estratégies i els lligats a I'aprenentatge.

Pozo i Postigo (1994), analitzen les caracteristiques de les relacions entre estrategies,
tecniques i destreses, i conclouen que I'Us efica¢c d’'una estratégia depen en primer lloc
de les técniques que la composen. Una condicié indispensable per al domini de les
estratégies d’aprenentatge és l'existéncia de la destresa en el domini de certes
tecniques, i una reflexié profunda sobre la manera d’utilitzar-les, que allunyi I'individu

de I'automatitzacid.

Si prenem les consideracions de Beltran (1993), queden establertes les diferéncies i

relacions entre les estratégies, els processos i les técniques d’aprenentatge:

1. Les operacions mentals implicades en tals com: atenci¢,
comprensid, adquisicid i reproduccid, sense les quals no pot donar-se

I'aprenentatge, sén , activitats encobertes, poc visibles i manipulables.
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2. Les conductes o operacions mentals a través de les quals s’activen i es porten a
terme els processos son . (La retencid és un procés clau per assegurar
la permaneéncia, perd s’assoleix més facilment si es fa Us d’estrategies tals com
I’'organitzacié o elaboracié del material).

3. Els procediments per portar a terme les estrategies son les

(L'estrategia de seleccio pot fer Us del subratllat).

Segons Beltran (1993) signifiquen successos interns que impliquen una
manipulacié de la informacid entrant, i constitueixen les metes de diverses estrategies
d’aprenentatge. Les estrategies, per Beltran, sén les accions que pren I'alumne en el

moment d’aprendre que es relacionen amb alguna meta d’aprenentatge.

Aquests processos d’aprenentatge constitueixen una “cadena processual cognitiva” on
els processos es relacionen directament, i és només a efectes d’elaboracié mental i
d’aplicacio instruccional que es poden separar. Entre ells s’estableix “no només una
similitud formal”, sind que s’estableix una (comengca amb
I'atencio i acaba amb ['avaluacio) i , ja que en cada moment es troben

implicats tots els processos.

Aguests es poden portar a terme a través d’activitats mentals molt diverses,
gue donen lloc a meés o menys eficaces que mobilitzen els processos i tenen
com a objectiu principal assegurar el bon processament de la informacio. Ara bé, quan
els individus no coneixen les estrategies, o les fan servir de manera inadequada,

“s’elimina o s’altera” la realitzacié d’alguns processos de la cadena (Beltran, 1993).

Segons Beltran (1993) els d’aprenentatge son dificils d’avaluar ara bé, com
que que activen, desenvolupen i afavoreixen els processos, séon més
obertes i operacionals, aquestes si que sén susceptibles de ser apreses i ensenyades.
Subministrar i potenciar les estrategies d’aprenentatge d’un estudiant és assegurar la
qualitat de I'aprenentatge, i com que no és un nou contingut, sind que és una “habilitat
gue es manté i es pot generalitzar a altres moments i situacions”, possibilita el veritable

I " ”

aprenentatge, e

Monereo (1994:4) en canvi, defineix les estratégies d’aprenentatge com a:
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“processos de presa de decisions (conscients i intencionals) on cada alumne
tria i recupera de manera coordinada els coneixements que necessita per
complir amb una demanda o objectiu, que depén de les caracteristiques de

la situacio educativa on es produeix 'accid”,

Aquesta concepcid permet vincular de manera més directa I'ensenyament de
procediments als formats practics d’aula, ja que els objectius interns de cada alumne
per a aprendre no son tan visibles o evidents. Fent Us d’aquest criteri es poden establir
eixos procedimentals en diverses arees, per organitzar els continguts relacionats amb

I"Us i aplicaciod efectiva del coneixement.

D’aguesta manera, es caracteritzen procediments d’adquisicio vinculats als processos
cognitius, dirigits a incorporar nova informacié a la memoria, poder-la interpretar,
poder-la analitzar, comprendre, organitzar i relacionar, i finalment, per poder-la
comunicar. Tots aquests tipus de procediments, per poder ser utilitzats de manera

eficac s’exigeixen mdtuament.

Aguesta s’utilitza per organitzar els tipus d’accions orientades a usar de
manera eficient el coneixement. D’aquesta manera, I'ensenyament-aprenentatge ha

d’anar dirigit al coneixement i bon Us d’aquests procediments.

En aquesta linia, Monereo (1999) afirma que només es pot parlar d’Us d’estrategies
d’aprenentatge quan s’observa que 'alumne s’ajusta als canvis i variacions que tenen
lloc en el transcurs d’una activitat, sempre amb la finalitat d’aconseguir I'objectiu que es
persegueix. A fi d’obtenir més bons resultats, és I'encarregada

d’aplicar ajustaments i modificacions en els actes immediats.

Quan un alumne decideix posar en marxa una estratégia d’aprenentatge, I'activitat
metacognitiva hi és present i lligada a la cognicid i a altres aspectes psicologics. L'eleccio
planificacio, supervisio i avaluacid de les estrategies son decisives per a garantir
I'aprenentatge. A més a més, per a Beltrdn (2003) les estratégies son accions
deliberades, planificades, controlades per l'alumne en funcié de les activitats.
Finalment, segons Garcia (2011) I'is de les estrategies d’aprenentatge s’associa a

recursos, i a processos cognitius i metacognitius.
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La per a molts autors actua durant el procés d’aprenentatge de manera
dual, com a responsable del coneixement de la cognicid i dels processos que s’hi
relacionen, i com a controladora d’aquests processos, articuladora de les diverses

formes d’Us de les estrategies (Brown, 1981).

La funcid autoreguladora de la metacognicio permet comprovar l'eficacia de les
estratégies escollides i modificar-les segons les exigencies de I'activitat que s’esta

portant terme.

Sén molts els autors que consideren que “el coneixement sobre el coneixement” és
determinant per al desenvolupament d’alumnes independents i amb eéxit. La
comprensid dels processos implicats en I'aprenentatge, entre els quals se situa I'Us de

les estrategies metacognitives, garanteix I'aprenentatge.

Tot i la diversitat d’enfocaments, a I’hora de ,

trobem algunes coincidencies que permeten establir, en termes generals tres tipologies

d’estrategies: les cognitives, les metacognitives, i les de manipulacié de recursos.

a) Estratégies cognitives: fan referéncia a la integracido de nou material en relacio
amb els coneixements previs. Son les estrategies dirigides a aprendre, codificar,
comprendre i recordar la informacio, al servei d’'unes metes d’aprenentatge. A
dins d’aquest grup, les estratégies de seleccid, organitzacio i elaboracio
d’informacid constitueixen condicions cognitives per a [l'aprenentatge

significatiu.

b) Estratégies metacognitives: fan referencia a la planificacio, control i avaluacio
per part dels estudiants sobre la seva propia cognicid. Sén el conjunt
d’estrategies que permeten el coneixement de processos mentes, aixi com el
control i regularitzacié dels mateixos amb |'objectiu d’aconseguir determinades
metes d’aprenentatge. Aquest tipus d’estratégies sén anomenades
macroestrategies, més generals que les anteriors i amb un alt grau de
transferéncia. S6n menys susceptibles de ser ensenyades i estan relacionades
amb la consciéncia i el coneixement de variables de persona, activitat i

estrategia (Flavell 1993).
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Per a Monereo (1994) aquestes estrategies estan formades per procediments

d’autoregulacio que fan possible a l'accés conscient de les habilitats cognitives

utilitzades per processar la informacid.

c)

Estratégies de manipulacié de recursos: son les anomenades “estrategies de
suport” que inclouen diversos tipus de recursos i que contribueixen a la
resolucié de l'activitat perque arribi a bon terme. Tenen com a finalitat
sensibilitzar 'estudiant sobre el que aprendra, i integra tres ambits: motivacio,

actituds i afecte (Beltran, 1996).

En conclusié i recollint algunes de les aportacions esmentades per ajustar els termes de

la recerca, tindrem en compte les segiients conceptualitzacions. Les estrategies:

a)

Sén procediments considerats aptituds o comportaments que a partir de
I"exercici i I'accié s’aprenen i es poden ensenyar

Suposen un Us selectiu de recursos i capacitats de les que es disposa. Sense
varietat de recursos no és possible una actuacio estratégica.

Integren habilitats, tecniques o destreses que coordinen. Per aix0 es consideren
una habilitat d’ordre superior.

Poden incloure diverses tecniques, operacions i activitats especifiques
Persegueixen un proposit determinat: I'aprenentatge i la solucié de problemes
academics i que s’hi vinculen

Van més enlla dels habits d’estudi

Tenen un caracter dinamic i flexible ja que sén modificables en funcié d’una

meta o objectiu d’aprenentatge

Ara bé, la recerca que es presenta coincideix en molts termes amb les consideracions

de Monereo (2007) segons les quals, tot i assumint la dificultat i diversitat

d’enfocaments, per poder descobrir com operen en un context d’aprenentatge, cal

tenir en compte quina vinculacid tenen les estratégies amb els contextos de

desenvolupament, i quina influéncia exerceixen les metes i les emocions.

Segons la perspectiva de la psicologia sociocognitiva, es reconeix la importancia de la

construccié personal de les representacions mentals de la realitat i es preveu que els
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materials i eines utilitzats en la construccié tenen origen, desenvolupament i sentit
social. A I'hora de definir I'estrategia, doncs, sera d’interes analitzar les relacions entre

la representacio i el context, i la tria de les solucions per part de I'aprenent.

Monereo (2007) encunya llavors el concepte d’aprenentatge estratégic, i també

n’estableix unes condicions clau per a que tingui lloc:

a) Hiha d’haver una modificacié de les concepcions entre aprenent i professor, on
es possibiliti un domini de la materia (llenguatges comunicatius, discurs,
mecanismes epistemologics, i continguts especifics que determinen unes
maneres de pensar i aprendre) i es promogui I'aprenentatge autonom.

b) Hiha d"haver una modificacié del format d’interaccio educativa del docent

c) Hi ha d’haver una modificacio de I'organitzacié curricular respecte a la
naturalesa dels continguts i els procediments que s’hi vinculen.

d) Hiha d’haver un assessorament psicoeducatiu.

La diversitat de contextos on es desenvolupa l'individu, i que es relacionen, junt amb el
paper dels diversos “selfs” que sorgeixen en lindividu durant una situacio

d’aprenentatge, donen com a resultat |’existencia d’un aprenentatge estrategic.

1.3.1.1. Estrategies d’aprenentatge musical

En I'ambit musical, parlar d’estrategies i processos d’aprenentatge també porta
dificultats de definicid, categoritzacid i classificacid, a banda d’una reduccid important

del nombre d’autors que s’han dedicat a la recerca en aquest sentit.

Des de I'ambit instrumental, la literatura sobre /es estrategies d’aprenentatge per a la
interpretacio | execucio instrumental d’obres musicals és poc generalista en els seus
inicis, i s’orienta sobretot a estudis molt concrets amb estudiants d’instruments

diversos, d’alt nivell.
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Aix0 no obstant, un breu repas ens pot proporcionar algunes claus sobre el tractament
de les estratégies en la practica instrumental, que és el mitja de I'activitat de creacié

gue es presenta en aquest treball.

Un dels nuclis consensuats sobre el coneixement de la practica instrumental és la
valoracio de l'activitat cognitiva i les estratégies “mentals” que els intérprets han

d’aplicar en el coneixement i execucid (fisica) d’una obra musical.

Weinberg (1988) articula uns principis que s’atribueixen a la practica mental per a
I’adquisicié d’habilitats motores. Situa la practica mental com a estrategia central en el

coneixement de I'obra i conclou que és més efectiva:

Si 'aprenent té experiéncia prévia amb |'activitat o activitats similars
Si s’esdevé durant les etapes inicials i finals de I'aprenentatge

Si I'aprenent pot descriure 'activitat verbalment

Sl

Si se li ha ensenyat a l'aprenent técniques mentals apropiades (com la
visualitzacio o focalitzacid per a la lectura d’obres)

5. Quan s'utilitza junt amb la practica fisica

6. Siles sessions de practica mental son curtes

7. Quan els individus imaginen respostes en els musculs que després hauran de

realitzar el moviment.

En la mateixa linia, Oxendine (1970) descriu les principals estrategies relacionades amb

la “practica mental” per a 'aprenentatge i interpretacié d’una obra musical. Aquest diu:

a) Revisid que precedeix, segueix i coincideix amb la interpretacio
b) Assaig formal o informal entre periodes de practica fisica
c) Presa de decisions relativa a les fases estrategiques de I'activitat, que succeeix

durant o entre periodes de practica fisica o execucio

S’ha comprovat que en |'aprenentatge d’instruments musicals, la practica mental és
més efectiva quan es combina amb la practica fisica. En aquest sentit, una estrategia
d’aprenentatge en I'ambit instrumental, inclouria tant el pensament com el

comportament-accio. No podem parlar d’un procés cognitiu pur d’informacid siné que
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conté diferents formes d’accio dirigides cap al material d’aprenentatge.

Una altra caracteristica que s’assenyala en la literatura, que es relaciona amb el caracter
flexible i modificable de les estrategies, és que “I'efectivitat d’una estrategia tendira a
canviar a mesura que una habilitat o destresa es desenvolupa” (Zimmerman, 1998)
D’aguesta manera, cal tenir en compte que I'assoliment d’un grau de destresa superior
depen de la utilitzacid d’una estratégia, que més endavant, quan s’hagi superat la

dificultat sobre la qual s’aplica aquesta estrategia, la fara “innecessaria”.

En relacid a I'Us d’estrategies per a la interpretacio instrumental i respecte al nivell
d’aproximacio, Cantwell i Millard (1994) després d’una investigacié de cas sobre el
comportament d’estudiants universitaris de musica conclouen que els coneixements
previs, tant en el sentit de coneixement com d’experiencia, tenen una influéncia sobre
I"atencio i comportament dels musics, la naturalesa de I'estrategia i la qualitat de la

planificacio musical.

Més tard, el 1999 els mateixos autors, resultat d’una investigacié de cas amb estudiants
universitaris estableixen fins a set nivells d’usos per a la planificacié de I'aprenentatge

d’una obra musical per a poder-la interpretar.

Segons la bibliografia relativa als nivells en els usos de les estratégies, constaten una
agrupacié d’usos d’estratégies segons tres nivells: , on, a més, es

relacionen a través dels nivells (Cantwell i Millard, 1994). D’aquesta manera:

Sén caracteristiques del nivell baix:

* associacio sense transformacié de significat
* repeticio o memoritzacié sense comprendre
* assaigierror sense correccio

* evitacio de la dificultat

* tocar sense escoltar el resultat

* Dbuscar la resolucid de la dificultat en I'altre

Sén caracteristiques del nivell mitja:
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* alteracid del tempo, tocar més lent

* fragmentacio de I'obra

* relacido amb els coneixements previs

* observacio general per aillar les dificultats

* recerca d’informacio relativa a I'obra per comprendre els detalls

Sén caracteristiques del nivell alt:

* interpretacid de I'obra amb I'aplicacio d’un significat personal

analisi de les estructures internes de I'obra

deteccid de la informacié I'important

* qUestionament sobre els resultats de |'estrategia

Els resultats de 'estudi, pero, conclouen que la planificacio de I'estudi d’una obra per a

poder-la interpretar es pot categoritzar amb set nivells d’aproximacio.

Nivell 1: no hi ha resposta

Nivell 2: es focalitza en petit, no de manera global

Nivell 3: hi comenca a haver relacid, es detecta I'important

Nivell 4: focus en la globalitat

Nivell 5: nivell de transicio: es reconeix la necessitat de caracteritzar I'obra
Nivell 6: el focus recau en el significat musical

Nivell 7: focus en el significat més abstracte de |'obra musical

Segons els autors citats, porta a |'aproximacio de
I'aprenentatge. La qualitat dels coneixements previs, el profund compromis cognitiu i la
qualitat de I'Us de I'estrategia indiguen i contribueixen en la qualitat de 'enfocament de

la planificacié de I'aprenentatge d’una obra musical.

A I’hora de les estrategies d’aprenentatge instrumental, una de les principals
contribucions és la categoritzacio de Nielsen (1999) basant-se en Dansereau (1985) i les

conclusions extretes d’un estudi amb estudiants de nivell superior d’orgue, en les quals
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diferencia dos tipus d’estratégies, les primaries i les de suport.

Les estratégies primaries son les estrategies dirigides a “operar” directament sobre el
material textual (estratégies de comprensidé, memoria) i les estratégies de suport, son
les estrategies encarregades de “mantenir” un estat adequat per a I'aprenentatge

(estratégies de concentracio, motivacio...)

En un estudi posterior, Nielsen (2004) pretén comprovar la relacidé entre I'Us
d’estrategies d’aprenentatge i autoeficacia amb alumnes de conservatori. Segons la

classificacio presentada en 'apartat anterior:

a) Estratégies cognitives: assaig, elaboracid, organitzacio i seleccio
b) Estratégies metacognitives: planificacio, monitoritzacio i regulacié
c) Estrategies d’administracio de recursos: temps d’estudi, entorn, regulacié de

I'esforg, aprenentatge entre iguals i companys, i demanda d’ajuda.

Nielsen posa de manifest que els nivells alts d’autoeficacia estan relacionats amb un Us
més alt “d’estrategies cognitives”, en comparacid amb les relacionades amb

“I"administracio de recursos”.

1.3.1.2. Les estrategies d’aprenentatge en un context
de composicio musical col-lectiva

La bibliografia sobre les estratégies que operen en un context de creacié musical
col-lectiu és poc concreta a nivell teoric, i sén pocs els autors que han recollit els

postulats teorics sobre estrategies i processos generals d’aprenentatge.

Una primera consideracid que cal tenir en compte per afrontar la recerca sobre les
estratégies del procés creatiu son les reflexions sobre creativitat i pensament creador,
Hernandez Bravo et al. (2010:12) recullen la diversitat de components que defineixen la

creativitat i assumeixen el punt de vista cognitiu pel qual “crear és pensar”.
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Estableixen a més, com a estrategia més genuina del pensament creador, |'analogia,
gue permet a l'individu creador “connectar realitats diferents”, i originar aixi, productes
creatius o solucions noves i exclusives que depenen de la realitat (coneixement,
experiencia i valors) de I'individu. Segons Romo (1997) el procés creatiu conté moments
de canvi/acomodacié que porten “de 'analogia al pensament critic”. Es aixi com el
procés creatiu s’encamina a la recerca de novetat, a la solucid de problemes i a la

flexibilitat de pensament individual-creatiu.

Pel que fa a les caracteristiques dels participants en un procés creatiu, i relacionant-ho
amb habilitats, Amabile (1983) estableix com a components basics per a la creativitat
les “habilitats i la motivacio individual”. Sternberg (1999) indentifica més components
gue s’interrelacionen en un procés creatiu i que fan referencia als individus, tals com:
capacitats intel-lectuals, coneixement, estil de pensament, personalitat, motivacié i

ambient.

En aquesta linia, Csikszentmihali (1996), assenyala que cal tenir en compte a 'hora
d’analitzar un context creatiu, les caracteristiques psicologiques individuals, la disciplina
on el creador fa I'aportacio, i el grup de jutges o experts que decideixen acceptar/no

acceptar 'obra.

Es tenen en compte també les consideracions de Bamberger (1991) sobre les
estrategies de solucio de problemes, i la representacié d’idees durant el procés
d’aprenentatge. La participacié en activitats musicals construeix i reflecteix estructures
internes de comprensio musical. Suggereix, a més, que 'analisi de les interaccions dels
alumnes pot proporcionar la via d’exploracié sobre la naturalesa del procés cognitiu

musical.

Des d’una visio global del procés, s’esta d’acord amb la categoritzacio de Wiggins (1994)
sobre les fases del procés de composicio: la de planificacid inicial, la de
desenvolupament, i la de reajustament final, per aclarir en quin moment del procés se
situa 'activitat i els participants. S’ha considerat important recollir la idea que si bé a la
fase de planificacié inicial els participants mostren una visié preconcebuda global del
producte final, tota I'exploracié que es porta a terme durant aquesta fase no és en va.

Es tracta d’una fase on els participants fan atencié a aspectes relacionats amb la textura
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i la forma, i al sentit de conjunt. En aquesta fase, moltes de les idees generades
s'utilitzaran a la part final, i és a partir de 'experiéncia que s’assoleix una visié més

precisa del producte final.

1.3.2.  L'adquisicio de I"'autonomia i I'expertesa en
un context de composicio musical
col-lectiva

Durant la fase de desenvolupament, cada individu o grup desplaca les idees globals i és
en aguest moment quan sorgeixen les solucions concretes al problema compositiu. En
la part final del procés de composicido és quan entra en joc la fase del consens i la
recerca comuna de solucions. Wiggins també apunta que les diferéncies entre novells i
experts se situa només en la diferencia d’estrategies utilitzades. L'expertesa s’adquireix
en aquests exercicis amb el temps, perquée en fases inicials de qualsevol procés gairebé

tots els participants sén novells.

Berkley (2004) defineix el procés de composicid com a un procés de “solucid de
problemes” per a la concrecié del desenvolupament de l'autoritat i I'autonomia en
I'aprenentatge. D’aquesta manera, les habilitats en “solucid de problemes” en
composicié es desenvolupen segons el desenvolupament de les habilitats i
coneixements de la materia, el rol de I'Educador i el desenvolupament personal de

["alumne.

Bunting i Barrett (dins Berkley, 2004) diuen que la combinacié de prova-error en el
desenvolupament i el descobriment de I'estetica porta els alumnes a imaginar
alternatives. La conclusio és que en el moment de composicio, com més lliure, com que
no busquen una sola solucié, apareixen altres solucions logiques. A grans trets, i
considerant el procés compositiu com a un procés de solucié de problemes,

s’estructura en:
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1. Reconeixement i identificacid del problema compositiu que porta el primer
estimul

2. Generacio d’idees i reorientacio a partir de la posada en comu

3. Creacio d’un esborrany i verificacio a petita escala

4. Decisid de la versio final a partir de la revisio a gran escala

| determina que un participant ja no és novell si: demostra habilitats divergents, en les
quals déna alternatives i fa émfasi a la varietat, quantitat i rellevancia de la font i si
mostra habilitats transformatives, en les quals dona redefinicions, o modificacions de la

informacid existent.

Younker (1999), a partir d’una intervencié amb alumnes universitaris, recull que malgrat
les diferencies de coneixements previs sobre la materia, el procés de composicio
compren diverses fases: exploracio, desenvolupament, presa de decisions, avaluacio,
redefinicio, repeticid, practica, interpretacio, i cada participant els experimenta en graus

diferents, depenent de la seva experiéncia i sistema d’aprenentatge.

Les gue s’originen en el moment de la composicié defineixen els

nivells d’aproximacio dels participants, de manera que:

a) els més experts son capacos de retrocedir, analitzar des d’'un punt de vista
holistic, treballar en parts, definir connexions, discernir relacions

b) els menys experts, en canvi, sén capacos de formular una linia de treball pero es
mantenen oberts a canviar-la. Es una caracteristica dels no-experts mostrar-se
inflexibles quan sorgeix una dificultat.

c) els novells tendeixen a comencar la composicié sense cap linia de treball, i
treballar de manera atomistica. No disposen d’una perspectiva general i tampoc

saben com relacionar les parts en el tot.

Des d’un altre punt de vista, i sobre les de I'alumnat (en edat i
estudis universitaris) en un procés creatiu, Priest (2005) es fixa en la importancia de la

de valoracio critica personal i col-lectiva. Fa una categoritzacié dels nivells de
creativitat dels participants segons els continguts de les produccions, i estableix quatre

nivells: segons les actituds i comportaments durant la
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creacio.

Al grup , situa els participants que es mostren més optimistes o pessimistes
respecte als resultats previstos, son més analitics, més expressius en la recerca del titol,
discuteixen sobre qlestions de timbre, ritme i fraseigs. En canvi, en linies generals, el
grup de participants que se situen en un nivell sovint es troben amb la
limitacid que el seu esfor¢ no respon a un proposit clar. La categoritzacio del

ve donada per aquells participants que només es fixen en qualitats globals o massa
especifiques en el moment de I"analisi critica, no son capacos de fer una connexio entre
els efectes musicals i I'emocid, experimenten menys, i no expressen un sentit critic clar

sobre les produccions.

A partir de les idees de Chi (2006) es contempla l'interes per a una dels
aspectes en els quals els experts excel-leixen i no excel-leixen, fent atencié a les
estratégies que els porten a trobar solucions i dissenys més rapids i més eficacos. Chi
troba que perceben i reconeixen patrons i estructures, acumulen temps analitzant un
problema, amb el conseqiient procés d’analisi interna, tenen més habilitats per a
I"autocritica, sén més acurats per a escollir les estratégies, son capacos de fer servir tota
la informacio que tenen a I'abast per solucionar problemes, i aconsegueixen un domini

més alt de la matéria amb menys esforg cognitiu.
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2. CONTEXT DE LA RECERCA

2.1. El centre

El centre on es va dur a terme la intervencié didactica motiu d’analisi d’aquesta recerca
va ser 'escola de musica Liceu-Bonanova, un centre que depenia directament del

Conservatori del Liceu.

El Conservatori del Liceu és una institucié educativa musical de llarga trajectoria, i
durant el periode de la recerca (i actualment) oferia diversos programes educatius

segons edats i nivells:

Sensibilitzacié (de 3 a 5 anys)

Nivell Basic (de 6 a 12 anys)

Grau Professional (de 12 a 18 anys)

* Grau Superior (a partir de 18 anys)

L’Escola de musica Liceu-Bonanova, situada al barri de Sarria-Sant Gervasi de Barcelona,
compartia amb totes les Escoles vinculades al Conservatori del Liceu, el mateix ideari,
metodologia, materials, activitats i pla d'estudis, amb |‘objectiu de desenvolupar

I'aprenentatge musical dels alumnes en paral-lel amb I'ensenyament de régim general.

L’Escola, amb una historia de més de 20 anys, es caracteritzava per oferir les etapes de
Sensibilitzacid i Nivell Basic (de sis cursos), amb les especialitats de corda i piano com a

principals.

Comptava regularment amb una plantilla de: 3 professors de Llenguatge musical, 2
professors de violi/a, 1 professor de guitarra, 1 de violoncel, 1 de contrabaix, i 3

professors de piano per cobrir les necessitats de 90-100 alumnes.
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Des del 2004, i durant el temps de la recerca, jo mateixa vaig ser la professora dels
cursos de Sensibilitzacio i dels tres primers cursos de Llenguatge musical, piano i Cant
coral del Nivell Basic. A més a més, des del 2011 i de forma paral-lela, vaig ser la

responsable del Centre a I'Escola a nivell directiu-organitzatiu.

2.2. El projecte curricular

Un dels aspectes metodologics que comparteixen totes les Escoles de musica vinculades
i caracteritzen el projecte curricular d’aquest Centre ha sigut la introduccid i
desenvolupament de I'analisi, I'audicié i la creativitat dins la seqiéncia didactica de tots

els cursos que formen el Nivell Basic (del qual forma part la recerca).

La perspectiva pedagogica que es va adoptar en el moment d’entrada en vigor de la Llei
Organica d’Educacid, 2006-2007, va ser la plantejada pel Instituto de Educacion Musical
(IEM), dirigit per Emilio Molina, que té com a principi basic la idea que a partir de
I'aprenentatge conscient del llenguatge musical, I'alumne va adquirint progressivament
els recursos ritmics, melodics, harmonics i d’analisi que el permetran poder crear amb

naturalitat.

Dins el seu ideari es concep la improvisacié musical com a conseqiéncia del control del

llenguatge musical, i en termes generals, es considera que:

1. La musica és un llenguatge que es llegeix, s’escriu i “es parla”, on “parlar” és
sinonim de 'expressid de la subjectivitat del music, més enlla del mer intérpret.

2. Improvisar és crear, i “crear” porta implicit el domini d’un llenguatge que
permet I'expressio d’un missatge que es fa comprensible pels altres.

3. Improvisar és “parlar”, és saber-se expressar correctament amb el llenguatge

musical mitjancant l'instrument.
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4. Improvisar pressuposa el control del Lienguatge musical. Per “parlar musica” cal

comprendre els conceptes basics del Lienguatge.

Amb aquests criteris, a partir del 2006, i impulsat des del Centre, es va elaborar (amb la
implicacié de I'Equip de professorat de Llenguatge musical, del qual vaig formar-ne
part) un projecte curricular i un material didactic en forma de llibres de text, que

esdevé, alhora, la seqiiéncia didactica a seguir, tant per alumnes com per professors.

Els llibres s’estructuren en unitats didactiques on la presentacié dels continguts es fa a
partir del context de la cancd. De la cancd, tant de tradicid popular com de tradicio
classica, s’extreu tot el material ritmic, melodic i de lectoescriptura i es converteix en el
fil conductor dels continguts i procediments d’aprenentatge de cada unitat, que es
presenten de manera segmentada per arees tematiques: cancd, ritme, entonacio,
escriptura, avaluacid. Amb dotze unitats didactiques d’estructura identica, s’articulen

tots els cursos del Nivell Basic.

La creacid sempre apareix de manera molt estructurada i guiada en cada apartat i, a
partir del tercer curs, apareix com a area tematica amb entitat propia, amb exercicis

gue prenen els continguts de la unitat com a motor creatiu.

Des de l'inici de la implantacié d’aquest projecte curricular, tot I'equip de professorat
de Llenguatge musical i d’instrument ha participat anualment als cursos de formacié en
la metodologia de I'lEM, aplicada al projecte impulsat des del Centre, i periddicament
s’ha encarregat de la revisié i reedicid del material didactic i de I'actualitzacio de les

orientacions metodologiques.

Pel que fa a la, metodologia d’aula, el docent continua representant I'organitzador i
portador/aportador expert del contingut al grup, i tot i que es pretén donar veu a
I'alumnat, sobretot en el moment de la creacio, en general el que acaba passant és que
la creativitat es concep com un exercici de practica i avaluacié dels continguts apresos.
L'ensenyament-aprenentatge, des d’aquesta  perspectiva, es desenvolupa

essencialment per repeticio.
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La meva implicaci6 com a professora dins I'Equip de Llenguatge musical, i
responsabilitat en el desplegament del curriculum del Centre, juntament amb els inicis
de la recerca que es presenta, van portar-me a contemplar la necessitats de canvis
metodologics d’aula, i durant el temps que va durar la investigacid, a fi de millorar
I'aprenentatge dels alumnes, se’m va permetre adaptar la metodologia i activitats

d’aula.

El motiu principal era la necessitat que I'alumnat (i jo mateixa) ens familiaritzéssim amb
una nova metodologia d’aula, aixi com amb repertori contemporani. Es a dir, el fet de
portar a terme la recerca va suposar uns canvis reals a I'aula. De forma generica es
resumeixen en els fets: a) d’assumir i posar en marxa els postulats descrits al marc
teoric sobre la construccié conjunta del coneixement; b) de la importancia dels discurs
d’aula; c) de I'experimentacid sonora / la introduccié de repertori contemporani, que

obra la mirada (i I'escolta) cap a nous horitzons....
A continuacid, es tractara de manera general les caracteristiques de la intervencio

didactica i, més endavant, se’n detallara el desenvolupament i resultats en relacié a la

recerca.

2.3. Laintervencio didactica

El context exposat en |'apartat anterior, sobretot a nivell didactic, representava una
limitacid a I’hora de poder posar en marxa el treball de camp, atesos els interessos de la
docent-investigadora. D’una banda, es volia donar una entitat propia al procés de

creacio i, de I'altra, calia un canvi de rol de la docent envers el grup.

Per a tal fi es va idear una intervenci¢ didactica dividida en tres periodes, donant marge

a I'adaptacio metodologica mutua entre el grup classe i la docent.
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Durant el curs 2014-15, des d’octubre fins a juny, es va aplicar aguesta intervencio

didactica sobre un grup d’alumnes de 7 i 8 anys, amb tres proposits principals:

a) Complir amb els objectius curriculars del curs

b) Adaptar els alumnes i jo, docent, a una nova metodologia d’integracié de

continguts (treballant des d’una vessant més competencial) i d’interaccio entre

participants

Extreure dades rellevants per a la recerca

Per assolir aquests proposits es va plantejar una intervencio amb un total de tres unitats

didactiques. Dues unitats, de quatre i cinc sessions respectivament (una sessié per

setmana), i una tercera unitat de quatre sessions.

Unitat 1

4 sessions

Unitat 2

5 sessions

>

Unitat 3

4 sessions

p

> octubre-gener febrer-marg > maig-juny >
s1 52 s3 s4 s1 52 s3 s S8 st 52 s3 s4
9-oct 16-oct 9-gen 15-gen 12-febr | 5-marg 12-marg 20-marg 9-abr 7-maig 14-maig 28-maig 18-juny
La
L . la L 2a
Creacid | ,,, . L'Hivern- Merla Sala de Dansa ) .| 2aaudicio L
. L'hivern Tempesta N Major/menor audicié construccio-
ritmica Neu Negra- | xil-lofons | Hongaresa Cage .
Cage creacio
Gest
Cango- . Cango- Cangé- | Audicio- . a audicio- conversg»{ ’
", | Cango- o . o L Cango- cancgo- — ., | construccio- | assaig-
Audicié- | Audicio- | Creacié | Audicié- | Creacio- S . conversa | audicié | construccio- L
| Audicié e Audicid creacioé - creacio- concert
Creacio Conversa Creacid | conversa creacio conversa

Figura 1-Esquema del desenvolupament de les Unitats didactiques

Les dues primeres unitats didactiques es van pensar (i van servir) per adaptar-nos

metodologicament els alumnes (i jo mateixa) a desenvolupar processos d’ensenyament-

aprenentatge musical des d’'un punt de vista més competencial, com s’ha dit més

amunt. El plantejament general consistia en integrar els continguts que ofereixen la
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canco, I'audicid i la creacid; poder passar d’'una competéencia a una altra en el transcurs

de I'activitat d’aula tot relacionant els continguts que van apareixent. També, com s’ha

dit, calia I'adaptacié a una dinamica real d’interaccié entre els participants que

permetés als infants ser protagonistes del seu procés d’aprenentatge.

El disseny de la proposta es va anar adaptant durant el periode de recerca previa al

treball de camp, i per aquest disseny:

a) Es va utilitzar el repertori de cangons i audicions que s’assenyalava en el

curriculum del segon nivell de Basic que es desenvolupava a I'Escola Liceu-

Bonanova

b) Es van buscar continguts comuns que oferien el repertori de cancd i les

audicions recomanades

c) Esvan preparar uns exercicis de creacié que permetessin explorar cadascun dels

aspectes treballats.

UNITAT 1-SESSIO 1-9 D’OCTUBRE

ACTIVITAT | Cangd: Cango: Audicio: Creacio:
Els rellotges Ara Plou L"hivern Improvisacié amb percussié
corporal
RESUM Cantari Cantarlacangdi Mostrar el moviment Per torns, oralment,
percudir la observar la partitura constant/inconstant de la improvisen un fragment que
cango (P+R+C) de la primera part i pluja corporalment. contingui semicorxeres

veure la concoordanca
Distingir les entre negra i pulsacio

semicorxeres
corporalment

Prendre
consciencia de

Dividir en dos grups per a
la percussié de la pulsacié
i 'expressio ritmica de la
melodia.

utilitzant com a recurs, els
diferents timbres de
percussio corporal amb o
sense nombre de pulsacions

la pulsacié
MATERIAL | Grafic de les Fotocopia de la CDiinstruments de
semicorxeres primera part de la percussio

cangd on marcaran la
pulsacio

Figura 2-Exemple de programacio didactica
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A més, tenint en compte la finalitat i continguts de la tercera unitat, es va incorporar
una altra audicio d’estil contemporani (Messiaen) per iniciar I'alumne al llenguatge

contemporani.

Originalment, en el document previst per al segon seguiment, s’havia incorporat una
tercera obra d’estil contemporani, Klavierstuck IX, d’Stockhausen pero per un problema
d’organitzacid escolar, només es va poder dedicar una sessi¢ a 'audicio i analisi de la

partitura.

La tercera unitat didactica tenia una estructura diferent. Es tractava d’una unitat
dedicada a I'obra de John Cage: Works of Calder, que va quedar segmentada en quatre

sessions que permetien donar émfasi a I'audicid i la produccid o creacio.

Originalment s’havien plantejat set sessions en aquesta unitat, que per glestions de
temps i atenent als comentaris del tribunal del segon seguiment de tesi, es van reduir a

quatre.

S’esperava que després d’aquesta intervencid didactica plantejada, els alumnes fossin
capacos de:
* Explorar altres estimuls artistics per a la creacié musical (prendre com a estimul
creatiu musical, elements visuals i plastics)
* Adquirir nous elements constitutius de la musica per al desenvolupament de
I"audicié i la creacié
* Construir conjuntament un mobil/instrument musical (una escultura que tingués
moviment i pogués sonar alhora)

* Aproximar-los a I'art sonor, fora de la musica tonal
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A continuacio es presenta un quadre-resum sobre els continguts i procediments que es

van plantejar treballar amb la intervencid didactica (per a la programacié detallada,

vegeu I"’Annex 1: Programacié didactica).

TAULA CONTINGUTS-PROCEDIMENTS 51 2 s3 s4 s1 52 53 s4 51 2 s3 s4
DATA[ 9-oct 16-oct 9-gen 15-gen | 12-febr | 5-mar¢ | 12-marg| 20-mar¢| 9-abr 7-maig | 14-maig | 28-maig| 18-juny
Creaci6 L'Hivern taMerla | e | P22 [ jor/m la 2 2
TEMA| L'hivern Tempesta| Negra- N Hongares J audicié | audicié | construcc|
ritmica Neu xil-lofons enor “ ¢
Gest a Cage Cage |id-creacio
s | o || 1 G || 0 | o | s ik et R
PROC CONTINGUTS Audm?’— Audicio | Audicio- | Creaci AudICID: Creacio- [ o | creacia |Conversa | audicio construce; 6| concert
Creacié Conversa Creacid | conversa i6-creaci6 conversa

cangé

Afinaci6-Escolta

Caracter

Desenvolupament ritmic

Escala Major-menor

Estructura

Grafisme

Memoria

Mode

Nom de notes

Regularitat i concepte pulsacio

audicio

Caracter

Desenvolupament poliritmia

Desenvolupament ritmic

Efectes sonors

Estructura

Grafisme

Matisos

Memoria

Referent auditiu

Referent corporal

Referent visual

Textura

creacié

Caracter

Connexié referent auditiu

Connexi¢ referent visual

Desenvolupament ritmic/corporal

Estructura

Exploracié del so

Idea de xoc

Memoria

Mode major-menor

Qualitats del so

Textura

Figura 3-Quadre-resum dels procediments i continguts en relacié a la programacié inicia
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2.4. Els participants

Els alumnes participants en aquesta investigacié sén 12 alumnes de 7 i 8 anys que

durant el curs 2014-2015 va ser el grup B dels dos grup-classe de Basic 2 (segon curs del

Nivell Basic) de I'Escola de musica Liceu-Bonanova.

La tria d’aquest grup, el grup-classe de Basic 2B, com a grup d’analisi per a la recerca, es

va fer per criteris curriculars, practics i personals.

a) Curricularment, el curs Basic 2 pressuposa haver assolit els objectius del curs Basic 1
que és un curs orientat, d’'una banda, a assegurar el desenvolupament de les
habilitats sensorials relatives al ritme, al moviment i entonacio i de I'altra, d’assolir

uns minims en el domini de la lectoescriptura musical.

Per aquest motiu, i pressuposant que els antics alumnes d’aquest grup eren
alumnes amb unes capacitats musicals i de domini de la lectoescriptura més o
menys igualades, es va pensar que seria un grup que permetria obtenir unes dades
més homogenies pel que fa al contingut d’habilitats musicals, que si la recerca

s’hagués aplicat en alumnes de Basic 1.

També el curs de Basic 2 és el curs on s’inicia I'aprenentatge instrumental de

manera estructurada, amb 30 minuts de classe individual, i el fet de plantejar, en la
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intervencio didactica una activitat amb els instruments propis dins la classe de
Llenguatge musical, es va veure que la participacio en el projecte esdevindria un

factor motivador en I'estudi i coneixement de I'instrument que havien escollit.

Pero dins el mateix grup, un cop comencat el curs i engegat el projecte, van
incorporar-se progressivament (d’octubre a gener) quatre alumnes nous que si bé al
principi no es podia preveure com seria la seva adaptacié al grup, ni quin seria el seu
paper dins la recerca, han acabat resultant un focus d’interes i analisi clau per

entendre les dades i els resultats de la investigacio.

Des d’una vessant practica, es va escollir aquest grup perqué la ratio d’alumnes (12)
era ideal per poder portar a terme la intervencio que es plantejava. L'altre grup de
Basic 2, al principi de curs, era un grup de només 5 alumnes, i es veia perillar la

viabilitat de I'estudi, si es tenia en compte les possibles faltes d’assistencia.

També va resultar decisiu per a la investigacio I'horari d’assisténcia del grup al
centre, ja que si comparem que el grup escollit venia els dijous, de 17:30 a 19:00, i
I'altre grup, els dimarts, de 18:30 a 20:00, escollint el grup B, reduiem
considerablement el factor “cansament”, desmotivador, que podria haver influit

negativament en la vinculacié a 'activitat i en la qualitat de les dades recollides.

També un criteri personal va fer-me decidir per la tria d’aquest grup i no l'altre grup
de Basic 2; perque la majoria dels alumnes integrants d’aquest grup B (8 de 12) eren
antics alumnes de I'Escola, que havien funcionat com a grup cohesionat des de feia
alguns cursos i, aixi doncs, la relacié de familiaritat i coneixenca entre ells, amb mi
mateixa, i amb els seus familiars, propiciava un clima de confianca més que
favorable per al desenvolupament de la recerca, i cal dir que va convertir-se en
estimul i motivacié tant d’alumnes com de families per participar i col-laborar des

del principi amb el projecte.

A continuacio, es detalla la informacid sobre la procedéncia dels alumnes integrants del

curs Basic 2B, participant i mostra de la investigacio.
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GERMANS A
NOM INSTRUMENT | A L'ESCOLA DES DE ESCOLA GENERAL
L’ESCOLA
1 Leo Guitarra Des dels 4 anys 1 germa gran Betania-Patmos
Alumna nova des de
2 Berta Piano Betania-Patmos
I'octubre de 2014
Alumna nova des del
3 Sofia Piano Betania-Patmos
gener del 2015
Alumne nou des del
4 | Patrick Violi Els pins
setembre de 2014
5 | Carlos Guitarra Des dels 6 anys 1 germa gran John Talabot
6 | Mencia Piano Des dels 6 anys 1 germa gran John Talabot
7 Bruno Guitarra Des dels 4 anys Sant Ignasi
1 germana
8 | Alvaro Guitarra Des dels 4 anys granilgerma Sant Ignasi
petit
1 germana
9 | Tomas Piano Des dels 5 anys Sant Ignasi
gran
10 | Sara Violi Des dels 6 anys Liceu Frances
2 germanes
11 | Julia Violoncel Des dels 5 anys Teresianes
grans
Alumne nou des de
12 Pol Contrabaix Xaloc
I'octubre de 2014

Figura 4- Quadre participants

Del grup dels antics alumnes (8 alumnes), cal dir que gairebé tots (6 de 8) eren germans

petits d’alumnes que ja cursaven estudis musicals a I'Escola; i més de la meitat d’aquest

grup, van comengar els estudis musicals a I'Escola amb el programa de Sensibilitzacid (5

de 8), amb la qual cosa durant el curs 2014-15, ja feia dos o tres cursos que jo n’era la

professora i/o havia estat professora dels seus germans grans, alguns dels quals, un any

61




abans ja havien participat en un exercici pilot d’audicié (per a aquesta recerca) de |'obra

de John Cage, Works of Calder.

Dins aquest ambient de confianga, motivacio i familiaritat, 'acolliment dels nous

alumnes va fer-se de manera molt natural, i ens capitols posteriors s’explicara 'evolucid

del seu aprenentatge.
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3. OBJECTIUS |
METODOLOGIA

3.1. Preguntes i objectius

Durant el periode de recerca, s’ha anat tracant un recorregut de possibles
plantejaments que poguessin satisfer tant les meves inquietuds com a investigadora,
com la meva realitat d’aula. Finalment, i en linies generals, es pot assenyalar que els

principals objectes d’analisi son:

1. Les estrategies que defineixen el procés de composicid musical col-lectiva
2. Els nivells d’aprenentatge dels participants que es reflecteixen en I'Us, tria,
relacio i aproximacié a cadascuna de les estrategies

3. El progrés del grup cap a I'autonomia i I'expertesa en el procés creatiu

La finalitat principal de la recerca és coneixer quines son les estrategies d’aprenentatge
implicades en la composicio musical col-lectiva que fan possible el progrés en termes

d’autonomia i expertesa de I'alumnat.

Per a tal fi, s’Than concretat les preguntes d’investigacio i els objectius que es detallen a

continuacio.

1. Quines estrategies fan servir els infants per desenvolupar-se en el context de
composicio musical col-lectiva?

Amb I'objectiu 1:

Identificar i classificar uns indicadors d’analisi que permetin visualitzar les
estratégies que utilitzen els infants en un procés de composicié musical col-lectiva
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2. De quina manera es manifesten i es relacionen, aquestes estrategies, segons els

nivells d’aprenentatge?

Amb 'objectiu 2:

Analitzar les caracteristiques i funcions de les estratégies en relaci6 als nivells
d’aprenentatge

| finalment, també:

3. Quines estrategies d’aprenentatge faciliten I'aven¢ dels participants cap a

I"autonomia i expertesa en un procés de composicio musical conjunta?

Amb 'objectiu 3:

Analitzar I'evolucio en els usos d’estrategies utilitzades pel grup orientades cap a
I’'autonomia i 'expertesa
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3.2. Disseny metodologic

Per poder atendre a les necessitats de recerca, on el fenomen educatiu i, concretament,
el procés de composicido musical col-lectiva, esdevé un objecte complex d’estudi per la
diversitat d’elements que entren en relacid: educatius, artistics i socials, s"ha portat a
terme una investigacio de tipus qualitatiu que permeti entendre la realitat i el significat

global del context d’aprenentatge.

La perspectiva de Deutscher (1973) com a fenomenologica, vol entendre els fenomens
socials des de la propia perspectiva de |'actor. Aquesta perspectiva requereix que

I'investigador s’interessi per la conducta humana dins el propi context d’accié.

El paradigma interpretatiu és el que s’ha adoptat per portar a terme la recerca que es
presenta, amb la qual s’espera poder explorar els significats i la incidencia dels
fendmens educatius en el context on es produeixen i sobre la formacio dels

participants.

Escollir una opcié investigadora no és només una questid de procediment técnic, és
sempre una opcio i posicié ideologica (Imbernon, 2003), és una manera d’encarar el

mon empiric (Rist, 1977).

En aquest sentit, el paradigma critic (Melero Aguilar, 2011), amb la voluntat
d’intervencio i de transformacié del context, que més enlla de la voluntat de I'obtencié
de dades permet a l'investigador comprendre la realitat social que s’esdevé, per
procurar una dinamica de reflexio autonoma de tots els participants en el procés

d’aprenentatge.

Cal tenir en compte que aquesta recerca s’emmarca en I'anomenada investigacid-accié

ja que la finalitat Ultima és millorar la practica educativa i portar canvis en la realitat

observada. Segons Elliot (1990) la investigacio-accio és I'estudi d’una situacio social amb

65



la intencio de millorar la qualitat de I'accid dins d’aquesta, i ha de permetre comprovar
idees dins la practica per aconseguir millores en |'aprenentatge. L'objecte de la
investigacid sorgeix de problemes i preocupacions educatives i té a veure amb el
projecte escolar, el desenvolupament professional i amb els canvis de plantejaments
qgue d’aquests se’'n puguin derivar. Per tant, aquest tipus d’investigacid surt de
I'observacio, I'analisi i la innovacié dins la practica educativa aportant, com a resultat,
una millora del que sorgeix en el context del grup-classe, extrapolable a I'Escola de

musica.

La relacié entre la investigacid-accié amb la formacié i el desenvolupament professional
del professorat, interpretant les aportacions de Pérez Serrano (1990, citat per

Capdevila, 2008), pot provocar:

- El desenvolupament de processos educatius per actuar d’'una manera més
adequada

- Descobrir espais on es pugui fomentar el desenvolupament educatiu i social de
la comunitat

- Facilitar dinamiques de treball adequades per a la constitucié de grups educatius
i socials

- Propiciar tecniques i instruments d’analisi de la realitat, aixi com procediments
de recollida i analisi de dades

- Apostar per una investigacié oberta, participativa i democratica, centrada en

solucionar situacions problematiques

La recerca que es presenta té com a objecte d’estudi un context espaciotemporal i
circumstancial molt concret, impossible de reproduir amb les mateixes condicions. Es
per aguest motiu, que s’ha adoptat el metode de I'estudi de cas, interpretant la realitat

del grup-classe com a cas d’estudi. Aquest meétode ens permet comprendre en
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profunditat fenomens del mon real (Stake, 1994), té un disseny obert i flexible que
potencia processos inductius deductius i permet la possibilitat d’incloure, excloure o

potenciar situacions concretes del context d’estudi.

Per Ultim, cal atendre a les consideracions de Merriam (1988) sobre I'estudi de cas, i
n’assenyala quatre propietats essencials amb les quals s’ha concebut, també, aquesta
investigacio: particularista (focus en una situacié particular), descriptiu (amb la voluntat
de descriure detalladament el fenomen d’estudi), heuristic (amb la voluntat de
comprendre el cas i aportar nous significats) i inductiu (ja que pot arribar-se a

generalitzacions o hipotesis a partir de procediments d’induccid).

3.2.2. Instruments de recollida de dades

Per poder portar a terme aquesta recerca qualitativa s’han fet servir diversos
instruments de recollida de dades: el diari de camp, els videos de les sessions de la

intervencio didactica, i les entrevistes semiestructurades als infants al final del procés.

El diari de camp, permet recollir la informacio relativa a 'observacid participant de
I'investigador durant el treball de camp. Serveix per registrar les observacions (notes de
camp) de manera precisa i detallada, i posteriorment, aquestes anotacions, permetran
sistematitzar |'experiéncia viscuda i reelaborar el coneixement teorico-practic des del
camp d’accio de linvestigador (Taylor y Bogdan, 1986). Quan es posa per escrit, la
practica es transforma en una possibilitat investigadora que genera un nou
coneixement, i finalment, aporta noves estrategies d’intervencié. Comptar amb aquesta
eina, ha permeés tenir a I'abast una font d’informacid sobre els processos
d’ensenyament-aprenentatge i les diferents situacions que es generen durant la

implantacio de la intervencié didactica.
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S’han utilitzat els enregistraments en video, amb la corresponent transcripcio dels actes
de parla, produccions sonores i interaccions no verbals de tots els participants. La
filmacié és una téecnica valida per al descobriment i la validacid. A través d’aquesta
tecnica es pot registrar el comportament no verbal, tals com emocions i expressions.
Manté els canvis i activitats en la seva forma original. Es pot fer servir en el futur per
aprofitar nous metodes de visionat, analisi i comprensid del procés de canvi” (Pino
Justé, 2016). Es per aquest motiu que les filmacions sén un suport que permet la

conservacio i I'estudi de les dades durant tota la recerca.

Els criteris de transcripcio han sigut els de transformar els textos orals en escrits, fent-
los coincidir en la majoria dels casos, amb la normativa de la Llengua catalana, vigent i
conservant les marques més importants d’entonacié i comunicacié no-verbal més

importants o necessaries per a la comprensio de la interaccio.

Un altre instrument de recollida de dades utilitzat en aquesta recerca és I'entrevista. La
informacié que proporciona, amb el seu caracter confidencial i de transmissid oral
d’informacio, entre docent i alumne, permet recollir un tipus d’informacié que moltes
vegades no es contempla en la investigacid, tal com han apuntat alguns autors en les
Ultimes decades (Rodriguez Gémez et al., 1996; Ander-Egg, 1980; Goetz i LeCompte,
1986). L'entrevista, doncs, acaba resultant una font de riquesa i sensibilitat per a la

recerca.

Sobre la tipologia d’entrevista, s’ha optat per desenvolupar entrevistes
semiestructurades individuals, amb una alta flexibilitat per poder-se anar ajustant a les
declaracions dels entrevistats. L'avantatge radica en la possibilitat d’adaptar-se als

participants, aclarir termes, identificar ambigiitats i reduir formalismes.
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4. ANALISI | RESULTATS

'apartat d’analisi de dades s’ha dividit en tres fases (I, Il, Ill) i un apartat
complementari, que s’articulen en els quatre apartats seglients. En cada un d’aquests
s’exposa el procés d’analisi seguit, fent emfasi en les decisions preses i la construccio
progressiva de coneixement que s’esdevé en forma de resultats parcials. Aquests
resultats de cada fase van donant resposta als objectius de recerca anunciats

anteriorment.

4.1. Fase |: Indicadors d’analisi en un
procés de composicio musical
col-lectiva

La fase | pretén donar resposta a I'objectiu 1:

Identificar i classificar uns indicadors d’analisi que permetin visualitzar les estrategies

que utilitzen els participants en un procés de composicio musical col-lectiva

Per aconseguir-ho es va utilitzar, de manera triangulada, la informacié proveida per
alguns dels instruments de recollida de dades presentats al capitol anterior. Ens referim,
concretament als enregistraments d’aula, que van permetre retornar —tantes vegades

com va fer falta- als actes de parla i les produccions musicals enregistrades durant la
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totalitat d’activitats (de cancd, audicid i creacid) plantejades a la intervencio
presentada’, aixi com al diari de camp, que a més de les observacions i valoracions de

I'investigador, proporcionava exemples transcrits dels acta de parla més rellevants.

Amb tot, finalment es van establir uns per a poder analitzar les

caracteristiques del grup estudiat en diversos processos de creacido musical col-lectiva.

Per poder procedir a una analisi sistematica, des d’un principi, es va veure la necessitat
de la creacié d’'un instrument per a 'analisi, en forma de taula de continguts, que
recollis procedents del diari de camp, de les transcripcions dels
enregistraments i de les indexacions fetes a posteriori a partir d’aquests dos

documents.

Agquesta taula va anar evolucionant al llarg de la recerca, i es va anar transformant
(fisicament i en contingut) fins arribar a I'Ultim estadi de |a taula, on es recollien tots els

elements emergits en les analisis previes. D’aquesta manera:

* Primerataula (T1): es relacionen les dades amb nivells d’aprenentatge

* Segona taula (T2): es transformen les dades en indicadors d’analisi

* Tercera taula (T3): es relacionen els indicadors amb les fases del procés creatiu

* (Quarta taula (T4): s’agrupen els indicadors i s’estableixen les estratégies segons

la funcid cognitiva

A continuacié s’explicara el procés de construccié de les tres primeres® taules d’analisi

(T1, T2 T3), que han permes donar resposta al primer objectiu d’aquest treball.

2 Posteriorment, la recerca es va orientar exclusivament a la composicio

* elaboraci6 i caracteristiques de la Quarta Taula (T4), s’explicaran en el capitol seglent, el que fa
referéncia a la Fase Il de I'analisi, ja que en si mateixa esdevé el resultat del segon objectiu de la recerca
que es presenta.
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4.1.1. Procediment de recollida de dades i visid

general de I"analisi

Per a poder gestionar la informacio recollida durant tota la intervencié didactica (en un

total de 13 sessions —vegeu el resum de la seqléencia didactica presentada al capitol 3:

La intervencio didactica) es va elaborar un document que recollia de manera

sistematica:

La informacié de la programacié

. . . . rogramacio
Les valoracions de |'activitat i del participants, REe
en forma de comentaris i anotacions fets per

. . S discurs
la investigadora diari de o

., . ; il entrevistes
La reproducci6 escrita dels actes de parla més
rellevants entre els participants (transcripcio

superficial havent fet una prévia observacié dels enregistraments en video)

Vegeu-ne a continuacié una part, a mode d’exemple (per veure la totalitat d’aquest

document, consulteu I’Annex: 2. Diari de camp).
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UNITAT 1-Diari de camp

- la Berta, en Lee, en Tomds ajuden i aporten solucions divergents/alternatives
que permeten I'aveng ce! grup, en molts casos la seva aproximacié als processos
és |2 d'expert.

La Julia, l2 Mencla, en Carlos i la Sara, tendeixen a deixar-se portar per les
solucions del grup dels experts, podriem dir que el seu nivell és generalment de
transicid.

El nivell d'aproximacié de [Alvalo en molts aspectes és expert, perd té
tendéncia a no voler-ho mostrar.

No hi ha prou temps per deixar fluir els moments ce reflexié conjunta. Les
activitats haurien de ser més breus o menys activitats.

SESSIO 3
09/01/15

PROGRAMACIO

ACTVITAT Cange: Cange: Audico:
£ relotges Ara Flou Uhvern

FESOM Tantar | Bercucr 1a Cangd | Cantaria onmers part 66 | Grafisme G 13 FUBaC6 en an mural |
amb sciritma ser gruss | fa parsitura amd ef nam [ carviar e grafisme en ols moments de
(peR) de les nates carvis rimics per mastrar els efectes

sarors
Gescabrr ies nates de fazord | Cantar la partitura
dedom

WATERAL | G50707C r an Ul pRumst 55 | FOISEoRa GE 1§ onmers | GO 1 paper mars]
netesresam de 3 cangé en | partdelacangs
sesclé 6'scord | Farpegl

PARTICIPANTS

[[Fvara ] Serta | Sruna | Garies | dua | teo | Seoea | Patrek | 7ol | Sora | Sofa | Tomis |

L'Gltima sessié va quedar incompleta, i després de dos mesos portant a terme
exercicis del llibre i preparant les cangons de Nadal, s'ha tornat a replantejer |2
durada i cardcter de les activitats ce la intervencié.

Es planteja una sessié que recull la informacié de I'iltima intervencid, i
s'assumeixen els coneixements adquirits durant aguest lapse de temps amb un
altre procediment.

- Comenga una alumna nova, la Sofia Boguny3

ITnmtsl Expert I Expert | Expert | Transicié ITransiciélTrar\sicié

Faig netar “us en recordaveu?” “qué és i com és?”, “és un violi" diu en Patrick, i llavors
parlem de Iinstrument solista i el paper de 'orquestra, i acabem parlant de! tutti,
dinamiques, i estructura sonora en tutti-solista, i correspondéncia entre fendmens
musicals | fendmens de la tempesta. Ens encallem escoltant el fragment de la neu, on
els instruments de corda percudeixen amb |arc a sobre les cordes. Pregunto “com ho
deuen fer?” | van sortint idees, fins que trec un cellg perqué ho provin. En Pol i en
Patrick sén els primers que ciuen "ho hem estat parlant i tenim una idea”. S'hi
aproximen, rasquen, amb I'arquet, verticalment, la corda, perd decicim que no ho fan
aixi. La Sara pica amb la part de fusta, i tampoc. I és llavors que encomane |z feina de
buscar durant la setmana "com ho deuen fer”, i la propera classe, la dedicarem a fer la
part de Creacié. Han ce portar els instruments.

SESSIO 4
15/01/15

Creacs
Ivencid-comazscié d'una tempesta

enar Urs 16T oERa amD O ITIUmEr s | GXpreaar I8 mnics wentaca
Friicament

Parttura muss Linstraments.

PARTICIPANTS

[vars | Seres | Brure | Garies | s | e | Sanga | Fatrek | 7ai | Sara | Sefa | Tomiz |

Aquesta sessié estd totalment enfocada 2 la Creacié d’una obra que tingui com a
motiu principal una tempesta, com 'audicié de 'hivern de les Quatre estacions
de Vivaldi.

- Tots porten els seus instruments a classe

UNITAT 1-Diari de camp

ACTIVITAT DE CANGG

S'encomana d'escriure la primera part de la cangd d'Ara plou en Do Major. Aquesta
activitat té un problema {no previst), i és el salt gue comporta necessitar el sol 2, que
hauran de trobar d'alguna manera.

Abans, oralment, cantem la can¢é amb el nom ce les notes, i amb exactitud les troben
en Tomds, la Julia, la Mencia, en Leo. En Tomds resol el sol 2 escrivint un pentagrama en
clau de fa, i la Mencfa, afegeix un pentagrama en clau de sol, a sota, per indicar que
baixa. En Carlos s'atabala molt i es blogueja, i en Bruno no aczba de comprendre qué
calfer.

ACTIVITAT D'AUDICIS
Recuperem |'audicié de I'Hivern, i escoltem novament el contrast entre pulsacid i ritme,

i percudim corporalment els canvis en la textura musical. En Patrick i en Leo s6n els qui
més ajusten el gest a la musica, els altres s'hi afegeixen.

V153 Nom de ::vll': :;: ml Coordinacié Eetbenits Efectes
| les notes Za 5 so-moviment. sonors
Avaro | Transici6 | Transicié | Novell Expert Novell Novell
Berta | Transicié [ Transicié | Transicié Transicié Novell | Transicié
Bruno | Novell Novell Novell Novell Novell Novell
Carlos | Transicié | Transicié Novell Transicié Novell | Transicié
Julia Expert Expert Transicié Transicié Novell Novell
Leo Expert Expert Transicié Expert Expert Transicié
Mencia | Expert Expert Expert Transicié Novell | Transicié
Patrick | Transicié Transicié Novell Expert Expert Expert
Pol Transicié Transicié Novell Novell Transicié Expert
Sara | Transicié Expert Transicié Transicid Transicié Expert
Sofia Novell Novell Novell Novell Novell Novell

Tothom es mostra molt participatiu | implicat i com a resultat, sorgeix una pe¢a musical
de vuit “parts” on intervenen diferents idees musicals.

L'evolucié de la creacié és |a segient:

: ¥

En Pol, contrabaix, proposa comengar |a pega com si comencés la pluja amb una

nota, i llavors, la Julia diu que s'hi zfefgeix (violoncel), i després continua tota la

classe, i en Pol proposa fer “crescendo” (ell diu: cada vegada més fort) i

“decrescendo”.

Volen fer sortir els trons, | |z Sofia, ho prova al pizno, | en Temds proposa que

mentre soren els trons, picard 2 la caixa cel piano.

Els guitarristes, Carlos, Alvaro i Bruno, no donen cap idea, i jo dic, —i les

guitarres? Podrieu fer els llamps, no? | en Bruno, fa un glissandg cue acaba amb

un espetec de corda, llavors, la idea d’en Carlos és que es passin l'espetec entre

tots, un després ce |'altre, i en Leo ser2 qui donara I'entrada.

4. La Sara diu de continuar fent gotes {fa gizzicarto, perd no diu la paraula), i jo
introdueixo la paraula accellerando.

5. LaJulia vol fer un riu i els pianistes troben fa solucié fent glissandg (no diuen la

paraula).

També vol fer |a neu, i en Carlos (guitarristz) no hi estd gaire d'acord. En Patrick

(violi} de seguida té una idea, gue és rascar les cordes i en Bruno, fregar la caixa

de les guitarres. En Pol proposa fer crescendo (si diu la paraula) en aquest

moment ce la creacid.

No saben com acabar i |2 Julia simagina un vaixell que entra i en Pol, amb el

contrabaix, far tres cops ¢'arc.

it

2

i

o
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Agquest document integrador dels tres tipus d’informacio, permetia llegir i interpretar
les accions al voltant de dels continguts treballats i una gradacié en relacio al nivell
d’aproximacio a l'expertesa (Novell-Transicio-Expert) en l'assoliment de continguts,
previstos en la programacio. Pero calia trobar un format més agil que ho sintetitzés. Va
ser guan es va pensar un sistema de taula per situar a I'eix vertical, els participants i, a

I’eix horitzontal, uns criteris relacionats amb els continguts de la programacio.

Aquesta taula, com s’ha apuntat a la introduccié del capitol, ha anat evolucionant tant
en la forma i distribucio dels eixos, com en el contingut registrat, com es mostra a

continuacio.

4.1.2. Primera taula d’analisi (T1): nivells
d’assoliment dels continguts de Ia
programacio

Durant la primera etapa de la recerca, mentre es portava a terme el treball de camp
(aplicacié de la intervencio didactica), es va veure convenient observar el grau
d’assoliment dels objectius plantejats a la programacid i dels continguts que s’hi

tractaven.

Per valorar un possible progrés en 'aprenentatge, es van utilitzar les valoracions de
I'observacid participant i la posterior observacid dels enregistraments, concretades en
la dicotomia: novell-expert, que ja determinava el nom dels nivells que podrien ser
observats durant les sessions programades i a partir dels quals es pretenia veure
I"'evolucid dels participants i del grup sencer. A continuacié es mostra aquesta primera

taula (T1):
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Escolta i Sentit de la Coordinacié Comprensié escrita Implicacié Ajustament a la premisa
vist afinacié pulsacié corporal pulsacié creacié en la creacié
Alvaro Incert Expert Expert Expert Transicio Expert
Berta Expert Expert Expert Expert Transicio Novell
Bruno Incert Transicio Novell Novell Novell Novell
Carlos Expert Expert Expert Transicio Transicio Expert

Julia Expert Expert Expert Transicio Transicio Transicio
Leo Expert Expert Expert Expert Expert Expert
Mencia Expert Transicio Expert Transicio Transicio Transicio
Patrick Novell Novell Novell Novell Transicio Novell
Pol Novell Novell Novell Transicio Novell Novell
Sara Expert Expert Transicio Transicio Expert Expert
Tomas Transicio Expert Expert Expert Transicio Expert

Ben aviat, pero, es va observar que un grup d’alumnes, en determinades situacions
sobretot a les que feien referencia a 'assoliment de continguts (com per exemple, a
I'assoliment de la regularitat de |a pulsacio, o a I'exactitud de I'afinacio) no podien ser
valorats ni amb el terme “novell” ni amb el terme “expert”, ja que els resultats dels

participants observats s’aproximaven mes o menys a l'expertesa.

Per donar una explicacié a aquest grup, es va fer una cerca més refinada sobre els
nivells d’aprenentatge en contextos d’aula i com s’ha exposat en el Marc teoric, es va
trobar alguna referencia a la idea d’un grup mitja-alt, o mitja-baix (Priest, 2005), i una
definicié d’alumnes que s’aproximaven més o menys a l'expertesa (Younker, 1999),
perd en cap cas apareixia una caracteritzacio concreta de la idiosincrasia d’aquest grup
d’alumnes pel quée fa a I'aproximacio a I'expertesa, mentre |'expertesa semblava que es

III

definia molt bé, i per contrast, es definia el grup “novel
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Per aguest motiu, la recerca es va orientar a detectar les caracteristiques de tots tres
grups, amb especial atencid al grup intermedi, que es va anomenar de “transicio”,
perque en alguns casos, s’observaven remores del nivell “novell” (e.g.: DC: U1: S2: pag.
4: en Bruno, pel que fa a la regularitat del sentit del tempo, s’observava que aquesta
regularitat, tot i que existent, durava poc en el transcurs de I'activitat), i en d’altres
casos, ja s’intuia una aproximacido molt alta dels resultats obtinguts respecte el nivell
“expert” pero que no acabaven d’assolir el resultat esperat (e.g.: DC: U1: S1: pag. 1 en
Tomas, pel que fa a I'exactitud en I'afinacio, tendia a abaixar-se per esgotament), i per

|Il

tant, ambdos casos, no es podien classificar-se ni dins el nivell “novell”, ni dins el nivell

“expert”.

Amb l'establiment d’aquest estadi o nivell dinamic, de “transicid”, es va reafirmar
I'interes d’identificar quins eren els factors relacionats amb “I'avenc” en I'aprenentatge
en un context de composicio musical col-lectiva. Per aquest motiu es va elaborar una

taula on es pretenia que quedessin reflectits els nivells d’adquisicié dels participants.

El criteri de classificacid que es va establir, va ser el d’aplicar els termes “novell-expert”,
al grau de realitzacio-assoliment de determinats aspectes plantejats en la programacio.
D’aguesta manera, i per registrar I'existéncia d’aquest grup, totes les valoracions de les
dades que no s’adeqlessin a la dicotomia “novell-expert”, s’Tanomenarien “transicio”

(que s’entenia, llavors, provisional).

A més d’aquesta dificultat de definicid del grup de “transicid”, les limitacions d’aquesta
taula van anar apareixent al llarg del desenvolupament de la intervencio didactica, és a

dir, a mesura que s’ampliaven les dades recollides.

La principal problematica que es va detectar va ser que el criteri de valoracio del nivell
dels participants s’havia fet en funcié de !"adquisicio dels continguts | capacitat per
expressar-los, i com que a cada sessid se’n presentaven de nous i se’n descartaven
d’antics, observar o analitzar una evolucio lineal d’'un parametre concret no era possible

a llarg termini.

75



Vegeu a continuacid una sintesi esquematica dels continguts que es van valorar en la

primera taula d’analisi T1:

Dictat oral de notes Sentit de la pulsacié en poliritmia Partitura lectura de Coordinacié so pulsacio-
U1-S2
acord Do M col-lectiva notes trag
Nom de les Escriptura Solucié per al Coordinacié so-
U1-S3 Estructura Efectes sonors
notes moviment sonor Sol 2 moviment
Nombre Correspondéncia idea
U1-s4 Consciencia de “parts” Domini del vocabulari
Proposta d’idees musical recurs emprat

Figura 1-Exemple de continguts valorats a la T1

També cal assenyalar una altra dificultat, que va ser el fet que I'assistencia i participacio
dels participants fluctuava i, en determinats casos, no apareixien prou dades per a
I"'observacié ni a curt ni a llarg termini per un participant concret. En aquests casos es va
optar per marcar aquestes situacions amb el terme “incert”, que enterbolia encara més

la plasmacio de les dades a la T1.

Un cop detectades aquestes limitacions, que mai van aturar el procés de recerca, es va

veure necessari solucionar-les i per aguest motiu, calia:

a) Definir quins elements relacionats amb I'aprenentatge perduraven al llarg de les

sessions

b) Definir les caracteristiques del grup de transicio
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4.1.3. Segona taula d’analisi (T2): tipologia i
classificacio per nivells dels indicadors

Davant les limitacions de la primera taula (dificultat de definicid del grup de transicio i
dificultat per analitzar una evolucio lineal de parametres valorables en el temps), i un
cop portada a terme tota la intervencid d’aula, es va procedir a transcriure
detalladament les Ultimes activitats de creacio, corresponents a la Unitat 3, que com

s’ha explicat anteriorment, sén el nucli central de la recerca.

De cadascuna de les intervencions i interaccions que van tenir lloc entre participants
durant els processos de creacid, en paral-lel a la transcripcid i en el mateix document, es
va anar resumint la situacio d’aprenentatge, primer amb una explicacio i, després, amb
una indexacio al marge, i es va veure que alguns actes de parla, produccions sonores |
comportaments que es descrivien es repetien durant aquella sessid de creacio, en un

sol participant o en participants diferents.

Durant la transcripcid d’aquesta activitat, es va optar per resumir la situacio o interaccio
amb poques paraules, amb sintagmes nominals o verbals, que esdevinguessin

indicadors per simplificar la posterior analisi.

A continuacié es mostra un fragment de transcripcié corresponent a la Unitat 3: Sessié
2: 14 de maig, el qual permet visualitzar la relacid entre la transcripcid i les observacions

en forma de sintagmes (vegeu Annex: 3. Transcripcions activitats):

Minut Resum de la situacié Observacions
00:52 ' La Berta diu que —farem la composicié del mobil i afegeix = Estadi “fer”

—com paaam, paaam Estadi “ensenyar”

01:26 = Hiha un conflicte entre en Patrick i en Leo, originat per Actitud
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01:52

02:49

03:10

03:27

04:14

04:34

04:36

05:11

05:52
06:02

06:13

en Patrick, que no deixa escoltar a en Leo

Quan faig moure el mobil la Julia diu —no esta gaire... —es
lia, es lia (min. 02:09)

Quan proposo fer una musica com la de J. Cage, la Julia
diu —té que ser misteriosa

Quan demano qui té una idea, en Carlos pinga una corda

i la deixa ressonar

Pregunto com eren les notes, i en Carlos diu —agudes?

Pregunto com comencava? | algl respon alguna cosa
inintel-ligible, pero tradueixo a “plop” i immediatament,

en Patrick passa rapid I'arc per una corda. La Julia I'imita

| aixo, respecte al mobil qué seria?, pregunto, i en Patrick

diu —seria el ritme

La Julia s’aixeca i assenyala els taps de metall dient —aixo,
quan demano que relacionin el que fan sonorament

respecte al movil

No entenen la idea de xoc com a dos elements que es
toquen.

Al final, la Berta diu —el violii el... ells dos a la vegada

La Berta s’aixeca i els ensenya com ho han de fer, tocant
una corda de cada instrument

La Julia diu a en Patrick —a la més aguda. En Patrick ho

prova passant I'arc, pero no el conveng el resultat perqué

Sentit estetic

Sentit critic

Idees preconcebudes

Idees consensuades pel grup
Idees propies
Correspondéncia resultat sonor a
model audicié

Us integrat del concepte
ressonancia

Técnica instrumental
Coneixement del vocabulari:
agut

Us del vocabulari acumulat

Imitacié de processos
Técnica instrumental
El resultat s’ajusta al proposit

Atac rapid

Relacié pulsacié a notes
repetides

Vocabulari imprecis

Relacié soroll cordes fregades-
soroll metall

Técnica instrumental: corda
fregada

No hi ha correspondencia entre
el resultat sonor i el model xoc
taps metal-lics
Desconeixement de
simultaneitat de sons

Estadi ensenyar

Estadi ensenyar fent

Exploracio

Actitud ensenyar
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06:58

07:48

08:05

08:16

09:19

09:25

09:54

10:27

10:50

11:04

11:30

12:32

12:47

13:55

esta col-locat al revés i esta imitant el gest del cello.
Finalment ho troba i diu —la mas aguda es esta! | riu
Sobre la idea de xoc la Julia proposa que s’afegeixi la Sara
“lenta”. Llavors ho proven, i comencen a contratemps i

acaben regularitzant el temps. En Patrick canvia de nota.

En Patrick s’aixeca per donar una idea que era de la Julia,
dient —que algu altre s’afegeixi

La Julia continua volent fer general la seva idea, -d’anar
afegint participants, i en Tomas diu —més rapid

En Patrick diu —cada vegada més rapid, i que —s’uneixin
més persones, i toca canviant de nota, en un moment li

surt el doble, pero no ho reconeix.

La Berta diu —és que sona molt aixi, de plastic de...
L’Alvaro pica la caixa de la guitarra i la Julia pica les
cordes amb el rebot de I'arc i diu que —és molt baixet, i la
Mencia puntualitza —és molt fluixet

Paro el mobil i pregunto —si faig aixi qué passa? —res! Diu
la Berta

En Patrick no escolta, només toca

Torno a parar el mobil i dic podem estar aixi, o podem
estar en... i en Carlos diu —en silenci!

O hi ha cops que podem tocar tots, i en Patrick diu —tutti

L’Antoine (és al grup per casualitat) toca notes alternes
per fer la pluja al carillé
Els pianistes ho fan als aguts i als greus fan un acord,

sense gaire bon resultat

Pregunto —i quan us afegireu, pianistes? La Julia diu
després del Tomas. | els guitarristes? En Leo proposa una
idea als guitarristes

En Leo proposa tocar la caixa de la guitarra i diu —o

Reconeixement auditiu

Us del vocabulari acumulat: agut
Idees propies

Técnica instrumental: corda
fregada

Us del vocabulari acumulat: lent
Dependencia idees generals
Organitzacio6 del grup
Organitzacié del grup

Precisié de la idea

Vocabulari imprecis: no (s
d’accelerando

El resultat no s’ajusta al proposit
de més rapid

Organitzacioé del grup

Sentit estetic

Precisio explicacid

Exploracio sonora

Actitud

Vocabulari precis acumulat:
silenci

Vocabulari precis acumulat: tutti

Correspondencia entre resultat
sonor i model auditiu pluja

El resultat no s’ajusta al proposit
pluja

Exploracio sonora

Tecnica instrumental: acord
Organitzacié del grup

Idees propies

Dependencia d’idees dels altres
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14:38

15:00

15:23

15:43

podem una altra cosa! (i pica) s’hi afegeixen els altres dos
guitarristes (Alvaro i Carlos)
Demano i aixo i en Carlos diu —quan roza el iogurt amb

el... (ratllador) i rasca les cordes

La Sofia i I’Antoine toquen mentre en Carlos esta
desmostrant la seva idea

L’Alvaro toca picant com si xoquessin les ampolles

La Julia té la idea de tapar les cordes i picar amb I'arquet
per fer el so dels taps metal-lics (préviament, a 15:53 ho

diu en Leo) Julia ho diu quan sona la campana d’alumini

Técnica instrumental: picar la
Caixa

Correspondencia entre el
resultat sonor i el model mobil
Exploracio amb previsié del
resultat sonor

Actitud

En el fragment que correspon a la sessid de creacié de la Unitat 3, que acabem

d’observar, podem veure que, per exemple:

» Tant la Berta (00:52), com la Julia (06:13) fan uUs d’un comportament que

s’anomena “estadi ensenyar” o “actitud ensenyar”.

> Tant en Carlos (03:10), com I"Alvaro (15:23), com la Julia (15:43) aconsegueixen

unes produccions sonores, que es “corresponen amb el model o referent

auditiu”.

» Tant en Patrick (04:34) com la Julia (09:25) fan Us d’uns actes de parla que

expressen un “Us imprecis del vocabulari”.

Un cop revisada tota la transcipcid i les observacions fetes per la investigadora, es va

unificar la terminologia i es va generar una nova taula per a l'analisi (T2) que mostrés

uns indicadors que, definits, ja feien referencia a actes de parla, produccions sonores |

comportaments dels participants que s’originaven durant les sessions programades, i ja

s’entreveia que eren indicadors de la situacid d’aprenentatge i, per tant, feien

referencia als continguts i procediments contemplats a la programacio.
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15deg

N o 2 g
/S <

_ e

No-participacié/No-
col-laboracié
El proposit no s'adequa a la

consigna

Desconeixement del vocabulari-
Novell . B
Vocabulari imprecis

Dependencia idees generals

proc.

coneixements

Idees preconcebudes

N-T [Imitacié de processos

proc.

Recerca d'explicacid

El resultat no s'adequa al
proposit

proc.

Estadi "fer"

Transicié

Coneixement del vocabulari

Us d'idees consensuades pel
grup

Comparacié fenomen sonor-
experiéncia personal

coneixements

Exploracié sonora

El resultat s'adequa al
proposit

Previsio dels resultats
sonors

proc.

T-E

Us d'idees propies

con.

Reconeixment auditiu

Redefinicié-Precisio
explicacions

Estadi "ensenyar"

proc.

Sentit Critic

Comparacié

Expert
Exemplificacidé

Us del vocabulari acumulat |Crescendo .

Extrapolacié fenomen sonor-
element musical

coneixements

Sentit estetic

Taula 2-Exemple de la T2-Tipologia i classificacié per nivells dels indicadors (actes de parla, produccions sonores i
comportaments)



4.1.3.1. Indicadors establerts

Aquests indicadors van ser revisats, debatuts i acceptats per una persona externa® a la

investigacio. Vegi’s a continuacio el llistat d’indicadors unificats:

No-participacié/No-col-laboracio

El proposit no s'adequa a la consigna
Desconeixement del vocabulari-Vocabulari imprecis
Dependencia idees generals

Idees preconcebudes

Imitacié de processos

Recerca d'explicacio

El resultat no s'adequa al proposit

L o N o A W N e

Estadi "fer"

[EN
o

. Coneixement del vocabulari

[E=Y
[Ey

. Us d'idees consensuades pel grup

[EN
No

. Comparacio fenomen sonor-experiéncia personal
13. Exploracio sonora

14. El resultat s'adequa al proposit

5 Previsi¢ dels resultats sonors

6 Usd'idees propies

7 Reconeixement auditiu

8 Redefinicio-Precisid explicacions

9 Estadi "ensenyar"

10 Sentit Critic

11 Comparacio

12 Exemplificacid

13 Us del vocabulari acumulat

14 Extrapolacié fenomen sonor-element musical

15 Sentit estetic

4 . . . . .
Com a jutge extern es va demanar una revisié dels indicadors a una professora de Llenguatge Musical de
la mateixa Escola de musica. Es van mostrar fragments de video, juntament amb la T2.

82



4.1.3.2. Indicadors classificats per tipologia i nivells
d’assoliment

Posteriorment, i amb la voluntat de classificar el tipus de situacié que s’estava
observant es van agrupar aquests indicadors en dues tipologies, que es van anomenar:

“procediments” i “coneixements”:

Els tipificats com a procediments, entesos com a processos i comportaments

relacionats amb I'exploracid sonora sén els seglients:

1. No-participacio/No-col-laboracio

2. El proposit no s'adequa a la consigna
3. Imitacié de processos

4. Recerca d'explicacio

5. Elresultat no s'adequa al proposit
6. Estadi "fer"

7. Exploracié sonora

8. Elresultat s'adequa al proposit

9. Previsi¢ dels resultats sonors

10. Redefinicid-Precisio explicacions
11. Estadi "ensenyar"

12. Sentit Critic

13. Comparacio

14. Exemplificacié

Com a coneixements, entesos com a actes de parla que reflectien I'adquisicio de

coneixement, trobem els segiients:

1. Desconeixement del vocabulari-Vocabulari imprecis

2. Dependencia idees generals

3. Idees preconcebudes
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Coneixement del vocabulari

Us d'idees consensuades pel grup

Comparacié fenomen sonor-experieéncia personal
Us d'idees propies

Reconeixement auditiu

L © N o uo&

Us del vocabulari acumulat
10. Extrapolacié fenomen sonor-element musical

11. Sentit estetic

Indicadors classificats per nivells d’assoliment

En paral-lel al procediment de classificacié dels indicadors de les dades, segons aquesta
tipologia presentada, es va assumir 'existéncia i interes del grup intermedi, el grup de
transici¢”, i es va procedir a analitzar cadascun dels indicadors per veure quina relacié
mantenia amb la bibliografia, i amb el context compositiu real que s’estava plantejant. |

el resultat fou el segiient:

1- EL NIVELL NOVELL

Es va observar que en un primer moment o fase novell, hi ha participants que mostren
unes certes reticencies a la participacio, i durant el transcurs del procés, de vegades no
participen o es mostren poc col-laboratius. Encara no es domina el vocabulari precis a
I'hora de descriure, i en general, a I’hora d’expressar les seves idees, els participants

depenen de les idees generals.

5 marg: No es domina el vocabulari precis
04:29 Pregunto: aquesta musica anava tota seguida? La Julia diu: ah! (i fa un
glissando) O hi havia pauses? En Leo diu: -no, no hi havia pauses. Pregunto: -No hi havia

silencis? La Berta diu: -si, si dic: quan es quedava parada, no? —ja, diu en Leo

5 marg: S'ailla i es mostra poc col-laborativa

03:49 La Sofia s’ailla continua explorant la seva idea, la Berta es gira i li diu: para!
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5 marg: S'allla
07:42 En Bruno canta en veu alta, fent sons, mentre els altres proven de fer la

persecucio, en general, amb notes alternes, un moment.

2- EL NIVELL NOVELL-TRANSICIO

Una caracteristica que porta a una transicio és un canvi en la participacio, i s’observa en
els participants una voluntat d’imitacio dels processos que executen els altres

participants del grup.

5 marg¢: Imitacio de processos dels altres
02:59 Dic: mireu en Pol, en Pol té idees. (tots miren en Pol mentre llisca per sobre les

plaques, i en Leo I'imita). La Berta diu: si, aixi!

3- EL NIVELL DE TRANSICIO

A la fase de transicid, els participants expressen la necessitat d’explicacio dels
fenomens, coneixen el vocabulari perd 'expressen imprecisament. En els procediments,
el resultat no s’adequa al proposit, i la seva intervencid se situa en el “fer” abans que la
d” “explicar”. En la proposta d’idees, sovint utilitzen les idees previament consensuades
pel grup, i les explicacions als fenomens sonors tenen origens a |'experiencia propia,

anecdotica personal.

5 marg: Necessitat d’explicacio

10:33 LaJulia torna a dir: pero jo soc metall? —tu si que ets metalelofon! El carillo és de

metall! | la Berta torna a preguntar... i jo? Tu també ets de metall!
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4- EL NIVELL DE TRANSICIO-EXPERT

Es comenca a entreveure el pas a I'expertesa quan els participants dediquen temps a
I'exploracio sonora, i en molts casos els resultats musicals s’adeqlen als proposits,
perque hi ha una previsio dels resultats sonors que evidencia una experiéncia i
coneixement adquirit en I'aprenentatge. Comencen a proposar idees al grup, i sén

competents en el reconeixement auditiu dels fenomens musicals.

5 marg: Els resultats s’adequen al proposit
06:22 Ho tornem a fer? | després qué? La Julia vol participar i diu: pot volar (fa un

glissando amb la part de plastic, d’agut a greu) i els altres ho proven.

5- EL NIVELL EXPERT

L'expertesa es defineix i s’assegura quan els participants sén capacos de redefinir i
precisar les explicacions en consens, sén capagos d’explicar o ensenyar verbalment als
altres participants els procediments o coneixements compartits. Son els qui s’expressen
criticament sobre les propies idees i la dels altres a fi d’obtenir uns resultats més
precisos, i els seus proposits tenen un sentit estetic clar. Utilitzen el vocabulari
acumulat, comparen i exemplifiguen en termes tecnics, i identifiquen els fenomens

musicals i els relacionen amb els termes propis del llenguatge musical.

14 maig: Relacio amb els termes propis del llenguatge musical

06:58 Sobre la idea de xoc la Julia proposa que s’afegeixi la Sara “lenta”.
14 maig: Precisa les explicacions

09:25 L’Alvaro pica la caixa de la guitarra i la Julia pica les cordes amb el rebot de I'arc i

diu que —és molt baixet, i la Mencia puntualitza —és molt fluixet
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14 maig:
06:13 La Julia diu a en Patrick —a la més aguda. En Patrick ho prova passant I’arc, pero
no el conveng el resultat perque esta colelocat al revés i esta imitant el gest del cello.

Finalment ho troba i diu —la mds aguda es esta! | riu

14 maig:

09:19 La Berta diu —és que sona molt aixi, de plastic de...

Segons aquests criteris, es van agrupar els que ja s’havien classificat
préviament segons la , i es van organitzar per , d’acord amb els criteris
presentats anteriorment. A |'eix de coordenades verticals, i de dins cap a fora, es va
col-locar el llistat d’indicadors, la tipologia dels indicadors i, finalment, els nivells

establerts; i a I’eix de coordenades horitzontals, els noms dels participants.

Cal aclarir que 'organitzacio de |'eix vertical, deixant els indicadors a la part interior de
la taula, permetia valorar el participant en funcié de I'GUs d’un determinat indicador, i
era veient el conjunt d’indicadors més utilitzats, que a posteriori s’establia una
tendeéncia al nivell, tant del grup com del participant. Aquest sistema pretenia defugir
de I'aplicacié d’una etiqueta de nivell a priori, sobre els participants, i al contrari, veure
en quins termes actuava o pensava, i com evolucionava el seu aprenentatge en un

context de composicié musical conjunta.

Aixi doncs, I'elaboracio d’aquesta taula (T2), va significar:

* Solucionar les limitacions de la primera taula perqué:

a) Establia les situacions d’aprenentatge que perduraven al llarg de les sessions

(definides en indicadors i classificats en tipologies) i que es veien

caracteristiques del context de composicié musical conjunta.

b) Representava la definicid dels 3 nivells amb els 2 subnivells.
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| de 'altra permetia, ajustant-se a les demandes de la recerca:

* QObservar la tendencia al nivell durant una sessié de creacié col-lectiva, on se
situava el participant i el grup sencer.
* Analitzar els canvis d’usos dels indicadors al llarg de la intervencié didactica en el

seu conjunt.

Ara bé, tot i que s’havia fet una classificacio de la tipologia, la terminologia
“procediment” i “coneixement” no acabava de convencer perque en termes tecnics si
bé els “procediments” en un context de creacid musical son facilment identificables, pel
que fa als “coneixements” s’observava que havia d’acollir idees i pensaments que

tampoc es reflectien en 'analisi.

Aixi doncs, va continuar-se la recerca sobre el procés de creacid col-lectiva i la tipologia
de les situacions que el caracteritzaven per descobrir la naturalesa interna d’aquests

indicadors respecte el context d’aprenentatge.

4.1.4. Tercera taula d’analisi (T3): fases del
proces compositiu

Consultant el marc teoric referent al procés de composicid col-lectiva, es va fer evident
que els indicadors d’aquesta recerca (presentats mes amunt) feien referéncia al discurs
d’aula: actes de parla, produccions sonores i comportaments estretament lligats a les
fases del procés creatiu proposades per Wiggins (1994), Younker (1999) i Viladot
(2009).

Va ser en aquest moment que la classificacio “procediments”-“coneixements” va perdre
forca i es va decidir concebre la tipologia dels indicadors com a actes de parla,

comportaments i produccions propies de |es fases del procés creatiu.

Seguint també la linia de Wiggins (1994), es va assumir que el procés de creacio
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s’articula en unes fases cronologiques, i es va tenir en compte que cada fase del procés
creatiu requereix I'Us d’un conjunt d’estrategies, accions i comportaments especifics
per solucionar diverses situacions. Fruit de les analisi préevies, es van establir com a
principals quatre fases en el procés creatiu conjunt: motivacio, exploracio, construccio i

fase de consens.

La fase inicial o de motivacié fa referéncia a les actituds i habilitats dels participants
respecte la primera consigna d’activitat. La fase d’exploracié sonora és la que porta
implicita un proposit creatiu, en el qual els alumnes mitjancant |'assaig/prova sonora
busquen solucions de manera individual o col-lectiva a un problema compositiu. La fase
d’aportacio és quan els participants exposen al grup una idea assajada o pensada en la
fase d’exploracid sonora, una idea portadora d’un contingut que es relaciona amb el
problema compositiu. Per Ultim, la fase del consens reflecteix el criteri personal a I'hora
d’acceptar o discrepar sobre les idees que s’estableixen com a generals per al grup i per

a la situacié concreta compositiva.

Segons les consideracions de Younker (1999) i Priest (2005) I'Us de determinades
estratégies, accions i comportaments, determina uns nivells d’aprenentatge en termes

novell/expert, dins el procés creatiu i d’apropiacio del coneixement de la materia.

A partir de I'analisi de les dades, es va veure que entre el nivell novell i expert hi ha una
fase de transicio cap a I'expertesa i, de la mateixa manera, un subnivell de la fase novell
gue porta a la transicio, i un altre que porta a I'expertesa. D’aquesta manera es van
establir cinc nivells o fases en el procés d’aprenentatge: el nivell novell, novell-transicio,

transicio, transicio-expert, i expert.

Sobre les fases del procés de creacio, en aguest moment, es va assumir que es donaven
de manera cronologica i es va procedir a distribuir els indicadors, organitzats per nivells,

i que substituia la primera classificacié tipologica.

La informacio relativa a les fases del procés de creacié també es va situar a la taula 3, a

I'eix vertical, i just després del nivell, deixant una vegada més els indicadors com a

criteri de valoracio dels participants.
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A continuacio les descrivim de manera general aquests indicadors, que ens serveixen

per construir la taula d’analisi T3.

S’ha observat que en un primer moment de l'aprenentatge o nivell novell, hi ha
participants que pel que fa a la , mostren unes certes reticencies a la
participacio, i durant el transcurs del procés, s’aillen de |'activitat o fins i tot expressen
malestar. Sol ser un estadi on les habilitats musicals necessaries per portar a terme
I'activitat creativa, no estan del tot desenvolupades, i els participants no acaben

d’entendre la consigna de treball.

Durant la fase , els participants novells exploren sense un proposit
clar, s’aillen en les seves exploracions sense tenir en compte el proposit inicial, i tenen

dificultats per fixar les idees musicals que ells mateixos han generat.

son molt poc freqlents, encara no coneixen el vocabulari
precis a I’hora de descriure, i s’expressen fent Us de la repeticid d’idees dels altres. No
aconsegueixen organitzar-se en petit grup, i a la fase de consens s’afegeixen a les

opinions d’algu altre, sense mostrar o expressar cap criteri propi rellevant.

Els canvis en la motivacid, que passa de I'aillament a I'observacié fa que el moment
d’exploracio sonora els participants imitin processos dels alumnes que identifiguen més
experts, tot i que encara que solen esforcar-se en I'accio, no s’acaba d’entreveure quin
és el proposit exploratori. La seva participacid en termes d’aportacions personals al
grup, fluctua bastant perque solen mostrar-se poc segurs davant del grup i expressen
dubtes sobre les seves propies respostes. A la fase de consens mostren conformitat

amb les idees generals.
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Al nivell transicio, els participants es caracteritzen sobretot per una participacio activa i
implicacié en la fase de motivacid. Comprenen la consigna de treball i en la fase
d’exploracid, mostren un proposit clar i aconsegueixen aproximar-se al resultat.
Reclamen explicacid dels fenomens, i en el moment de les aportacions, tot i que
coneixen el vocabulari, I'expressen vagament. Situen els referents sonors en
I'experiencia previa quotidiana, son capacos de memoritzar procediments, emocions, i
de vegades expressen confusions entre continguts que es van desenvolupant.
Conceptualment, la seva intervencid se situa en I'accid més que en l'explicacié. En la
fase de consens, s’organitzen facilment en petit grup i accepten les idees que

esdevindran claus en el procés de composicio.

Els alumnes que se situen al nivell transicid es diverteixen amb el repte compositiu,
mostren un alt grau de reconeixement auditiu en la fase exploratoria, dels continguts
treballats i requerits en I'activitat. S6n molt rapids en la tria del recurs musical per
solucionar el problema compositiu, i son capacos d’adaptar a les seves circumstancies,
idees generades per algun altre participant. Generen moltes idees que expressen de
manera segura a la fase d’aportacio. Utilitzen el vocabulari acumulat durant el procés i
tenen memoria dels continguts que s’estan treballant. Una de les caracteristiques que
els fa avancar cap a I'expertesa és que durant la fase de consens, mostren discrepancies

i sentit critic respecte les idees generals

La implicacio amb l'activitat transcendeix el propi interés i es mostren altament
col-laboradors per afrontar la situacié compositiva en conjunt. La motivacié personal
portara implicita 'autoavaluacié respecte els resultats i les idees proposades. A |la fase
exploratoria, els participants experts aconsegueixen rapidament que els resultats
musicals s’adeqlin al proposit, perqué hi ha una previsid dels resultats sonors que

evidencia una experiéncia i coneixement adquirit durant els processos previs. Es mouen
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per un sentit estétic que aniran valorant. S6n competents en el reconeixement auditiu

dels fenomens musicals que s’esdevenen en el procés compositiu.

L'expertesa es defineix i s’assegura quan els participants sén capacos de redefinir i
precisar les explicacions i idees que els altres aporten, sén capacos d’explicar o
ensenyar verbalment als altres participants els procediments o coneixements
compartits. Fan connexions constants amb els coneixements adquirits durant el procés,
i amb els coneixements previs personals. Les idees que aporten contenen continguts
acumulats, utilitzen el vocabulari precis, comparen i exemplifiquen en termes tecnics, i
identifiquen els fenomens musicals i els relacionen amb els termes propis del llenguatge
musical. A la fase de consens s’erigeixen en rols de directors del grup, i docents quan
se’ls reclama, i el més caracteristic i peculiar és que tendeixen a mostrar reticencies

amb I'acceptacié de les idees que el grup estableix com a definitives.

4.1.5. Resultats de |la Fase | en relacio al primer
objectiu de recerca

En aquesta primera fase d’analisi (Fase ) s"ha pogut identificar i establir uns indicadors
d’analisi que permeten visualitzar les estratégies que utilitzen els participants en un
procés de composicié col-lectiva. Es presenten aquests resultats sintetitzats en una

taula que inclou la fase del procés compositiu, i els indicadors per als nivells descrits:

Per al nivell novell-transicio

NIVELL FASE INDICADORS
M | S'ailla
M | Es distreu

M | No s'adapta/en a |'organitzacio en grup
NOVELL

M | Intervencio docent

EX | Habilitat/técnica poc desenvolupada

EX | Proposit incert
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EX | No fixa idees musicals

AP | No compren

AP | No coneix el vocabulari

AP | No recorda el vocabulari

AP | Repeteix la idea d'algu altre

C | S'afegeix a la opinio d'algu altre

M | Observa

M | Fluctua en la participacid

N-T EX | Imita els processos d'algu altre

EX | Persegueix un proposit que no s'ajusta a la consigna

AP | Dubta de les respostes que expressa verbalment

T3-Fragment de la T3 pel que fa als indicadors classificats per nivells d’aprenentatge

Nivell transicid i transicio-expert

Participa activament

S'adapta facilment al treball en grup

EX | Fa aportacions espontanies

EX | No aconsegueix que els resultats s'ajustin al proposit

EX | No reconeix el fenomen musical

AP | Us imprecis del vocabulari

AP | Demana explicacio

TRANSICIO AP | Aportacié docent

AP | Fa una connexio amb un referent personal

AP | Es confon

AP | Varia la idea d'algu altre

AP | Recorda idees

AP | Recorda processos

AP | Aporta idees a partir de I'accid-onomatopeies

Accepta les aportacions dels altres

T-E M | Verbalitza diversio
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M | Guiatge docent

EX | Pren el rol de docent mitjancant I'accié

EX | Mostra un proposit exploratiu clar

EX | Reconeix auditivament un fenomen musical

EX | Aconsegueix resultats que s'aproximen al proposit

EX | Adapta un recurs sonor a les seves circumstancies

EX | Tria rapida del recurs técnic/sonor

AP | Matisa la idea d'algu altre

AP | Fa connexio amb els coneixements previs

AP | Recorda el vocabulari

AP | Us precis del vocabulari

C Discrepa en relacié les aportacions dels altres

Nivell Expert

S'autoavalua

Rol director: organitza el grup

Pren el rol de docent mitjancant I'explicacio

Expressa un sentit critic i estetic sobre les idees
@ Aconsegueix resultats que s'ajusten al proposit

EXPERT Fa connexié amb un referent pactat

Preveu els resultats sonors

.\l Aplica continguts acumulats en la idea musical que expressa
'\l Aporta idees a partir de I'explicacio
'\l Corregeix la idea d'algu altre

(ol Reticencies a |'acceptacio de les solucions generals/de |'altre

Finalment, i a mode de tancament d’aquest capitol, es pot dir que durant aquesta fase |
d’analisi queden identificats, classificats i establerts com a indicadors, els actes de parla,
les produccions sonores i els comportaments més utilitzats pels participants en funcié
del nivell d’aprenentatge i de les fases del procés creatiu, en el context de composicié

col-lectiva.
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4.2.Fase |l: Les estrategies
d’aprenentatge per a la
composicio musical
col-lectiva

El marc tedric que es va obrir en relacié a les estrategies d’aprenentatge proposats des
de diverses perspectives psicologiques, va fer evident que dins del procés de creacio, la
diferéncia o similitud que hi havia entre indicadors, no només responia a les necessitats
de les fases del procés creatiu, sind que a més, s’intuia que feien referencia directa als
diferents nivells d’assoliment d’una activitat operativa-cognitiva implicita o “estrategia”
(assumint la complexitat de perspectives que envolten aquest terme, i que s’han

explicat anteriorment).

Tornant a analitzar I'Gltima taula elaborada (T3), presentada en el capitol anterior, va
observar-se que els indicadors que s’havien establert podien agrupar-se de manera
transversal en els nivells, seguint un criteri de continguts interns, i que tot un grup
d’indicadors feia referencia a una estrategia propia del procés creatiu que prenia
diferents formes i resolucions en funcié del nivell d’aprenentatge dels participants en

un context de composicio col-lectiva.

Aixi doncs, observar el desenvolupament intern d’aquestes estrategies i la relacié que hi
ha entre elles proporciona informacié sobre les caracteristiques de I'aprenentatge en

un procés de creacié musical col-lectiva.

Aquest capitol es desenvolupa durant la fase final de I'analisi, un cop filtrades les dades i

identificats els indicadors i les fases del procés creatiu, i servira per presentar les
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funcions i les caracteristiques de les estratégies d’aprenentatge que s’originen durant el
procés de creacido musical col-lectiva, i que donen resposta al segon objectiu de recerca:
Analitzar les caracteristiques | funcions de les estrategies en relacio als nivells

d’aprenentatge.

4.2.1. Procediment d’analisi: creacio de la
quarta taula d’analisi T4, incorporacio
d’estrategies i filtratge d’indicadors

Malgrat poder fer emergir I'Us de l'indicador dins el procés creatiu, que definia el
conjunt d’actes de parla, produccions i comportaments a la taula presentada
anteriorment (T3), es volia insistir en coneixer |les estrategies, que a un nivell superior,

definien el progrés de I'aprenentatge en el context de creacio col-lectiva.

Assumint parcialment la idea Monereo (1994:4) la qual cosa les estrategies son
“processos de presa de decisions (conscients i intencionals) on cada alumne tria i
recupera de manera coordinada els coneixements que necessita per complir amb una
demanda o objectiu, que depén de les caracteristiques de la situacid educativa on es

produeix I'accio”.

Aquesta definicid pot servir-nos en la mesura que s’ha observat que I'alumne actua i
utilitza processos per a recuperar els coneixements que necessita per complir amb una
demanda i objectiu dins el procés de creacid, pero cal tenir en compte el handicap
sobre el grau de consciéncia de I'alumnat participant (7-8 anys), que es troba en un

estat molt incipient en el desenvolupament de les operacions concretes.

D’aguesta manera, si bé |'estrategia que utilitzen en molts casos ve impulsada de
manera intuitiva, la funcio o procés cognitiu a qué respon una estratégia en concret es
podia veure amb ['analisi dels subconjunts d’indicadors que es presenta en aquest

capitol.
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Per a la definicid dels subconjunts d’indicadors i poder visualitzar les estrategies que
defineixen el procés de composicio musical col-lectiva, es van prendre les
consideracions de Beltran (1993) pel que fa als processos cognitius per a
I'aprenentatge, amb les quals es definien els processos d’aprenentatge i d’adquisicio del
coneixement, on fa referéncia als processos de sensibilitzacié (motivacid i actitud),
atencio, adquisicid (comprensid i retencid on també s’inclou la repeticid),
personalitzacid (disposicié per a [I'activacido de |‘aprenentatge), recuperacié (fa

referéncia a la memoria), transferéncia (de la informacié recuperada) i avaluacio.

Analitzant la informacio de la taula T3, es va observar i interpretar:

1. A cada fase del procés creatiu s’hi trobaven actes de parla, produccions sonores
I comportaments que eren [I'expressié d'idees, opinions, accions i
comportaments.

2. En diferents nivells, es trobava una mateixa categoria, que relacionava
indicadors amb unes mateixes caracteristiques (e.g. Grau d’assoliment del
vocabulari, amb els indicadors: no coneix el vocabulari, no reconeix el
vocabulari, vocabulari imprecis...) perd en un grau diferent de
desenvolupament.

3. La triple naturalesa: cognitiva-procedimental-actitudinal de [I'activitat
compositiva on, per a cada fase del procés creatiu es requereix I'Us d’actes de
parla, produccions sonores i comportaments que donin lloc a idees, opinions,
procediments i comportaments.

4. Lles estrategies necessaries per operar en aquest context es trobaven més
vinculades a unes funcions cognitives, que no pas a les fases del procés creatiu.
S’observaven diferents funcions en una mateixa fase (e.g. a la fase d’exploracioé:

habilitats, motivacio, aportacions)

A partir d’aquestes consideracions, va procedir-se a un nou procediment de

classificacio, amb el qual interessava poder agrupar els indicadors en categories que
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feien referencia a una funcio que ja determinava I'Us d’una estrategia dins el context de

composicié musical col-lectiva.

Es va prendre la decisio d’adaptar la nomenclatura citada anteriorment, i com a resultat
de la inclusio, a cada indicador, d’un infinitiu que determina una accié d’estrategia, van
sorgir vuit grups d’estrategies, que a cada nivell d’aprenentatge disposaven d’un o més

indicadors que s’anava assolint.

D’aguesta manera es va veure que durant el procés didactic (o de composiciod), els
participants feien Us de les seglients operacions d’ordre superior o —altrament dit-

estrategies:

Adaptar-se al context de composicido musical col-lectiva

Repetir idees, procediments, i opinions dels altres

Explorar amb el so i els instruments

Variar processos i idees dels altres per atendre a les propies circumstancies
Recordar idees, paraules i processos compartits

Expressar habilitats, idees, opinions (préviament generades)

Relacionar idees, amb coneixements o referents previs

© N o oA~ W Noe

Entendre i explicar-se durant el procés creatiu

Aquestes vuit operacions s’han establert com a estrategies propies del procés de
creacio musical col-lectiva i s’han inclos a la taula, a l'eix vertical, i després dels
indicadors, i la tipologia, en forma d’infinitiu segons la funcid cognitiva i la formulacié

completa de 'estratégia. La Taula 4, doncs, presenta el seglient aspecte:
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NIVELL | CRE | REG INDICADOR TIPOLOGIA FUNCIO ESTRATEGIA PER A LA CREACIO
NOVELL | M 101 |S'ailla Comportament-Motivacio 1-ADAPTAR-SE Adaptar-se al context de creacid conjunta
NOVELL M 102 |Es distreu Comportament-Motivacid 1-ADAPTAR-SE Adaptar-se al context de creacid conjunta
NOVELL | M 103 |No s'adapta/en a |'organitzacio en grup Comportament-Motivacid 1-ADAPTAR-SE Adaptar-se al context de creacid conjunta
NOVELL M 104 |Intervencid docent Comportament-Motivacid 1-ADAPTAR-SE Adaptar-se al context de creacid conjunta
N-T M 201 |Observa Comportament-Motivacié 1-ADAPTAR-SE Adaptar-se al context de creacid conjunta
N-T M 202 |Fluctua en la participacio Comportament-Motivacio 1-ADAPTAR-SE Adaptar-se al context de creacid conjunta
TRANSICIO| M 301 |Participa activament Comportament-Motivacié 1-ADAPTAR-SE Adaptar-se al context de creacid conjunta
TRANSICIO| M 302 |S'adapta facilment al treball en grup Comportament-Motivacio 1-ADAPTAR-SE Adaptar-se al context de creacid conjunta
M L3 Rol director: organitza el grup Comportament-Motivacid 1-ADAPTAR-SE Adaptar-se al context de creacid conjunta
NOVELL | AP | 111 |Repeteix laidea d'algu altre Actes de parla-Idees Repetir idees, processos i opinions dels altres
NOVELL C 112 |S'afegeix a la opini6 d'algu altre Actes de parla-Opinio Repetir idees, procediments i opinions dels altres

N-T EX | 203 |Imita els pocessos d'algu altre Produccio sonora-Processos Repetir idees, processos i opinions dels altres
NOVELL | EX 106 |Proposit incert Produccié sonora-Idees 3-EXPLORAR Explorar amb el so i els instruments

N-T EX | 204 |[Persegueix un proposit que no s'ajusta a la consigna Produccid sonora-Idees 3-EXPLORAR Explorar amb el so i els instruments

TRANSICIO| EX 303 |Fa aportacions espontanies Produccié sonora-Idees 3-EXPLORAR Explorar amb el so i els instruments
TRANSICIO| EX | 304 |Noaconsegueix que els resultats s'ajustin al proposit Produccié sonora-Idees 3-EXPLORAR Explorar amb el so i els instruments
T-E EX | 405 |Aconsegueix resultats que s'aproximen al proposit Produccio sonora-Idees 3-EXPLORAR Explorar amb el so i els instruments
T-E EX | 407 [Tria rapida del recurs técnic/sonor Produccié sonora-Processos 3-EXPLORAR Explorar amb el so i els instruments
[ 2,9 IS Aconsegueix resultats que s'ajusten al propo Produccié sonora-Idees 3-EXPLORAR Explorar amb el so i els instruments

TRANSICIO| AP 311 |Varia laidea d'algu altre Producci¢ sonora-Idees Variar idees i processos

T-E EX | 406 |Adapta un recurs sonor a les seves circumstancies Produccio sonora-Processos Variar idees i processos
NOVELL | EX 107 |No fixa idees musicals Produccio sonora-Idees 5-RECORDAR Recordar idees, paraules i procediments compartits
NOVELL | AP | 109 [No coneix el vocabulari Actes de parla-Vocabulari S5-RECORDAR Recordar idees, paraules i procediments compartits
NOVELL | AP 110 |No recorda el vocabulari Actes de parla-Vocabulari 5-RECORDAR Recordar idees, paraules i procediments compartits

TRANSICIO| AP | 306 |Usimprecis del vocabulari Actes de parla-Vocabulari 5-RECORDAR Recordar idees, paraules i procediments compartits
TRANSICIO| AP 312 |Recorda idees Produccié sonora-Idees 5-RECORDAR Recordar idees, paraules i procediments compartits
TRANSICIO| AP 313 [Recorda processos Produccié sonora-Processos 5-RECORDAR Recordar idees, paraules i procediments compartits

T-E AP | 410 |Recorda el vocabulari Actes de parla-Vocabulari 5-RECORDAR Recordar idees, paraules i procediments compartits

T-E AP | 411 |Us precis del vocabulari Actes de parla-Vocabulari 5-RECORDAR Recordar idees, paraules i procediments compartits
NOVELL | EX 105 |Habilitat/técnica poc desenvolupada Acci6-Habilitats Expressar habilitats, idees i opinions (préviament generades)

N-T AP 205 |Dubta de les respostes que expressa verbalment Actes de parla-Idees Expressar habilitats, idees i opinions (préviament generades)

TRANSICIO| AP | 314 |Aporta idees a partir de I'accié-onomatopeies Produccio sonora-Idees Expressar habilitats, idees i opinions (préviament generades)
TRANSICIO| C 315 [Accepta les aportacions dels altres Actes de parla-Opinid Expressar habilitats, idees i opinions (préviament generades)

T-E M 401 |Verbalitza diversio Actes de parla-Opinid Expressar habilitats, idees i opinions (préviament generades)

T-E C 412 |Discrepa en relacid les aportacions dels altres Actes de parla-Opinio Expressar habilitats, idees i opinions (préviament generades)
DG EX | 504 [STIE e estetic sobre les idee Actes de parla-Opinio Expressar habilitats, idees i opinions (préviament generades)
EXPERT 4 LOEM Aporta idees a p de I'exp 6 Actes de parla-ldees Expressar habilitats, idees i opinions (préviament generades)
EXPERT C BN Reticencies a I'acceptacid de les solucions genera Actes de parla-Opinié Expressar habilitats, idees i opinions (préviament generades)

TRANSICIO| EX 305 |[No reconeix el fenomen musical Accid-ldees 7-RELACIONAR Relacionar idees amb coneixements previs i referents compartits
TRANSICIO| AP 309 |[Fa una connexié amb un referent personal Actes de parla-ldees 7-RELACIONAR Relacionar idees amb coneixements previs i referents compartits
TRANSICIO| AP 310 |Es confon Actes de parla-ldees 7-RELACIONAR Relacionar idees amb coneixements previs i referents compartits

T-E M 402 |Guiatge docent Actes de parla-Idees 7-RELACIONAR Relacionar idees amb coneixements previs i referents compartits

T-E EX | 404 |Reconeix auditivament un fenomen musical Accid-ldees 7-RELACIONAR Relacionar idees amb coneixements previs i referents compartits

T-E AP | 409 |Fa connexi6 amb els coneixements previs Actes de parla-Idees 7-RELACIONAR Relacionar idees amb coneixements previs i referents compartits
EXPERT |ESEENE Fa connexio amb un referent compartit Actes de parla-Idees 7-RELACIONAR Relacionar idees amb coneixements previs i referents compartits
EXPERT EX | 507 IHEETENEIIERRAES Actes de parla-ldees 7-RELACIONAR Relacionar idees amb coneixements previs i referents compartits
EXPERT |4 B0 Aplica continguts acumulats en la idea musical que expres Produccio sonora-Idees 7-RELACIONAR Relacionar idees amb coneixements previs i referents compartits
NOVELL | AP | 108 [Nocomprén Actes de parla-Idees R AN DI GO Entendre i explicar-se durant el procés compositiu

TRANSICIO| AP 307 |Demana explicacid Actes de parla-Idees LR A PSS GIN@ B Entendre i explicar-se durant el procés compositiu
TRANSICIO| AP 308 |Aportacio docent Actes de parla-ldees RSN DI SR ES I Entendre i explicar-se durant el procés compositiu

T-E EX | 403 |Pren elrol de docent mitjangant I'accid Produccio sonora-Idees R A DI CIN@ B Entendre i explicar-se durant el procés compositiu

T-E AP 48 |Matisa la idea d'algu altre Actes de parla-ldees RN\ DI CIROES I Entendre i explicar-se durant el procés compositiu
EXPERT M 501 (oF} Actes de parla-ldees RN PINE SRS I Entendre i explicar-se durant el procés compositiu
EXPERT EX 0] Pren el rol de doce exp 0 Comportament RN DI S RO B Entendre i explicar-se durant el procés compositiu
EXPERT A4 By Correge ead e Actes de parla-Vocabulari RN DINE SRS I Entendre i explicar-se durant el procés compositiu
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Es va aprofundir en la casuistica dels processos d’aprenentatge, i es va comencar a
assumir la idea de Pérez i Beltran (1991) amb la qual, aquests processos
d’aprenentatge, constituien una “cadena processual cognitiva” on els processos es
relacionen directament, i és només a efectes d’elaboracié mental i d’aplicacio
instruccional que es poden separar. Entre ells s’estableix “no només una similitud

III

formal”, sind que s’estableix una continuitat diacronica (comenga amb I'atencid i acaba
amb l'avaluacid) i sincronica, ja que en cada moment es troben implicats tots els
processos. Per altra banda, la relacio entre els processos és bidireccional en la cadena.

(Pérez i Beltran, 1991)

Fent atencid a la categoritzacié dels processos, filtrats a la taula (T4) es va observar que
algunes estratégies només apareixien en els nivells novells, i d’altres, sorgien a partir del
nivell de transicio, per la qual cosa es va plantejar la possibilitat de I'existencia d’una

continuitat diacronica entre elles.

Una analisi més profunda de la relacid entre indicadors-estratégies-nivells
d’aprenentatge, va fer veure que a més de la continuitat diacronica, existia una relacio
sincronica entre les estrategies, en termes generals, amb un caracter de necessitat,
complementarietat i dependencia en funcié del nivell d’assoliment en paral-lel en altres

estrategies.

Per poder confirmar la jerarquia entre processos i relacions entre estratégies va
procedir-se al procés de categoritzaci® emergent a partir de les propies dades i
formular de moment, en forma d’infinitius, les definicions anteriorment citades sobre

els indicadors.
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4.2.2. Resultats en relacio al segon objectiu de
recerca: Sintesi de les aportacions de la
Taula 4

4.2.2.1. Tipologia general i categoritzacio de les
estrategies per a la composicio musical
col-lectiva

Abans de la descripcié propiament dita de les estrategies, s’ha vist necessari tenir en

compte dues qlestions que determinen la naturalesa operativa de les estrategies.

La primera, i fent atencio al triple caracter del procés creatiu sobre el qual anteriorment
s’ha apuntat com a: procedimental, cognitiu i actitudinal, és d’esperar que la naturalesa
operativa de les estratégies anteriorment citades responguin a cadascun, o a més

caracters, d’aquest procés creatiu col-lectiu.

D’aquesta manera, podem distribuir les estrategies de la seglient manera:

1. Estrategies procedimentals, amb les quals, els participants desenvolupen les

seves capacitats del “fer” dins del procés creatiu:

» Exploraramb el soi els instruments

2. Estrategies cognitives, amb les quals, els participants desenvolupen les seves

capacitats per “elaborar” coneixement:

» Recordar idees, paraules i processos

» Relacionar idees amb coneixements previs i referents pactats

3. Estrategies actitudinals, amb les quals, els participants desenvolupen les seves

capacitats per “relacionar-se” amb |'activitat i els altres participants:
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» Adaptar-se al context de creacio

4. Estrategia cognitiva-procedimental, amb la qual els participants desenvolupen la

seva capacitat d’“adquirir, aplicar i transmetre el coneixement”:

» Entendre i explicar-se durant el procés de creacid

5. Estrategies cognitives-actitudinals-procedimentals amb les quals els participants

desenvolupen les seves capacitats de “transmetre el coneixement elaborat”

» Expressar una idea, opinid i habilitat generada préviament

» Repetir o variar idees musicals, procediments tecnics-sonors, i opinions

A continuacio, es descriuran aquests processos i les estratégies, amb els seus indicadors
classificats per nivells, i en cadascuna de les estratégies anunciades, s’explicara si hi ha
operacions que resulten clau per avancar en I'aprenentatge dins un procés creatiu. Més

endavant, s’analitzaran les relacions que es donen entre estrategies.
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4.2.2.2. Descripcio de les estrategies
d’aprenentatge per a la composicio musical
col-lectiva

Adaptar-se al context de creacio col-lectiva (1)

Rol director: organitza el
grup

TRANSICIO
Participa activament

S'adapta facilment al treball

NOVELL-TRANSICIO en grup

Observa

Fluctua en la participacio
NOVELL

S'ailla
Es distreu

No s'adapta/en a
I'organitzacié en grup

Dependencia del docent per a
la gestio

Els termes que defineixen 'adaptacié al context de creacio col-lectiva sén principalment

els que fan referencia a la motivacio personal, a la participacio, i a 'organitzacio en

grup.

L'aprenentatge en aquesta estrategia que fa referéncia al caracter actitudinal,
proporciona les qualitats necessaries per poder participar, operacid clau per avangar en
les altres estrategies que defineixen el procés creatiu col-lectiu, i que configuren també

el caracter procedimental.

A partir de I'analisi del comportament dels participants, s’han registrat nou indicadors
distribuits en quatre nivells d’aprenentatge: N1, N2, N3, N5, i cal destacar que en
contradiccio a la funcid operativa de les estrategies, el primer nivell detectat, el nivell

novell, es manifesta en la seva negacio.

S’observa que hi ha participants que davant d’una activitat de creacid col-lectiva tenen

comportaments d’aillament, de distraccio, i algunes conductes disruptives.
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Un altre nivell d’aveng en el domini de I'estratégia s’origina quan el participant pren una
actitud participant, pero es manté principalment en l'observacio, o bé fluctua en la

participacio.

Original i quantificable des del nivell de transicid, la participacio activa és indispensable
per adaptar-se a la situacié creativa, sobretot pel caracter procedimental que s’ha

plantejat.

Aixi doncs, el maxim nivell de desenvolupament, al nivell expert, és quan el participant,
a part de participar activament, desenvolupa tasques d’organitzacio dins el mateix grup,

amb l'indicador que s’"ha anomenat rol director-organitzador.

La relacio entre els participants i el docent, que s’explicara al final d’aquest capitol, en el
nivell novell, és de dependencia per a la gestid individual. Cal una figura experta que
guii el comportament del participant durant I'activitat. Quan es detecten participants
experts en el grup, aquests s’apropien del rol director, i per al grup funcionara com una

figura experta que fara la funcié de docent en la seva vessant reguladora del grup.

Repetir les idees, processos i opinions dels altres (2)

NOVELL-TRANSICIO

Imita els pocessos d'algu
altre

NOVELL

Repeteix la idea d'algu
altre

S'afegeix a la opinidé d'algu
altre

L'Us de l'estrategia de repeticio, que respon al caracter procedimental del procés

creatiu, s’aplica durant tot el procés creatiu, i afecta a idees, opinions i processos.
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A partir de I'analisi de les produccions sonores, actes de parla | comportament dels
participants, s’han registrat tres indicadors distribuits en només nivells d’aproximacié
N1i N2, ja que és una estrategia recurrent propia dels nivells novells de I'aprenentatge,

i s’esdevé quan el participant fa Us de la repeticio o imitacio a 'hora d’operar.

En aquest nivell, es repeteixen verbalment les idees dels altres sota la urgencia o

immediatesa del moment que s’interpel-la al participant.

Un matis en aquesta operacio és la imitacio de processos, que pressuposa una voluntat
de participacido o, com a minim, una observacio atenta del context. Independentment

dels interessos, el participant decideix agafar un model de procediments per operar.

Explorar amb el so i els instruments (3)

L’Us d’aquesta estrategia procedimental s’ha registrat en el moment de |"exploracio
sonora, en relacié a les idees musicals que fan referéncia a la correspondeéncia entre

proposits i resultats.

A partir de I'observacio de les produccions sonores dels participants, s’han registrat set

indicadors distribuits en tots els nivells d’aprenentatge descrits.

Aconsegueix
resultats que
s'ajusten al proposit

TRANSICIO-EXPERT

NOVELL

Proposit incert

NOVELL-TRANSICIO

Persegueix un
proposit que no
s'ajustaala
consigna

TRANSICIO
Fa aportacions
espontanies

No aconsegueix que
els resultats s'ajustin
al proposit

Aconsegueix
resultats que
s'aproximen al
proposit

Tria rapida del
recurs técnic/sonor
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Els participants que mostren un interes a emprendre de manera autonoma |'estrategia
exploratoria, davant del repte creatiu que se’ls planteja, busquen formules técniques i

sonores per atendre a aquest objectiu.

Ara bé, és un simptoma de la condicié de novell en aquesta estratégia quan el
participant no pot materialitzar el proposit, o bé, a un nivell una mica més avangat, el

proposit no s’ajusta a la consigna de treball.

Un dels aspectes més caracteristics de la fase exploratoria, original del nivell de
transicid, son un tipus d’intervencions que s’han anomenat aportacions espontanies,
amb les quals, la proclamacié d’una consigna suscita una resposta sonora immediata
dels participants, sense una previsid o relacio clara de coneixements o referents. Té a
veure amb aspectes técnics o motrius, perd en tot cas, no s’evidencia una intencio

musical gaire elaborada.

Dins del nivell de transicid, pero, conviuen aquest tipus d’aportacions espontanies amb
un tipus d’exploracié que ja comenca a evidenciar un proposit clar per assolir el repte
compositiu. La diferéncia i la veritable transicid a I'expertesa en aquesta estrategia sera

quan el participant assoleix uns resultats que s’aproximen al proposit explicitat.

D’aguesta manera, I'aveng en el nivell exploratori sera una marca més de 'aveng en
I'aprenentatge, ja que la tria de recursos sonors-tecnics per portar a terme |'activitat, ja
pressuposa un nivell superior d’aprenentatge que posa en relacidé recursos, records,
referents i coneixements. Es propi de I'expertesa, assolir el proposit amb el minim

d’intents possibles, on el coneixement permetra anticipar els resultats sonors.
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Variar idees i processos (4)

TRANSICIO-EXPERT

Adapta un recurs sonor a

. les seves circumstancies
TRANSICIO

Varia la idea d'algu altre

A partir de I'analisi de les produccions sonores dels participants, s’han registrat dos

indicadors, distribuits en dos nivells d’aproximacio (N3-N4) de transicio.

L’Us d’aquesta estrategia cognitiva-procedimental apareix tant a la fase d’exploracio
sonora, com en la d’aportacions, i es converteix en un proposit que s’origina en relacié

als resultats dels altres.

Un aveng¢ més en 'aprenentatge, i relacionat directament amb |'exploracié sonora, és
qguan el proposit exploratori pren com a referent una idea plantejada en el grup, i es

pretén variar intencionadament la proposta.

Una forma més elaborada d’aquesta estrategia, és |'adaptacio d’un recurs tecnic-sonor
d’un altre participant a les propies circumstancies instrumentals. Aquesta operacié
requereix un esfor¢ de previsié i traduccié de la realitat sonora d’un mitja a un altre, i
s‘entén que ja s’ha assolit el nivell novell-transici6 pel que fa a l'acumulacié

d’experiencia/coneixement viscut en I’'exploracio.
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Recordar idees, paraules i processos compartits (5)

TRANSICIO-EXPERT
Recorda el vocabulari

Us precis del vocabulari
TRANSICIO

Us imprecis del vocabulari

Recorda idees
NOVELL

o . Recorda processos
No fixa idees musicals

No coneix el vocabulari

No recorda el vocabulari

A partir de I'analisi de les dels participants,
s’han registrat vuit indicadors distribuits en tres nivells d’aproximacié N1, N3, N4. No
s’han registrat indicadors d’aquesta estrategia en el nivell novell-transicid N2 ni en el
nivell expert N5, perque s’ha fet atencidé al matis qualitatiu més que quantitatiu.

Recordar més o menys paraules, idees o processos podria ser una marca d’aquests

nivells.

L’Us d’aquesta estrategia cognitiva apareix tant a la fase d’ ,comenla
d’ , i fa referéencia a la sobre el coneixement compartit, transmes a
partir del i de . Sorgeix amb la necessitat del participant per

pel grup durant tot el procés creatiu.

L'operacid de recordar posa directament en relacid |'experiéncia musical que s’esta
vivint amb idees paraules i procediments utilitzats pel grup, en la immediatesa de
I'exploracio. S’activa en el moment de tenir un proposit exploratori que no beu

directament de les propostes dels altres.

El desenvolupament d’aquesta estratégia estimula I'acumulacié de coneixement pel

que fa a la retentiva de conceptes, referents musicals, teécnigques i recursos

instrumentals observats, que s’adquireixen per poder solucionar els reptes creatius.
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Per si sola, aguesta estrategia, marca I'evolucio del participant en I'aprenentatge, ja que
I'increment de paraules, idees i procediments recuperats, podra ser un indici de la

transicio cap a I'expertesa.

Com més precis és el vocabulari utilitzat durant la fase exploratoria, més rapid pot

referir-se un participant a la idea musical, per la qual cosa, és una caracteristica dels

experts, fer un Us precis del vocabulari.

Expressar habilitats, idees i opinions (generades préviament) (6)

Aporta idees a partir de
I'explicacié

TRANSICIO-EXPERT Expressa un sentit critic i estétic

Verbalitza diversid sobre les idees

Reticencies a I'acceptacio de les

Discrepa en relacio les .
solucions generals/de |'altre

TRANSICIO aportacions dels altres

Accepta les aportacions dels
altres

NOVELL-TRANSICIO Aporta idees a partir de |'accio-
onomatopeies
Dubta de les respostes

NOVELL que expressa verbalment

Habilitat/técnica poc
desenvolupada

Mentre dura tot el procés creatiu, els participants es veuen amb la necessitat
d’expressar davant del grup, musicalment i verbalment, 'elaboracié previa d’idees o

opinions musicals propies i personals.

A partir de I'analisi de les produccions sonores, accions, actes de parla dels participants,
s’han registrat els segilients indicadors distribuits en els cinc nivells d’aprenentatge que
caracteritzen el procés creatiu col-lectiu: novell, novell-transicié, transicid, transicié-

expert i expert.

Un dels trets caracteristics del nivell novell, és el poc desenvolupament de les habilitats

tecnigues instrumentals a I'hora d’expressar les idees musicals. S’ha assumit com a tret
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caracteristic del grup estudiat, perque tots soén alumnes del primer curs de 'instrument
escollit, pero pot ser un indicador que més endavant pugui proporcionar informacié en

relacid a altres operacions i estrategies analitzades.

El . procedimental (cal fer Us d'un mitja per
expressar-se), cognitiu (cal haver elaborat un coneixement) i actitudinal (cal mostrar-se
davant del grup) la fa una estratégia d’una alta importancia per al coneixement dels

processos en un context creatiu.

El segon nivell de I'estratégia d’expressar es reflecteix en les verbalitzacions dels
participants, quan en el moment de mostrar la seva idea, I'expressen amb

(que té una visualitzacié en I'entonacié) sobre la idea o opinid que generen.
Independentment del motiu del dubte (cognitiu o actitudinal), en aquest moment
I'alumne entra en conflicte entre la informacié de que disposa o vol expressar, i el

context immediat.

L'increment de I'expressio de les aportacions es relaciona directament amb la
participacié activa, que és un indicador del nivell de transicié en la globalitat de
I'aprenentatge en un context creatiu. Aquestes aportacions, a nivell procedimental, al
principi de I'aprenentatge, es fan a mode de demostracid musical, sense identificar o
relacionar verbalment el que es vol representar. Es propi del nivell de transicid fer
per representar un fenomen musical del qual se’n desconeix o no es

recorda el nom.

és un indicador cognitiu que marca clarament I'avencg en 'aprenentatge
i en I'estrategia d’expressio. El participant que la utilitza, en contraposicio a 'acceptacid
de les idees generals, durant el procés creatiu, contribueix a regular I'adequacio de les

propostes del grup a la finalitat creativa.

Els participants que tendeixen a I'expertesa sén capacos, a nivell cognitiu, de procurar
per la qualitat estética de les idees,

sobre els altres, i les seves idees.
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Els participants que situen al nivell expert en aquesta estratégia, responent al caracter
procedimental de I'estrategia, s'expressen musicalment aplicant la majoria les idees
consensuades, i poden arribar a expressar verbalment les idees musicals que volen

aportar.

Els experts, perd, en aquesta estratégia son els qui de vegades es mostren més reticents

a acceptar les idees majoritaries, i insisteixen sobre el grup per fer prevaldre la seva

proposta.

Relacionar idees amb coneixements previs i referents compartits (7)

Fa connexié amb un referent
pactat

TRANSICIO-EXPERT Preveu els resultats sonors
Guiatge docent

Fa connexié amb els
TRANSICIO coneixements previs

No reconeix el fenomen
musical

Fa una connexié amb un
referent personal

Es confon

L'Us d’aquesta estratégia majoritariament apareix en tot el procés creatiu, i és
I'estratégia que posa en relacid els coneixements previs amb el coneixement immediat

compartit pel grup.

A partir de I'analisi de les produccions sonores, accions i actes de parla dels participants,

s’han registrat fins a vuit indicadors distribuits en tres nivells d’aprenentatge: N3, N4 i

N5.

111



Agquesta estratégia majoritariament cognitiva implica I'acumulacid de coneixement i
experiencia en el context d’aprenentatge planificat, i consisteix en fer explicita la
capacitat per relacionar el fenomen musical immediat amb un referent auditiu, musical
o procedimental previ. A linici del desplegament d’aquesta estrategia, i de
I'aprenentatge en el context de creacio col-lectiva, el referent es troba en I'experiéencia

personal, i pot ser de naturalesa extra-musical.

En el primer nivell, aquesta operacid porta relacions que no son valides a nivell de
resultats i I'aveng cap a I'expertesa es troba precisament en la capacitat de relacionar
exactament la idea musical que s’esta treballant amb els coneixements musicals previs

compartits pel grup.

Finalment, el participant expert és capac de trobar una relacio amb els referents
auditius-musicals sorgits a I'experiéncia del grup i, fins i tot, preveure els resultats abans

de portar a terme qualsevol acci6 relacionada amb I'activitat creativa musical.

Sobre la relacio entre els participants i el docent, cal destacar que en el moment que el
nivell general del grup se situa al nivell de transicio a |'expertesa, es defineix pel
caracter d’orientacio o guiatge sobre els mecanismes d’aprenentatge. La participacié
docent, en aquesta relacid, esta orientada a fer reflexionar, a encaminar |'activitat
cognitiva per mitja de I'estimul intern de relacions entre coneixements i realitat d’aula

dels participants.
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Entendre i explicar-se durant el procés creatiu (8)

S'autoavalua

TRANSICIO-EXPERT Pren el rol de docent
mitjangant I'explicacio

Pren el rol de docent
mitjangant I'accid Corregeix la idea d'algu

TRANSICIO
Matisa la idea d'algu altre altre

Aportacié docent

NOVELL

No compren

La visualitzacio d’aquesta estratégia reflecteix la comprensio, en la manera d’explicar-se

davant del grup, durant tot el procés creatiu.

Després d’haver-se donat la consigna de creacid, i per poder desenvolupar
autonomament una proposta musical, en I'exploracié i aportacid de les idees, al
participant li cal entendre tant el funcionament del procediment com els conceptes i
coneixements que es comparteixen a nivell cognitiu. Requereix un interes, per la qual

cosa, aquesta estratégia també té un caracter actitudinal important.

A partir de I'analisi de les produccions sonores, comportaments | actes de parla dels
participants, s’han detectat i registrat sis indicadors distribuits en els tres nivells

d’aprenentatge: N1, N4 i N5.

L’estrategia per a entendre manifestada en |'explicar-se apareix en els primers nivells
relacionada amb I"Gs d’estratégies de repeticio per a |'expressido o la incertitud dels
proposits exploratoris, on es fa evident que el participant no compren la situacié
d’aprenentatge o no té prou recursos per comprendre els conceptes i coneixements

gue s’estan desenvolupant.
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sobre un concepte que s’esta elaborant demostra un interes per
entendre des d’un principi, o millor, el que ja s’esta comengant a comprendre. La
comprensid s’inicia al nivell de transicié i s’anira perfeccionant al llarg del procés

creatiu.

En el nivell de transicid ens trobem amb la funcid del docent pel que fa a |
d’informacio sobre la materia. La relacio entre el docent i I'alumnat pren un caracter de
necessitat a I’hora d’entendre o explicar les situacions d’aprenentatge que requereixen

la solucié d’un expert.

En les interaccions amb els altres, els alumnes que tendeixen a I'expertesa en aquesta
estratégia actuen dins el grup com a modeladors de les verbalitzacions del grup i

intervenen en les explicacions dels altres,

Un indicador que demostra que s’avanca en la comprensié de l'activitat, tant a nivell
procedimental, com cognitiva i actitudinal, és I'indicador que s’ha anomenat
i fa referencia a una operacid que neix amb la “voluntat” de facilitar la

comprensio de l'altre o bé, amb “I'interés” d’agilitzar el funcionament de I'activitat.

Aguest moment revela el nivell de comprensié o aveng en I'aprenentatge,
ja que posa el participant en situacid de posar en relacido una idea musical que vol

transmetre’s i haver-la d’expressar, tant musicalment com verbal.

Agquesta explicacié o demostracid pren diferents procediments o mitjans de transmissio
en funcié del seu nivell d’aprenentatge i en general, els alumnes que es troben en el
nivell de transicié s’expliquen mitjancant , i els participants que es troben

a un nivell expert ja poden explicar-se mitjancant la

El també té una relacié directa amb el , Ultim nivell detectat
pel que fa a | , i aix0 permet que si el nivell general del grup es troba en un
moment de transicid, la figura del docent aparegui com a d’informacions,

perd a mesura que s’avanca en |‘aprenentatge global, la figura del docent podra
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desvincular-se d’aquest rol aportador i podra mantenir-se a un nivell més de guiatge

(reservat a I'adult).

4.2.2.3. La participacio docent

TRANSICIO-EXPERT

Guiatge docent

TRANSICIO

Aportacio docent

NOVELL

Intervencié docent

En un context de creacid musical col-lectiva, i per possibilitar 'avenc del grup cap a

I’'autonomia, la funcid del docent és clau per possibilitar un aprenentatge significatiu.

Com s’ha desenvolupat en el marc teoric, segons les consideracions de Coll (1996) i els
seus seguidors, I'analisi del discurs d’aula permet veure els mecanismes semiotics de
construccié del coneixement, i determinats usos de la parla permeten ajudar, orientar i

assistir els membres menys competents.

En el transcurs de la recerca, s’ha anat veient com [|'evolucié del grup, en termes
d’autonomia i expertesa, va relacionat amb el caracter i incidencia de la participacio del

docent.
Concretament, a la taula (T4), s’han afegit tres indicadors que permetessin analitzar i

reflectir en quina mesura el rol del docent determina l'aprenentatge significatiu i

autonom.
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”

S’ha determinat una primera funcié docent, que s’ha anomenat “ ,
gue s’ha inclos en el nivell novell, i apareix com a reguladora de I'activitat, consistent en

les interpel-lacions a I'ordre, a I'escolta i a la gestio del grup.

Una segona funcié docent, inclosa en el nivell de transicid, s’ha anomenat “

", i determina el caracter expert del docent que és qui aporta la informacio
necessaria perque el grup o un participant pugui comprendre o donar nom al
coneixement que sorgeix.

Ill

En un Ultim nivell de transicié a I'expertesa, s’ha situat e " on el docent
se situa com a expert en el coneixement de la informacié de quée disposa el grup i
s’encarrega de fer-lo emergir, i de donar-li nou significat amb les relacions que van

sorgint.

El guiatge docent es valora en termes d’expertesa del docent en la metodologia, i un
augment d’intervencions en aquest sentit respecte a les altres funcions del docent, fa
pensar que el grup s’autoregula i els membres experts s’encarreguen de manipular el

coneixement i aportar la informacio necessaria.
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4.3. Fase lll: avenc en autonomia i
expertesa en un proces de
composicio musical col-lectiva

Després d’haver elaborat un model sobre les estratégies que defineixen el procés de
composicid col-lectiva, en aquest capitol s’explicara, a través de I'analisi de quatre
processos de creacio desenvolupats durant la intervencié didactica, quines relacions
s’estableixen entre indicadors i estrategies, respecte els nivells d’aprenentatge, i quines

estrategies o relacions determinen I'avenc del grup en termes d’autonomia i expertesa.

Més concretament, i en relacié als objectius de recerca, aquest capitol pretén analitzar
I'evolucio en els usos d’estrategies utilitzades pel grup, orientades cap a I'autonomia i

expertesa.

4.3.1. Procediment d’analisi: aplicacio de Ia
Taula 4 (T4) en quatre processos de

composicio musical col-lectiva

Una vegada més, es va voler tornar a les dades d’origen i es van tornar a visualitzar i
analitzar les interaccions i intervencions dels participants, recollides en els
enregistraments i el diari de camp. En aquesta ocasid es va elaborar un altre document
en forma de quadre (Quadre participant) que permetia I'observacio individualitzada de

cada participant.

A I'eix horitzontal es va afegir la data de la sessid i a I'eix vertical tota la informacié que
es disposava dels participants en cadascuna de les activitats de creacid, prenent com a

font de dades la transcripcio de les activitats i el diari de camp.
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Tota la informacio dels participants es va organitzar de la seglient manera en un quadre

general (Quadre participant):

@ Excel Archivo Edicion Ver Insertar Formato Herramientas Datos Ventana Ayuda
Poe M E v Jd £ TAULA-PARTICIPANTS (version 1) (Autoguardado).xlsx
Inicio Insertar Diseiio de pagina Férmulas Datos Revisar = Ver
ABC BE +7 X i L] Q’" G) Mostrar u ocultar comentarios 1 I | ‘g:‘ Proteger y compartir libro [ v
o (EEl B g (8 & l®
rtografia Sinénimos Nuevo  Eliminar Anterior Siguiente ‘?j Mostrar todos los comentarios | Proteger Proteger Compartir E;. Control de cambios ¥ Restringir
‘comentario hoja libro libro permiso
9 : ﬁ( Hi ha un conflicte entre en Patrick i en Leo, originat per en Patrick, que no deixa escoltar a en Leo
x 0 G s 3 w N
LEE:BERG 9 octubre 14 maig 28 maig 18 juny
weucacs |
o
5O ASSISTENCIA A LA PRIVERA
§ P
w
a
o
o
O
o
g
|

Figura 1-Fragment de quadre participant

La intencid per a l'elaboracié d’aquest quadre va ser la de centralitzar en un sol
document tota la informacié del diari de camp i de les primeres transcripcions que
s’havia recollit de cada participant, i caracteritzar, amb la inclusié de comentaris, les

operacions que emergien durant tota la intervencio didactica.

Aquest quadre permetia que emergissin indicadors referents a I'audicié i a la canco,
relacionats amb la creacid, com per exemple: no reconeix auditivament, que podia
confirmar o desestimar una accid, idea o comportament propi del participant observat
en totes aquestes tres activitats. Valorar aquestes relacions va ampliar la concepcié de
la recerca, per0 va resultar un sistema poc efectiu a nivell tecnic, perquée a I'hora
d’agrupar els indicadors per participants i sessions, el programa Excel, no permetia

filtrar-los o poder-los traslladar directament a la taula d’indicadors generals.
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Es va reconsiderar la idea de l'observacidé transversal d’indicadors en els altres
procediments de la intervencid didactica, i es va centrar I'analisi de cada participant

nomeés en els processos de creacio.

Una altra decisio que es va prendre va ser la d’acotar i refinar la recerca
dels processos de creacio, veient que de la informacioé del diari de camp i

de les primeres transcripcions sorgien els mateixos indicadors.

A partir de la visualitzacié i després d’un analisi dels enregistraments corresponents a
les activitats de creacié plantejades durant tota la intervencio didactica, es va veure que
les sessions que proporcionaven unes dades més rellevants, en qlestié de nombre
d’intervencions, assisténcia d’alumnes i amb uns resultats musicals més interessants

eren les sessions de creacio de les unitats didactiques 2 i 3.

Es va decidir tornar a transcriure de manera molt més detallada aquests
, i es va tornar a indexar, amb una columna al marge, cada

intervencio dels participants, amb els indicadors anteriorment definits.

Amb un procés de filtratge dels documents de transcripcid, es van obtenir els llistats
d’indicadors utilitzats per cada participant. A partir d’aqui, el procés va ser afegir a |'eix
horitzontal de coordenades de la T4, (que ja contenia tota la informacio sobre les
estratégies i la tipologia d’indicadors) els noms dels participants i, posteriorment,

marcar els indicadors que cada participant havia fer servir durant tota la sessié.

Aquesta decisio¢ final, feixuga, perqué va suposar tornar a introduir totes les dades, va
permetre, pero, revisar i actualitzar els indicadors, corroborar-los amb el text transcrit i
amb el visionat directe dels enregistraments, amb 'avantatge de poder-se observar les
dades, tenint ara, tot el bagatge de la recerca descrita en les capitols anteriors.

Aixi doncs, el panorama que ofereix 'aplicacié de la taula (T4) a cada sessio de creacio

portada a terme permet registrar i observar:
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1. Els indicadors, la tipologia dels indicadors i les estrategies utilitzades per cada
participant, a cada fase del procés creatiu.
2. El nivell general d’Us d’indicadors, tipologies i estrategies del grup, a cada fase

del procés creatiu.

Posteriorment, també permet analitzar:

1. Lesrelacions que s’estableixen entre els indicadors usats pels participants
2. Lesrelacions que s’estableixen entre les estrategies

3. Les relacions entre participants, estrategies i nivells d’aprenentatge

Finalment, la informacid proporcionada per a cada sessié permet tenir una visio global
del grup en el temps, i poder comparar les sessions de creacidé en termes d’usos

d’estrategies i avenc en I'aprenentatge.

Una de les gliestions que cal assenyalar és la idiosincrasia dels processos de composicio

col-lectiva que s’han analitzat i d’on s’han extret les dades.

Tal com havia registrat Glover (2004), sobre el tipus de composicions infantils, les
composicions que es presenten en aquest treball fluctuen entre I'exploracio i la
composicid, unes creacions que compten amb un plantejament col-lectiu inicial, un
desenvolupament i un final, que s’articulen a partir de les aportacions dels participants,

amb la intencid per retenir les idees, almenys durant la sessio.

Agquestes produccions musicals son el resultat d’integrar, per mitja d’'un procediment
col-lectiu per construir el discurs musical, les propostes sorgides de I'exploracié
individual dels participants. Properes a la improvisacid, per la rapidesa de resolucié
musical, s’elaboren com a activitat final en el context d’una sessié de la intervencié

didactica. De totes maneres, s’ha conservat el nom de composicid musical col-lectiva,

120



precisament perquée neix de la voluntat d’elaborar i transformar entre tots, una idea,

exposar-la i valorar-la per incloure-la al discurs general.

De les quatre fases del procés de composicio col-lectiva adoptades de Younker (1999)
motivacio, exploracio, aportacio i consens, i analitzant la transcripcio, s’observa —en el
grup estudiat- que s’alternen de manera molt rapida gairebé fusionant-se sobretot les
fases d’exploracio i aportacio. El consens no apareix d’'una manera clara, perque en
molts casos s’accepta la idea sense demanar 'acord general. El paper de la motivacio,
es va manifestant al llarg del procés, per la qual cosa, tampoc es pot establir com a

principi cronologic del procés.

Variables sobre els processos analitzats:

1. No son sempre els mateixos alumnes participants durant les quatre sessions:
I"assisténcia fluctua molt: 7 alumnes (5 marg), 10 alumnes (20 marg), 9 alumnes
(14 maig) i 11 alumnes (28 maig). Aquest fet condiciona tant la participacio total,
com el nombre d’indicadors registrats, o el nombre d’interaccions possibles
transcrites.

2. La participacid del docent també es va modificant al llarg de les sessions
presentades, i esdevé una variable sobre la qual s’hi dedicara un subapartat en
aquest mateix capitol.

3. Dels quatre processos de composicio presentats, cal assenyalar que el tercer (el
del 14 de maig) es duu a terme un dia de molta calor i cansament general del
grup, i queda reflectit amb un procés amb dades inestables sobretot pel que fa
al nivell dels participants.

4. Les dades que es presenten a continuacio no tenen més pretensid quantitativa

que expressar una tendéncia.
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4.3.2. Evolucio del grup en relacio als nivells d’usos i
relacions entre indicadors | estrategies en
guatre processos de composicio col-lectiva

Unitat 2-Sessio 2
5 de marg
Composicio sobre I’Audicié de La merla negra de Messiaen

00:20:41

La programacid que es va presentar en aquesta sessié (vegeu I’Annex: 1. Programacio

didactica) contenia una activitat de produccid que consistia a prendre de model
I'audicié de la Merla Negra, de Messiaen, i havent experimentat amb el moviment
corporal a la sessid anterior (vegeu I'’Annex: 1. Programacié Didactica) i tornant a
escoltar 'audicido que s’havia presentat, es va donar la consigna de treball (fer una
musica que s’assemblés a la musica de la Merla Negra) un cop van ser traslladats a

I"aula de percussio.

A partir d’aqui s’inicia el procés creatiu on entren en funcionament les seglents

estratégies concretades en els indicadors i nivells (vegeu: T4-U2-S2-Taula d’estrategies

grup/participant)

122



NIVELL |CRE|REG INDICADOR TIPOLOGIA FUNCIO ESTRATEGIA PER A LA CREACIO DOC | JUUA| LEQ [SOFIA| POL |BERTABRUNGMENCIA
NOVELL | M | 101 |S'ailla Comportament-Motivacio 1-ADAPTAR-SE Adaptar-se al context de creacié conjunta 1 1 1
NOVELL | M | 102 |Es distreu Comportament-Motivacio 1-ADAPTAR-SE Adaptar-se al context de creacié conjunta 1
NOVELL | M | 103 |No s'adapta/en a |'organitzacio en grup Comportament-Motivacié 1-ADAPTAR-SE Adaptar-se al context de creacié conjunta
NOVELL | M | 104 |Intervencio docent Comportament-Motivacio 1-ADAPTAR-SE Adaptar-se al context de creacié conjunta 10
NOVELL | EX | 105 [Habilitat/técnica poc desenvolupada Accio-Habilitats Expressar habilitats, idees i opinions (préviament generades)
NOVELL | EX | 106 |Proposit incert Produccid sonora-ldees 3-EXPLORAR Explorar amb el so i els instruments 2 1 1
NOVELL | EX | 107 [No fixa idees musicals Produccid sonora-ldees 5-RECORDAR Recordar idees, paraules i procediments compartits
NOVELL | AP | 108 [No compren Actes de parla-ldees R A AN DLIF NS Entendre i explicar-se durant el procés compositiu
NOVELL | AP | 109 |No coneix el vocabulari Actes de parla-Vocabulari 5-RECORDAR Recordar idees, paraules i procediments compartits 1
NOVELL | AP | 110 |No recorda el vocabulari Actes de parla-Vocabulari 5-RECORDAR Recordar idees, paraules i procediments compartits
NOVELL | AP | 111 |Repeteix la idea d'algd altre Actes de parla-ldees Repetir idees, processos i opinions dels altres
NOVELL | C | 112 |S'afegeix a la opinid d'alg altre Actes de parla-Opinid Repetir idees, procediments i opinions dels altres
N-T M | 201 |Observa Comportament-Motivacid 1-ADAPTAR-SE Adaptar-se al context de creacié conjunta 4
N-T M | 202 |Fluctua en la participacid Comportament-Motivacid 1-ADAPTAR-SE Adaptar-se al context de creaci6 conjunta
N-T EX | 203 |Imita els pocessos d'algl altre Producci¢ sonora-Processos Repetir idees, processos i opinions dels altres 1 1 1 1
N-T EX | 204 [Persegueix un proposit que no s'ajusta a la consigna Produccid sonora-Idees Explorar amb el so i els instruments
N-T AP | 205 |Dubta de les respostes que expressa verbalment Actes de parla-ldees Expressar habilitats, idees i opinions (préviament generades)
TRANSICIO| M | 301 |Participa activament Comportament-Motivacid 1-ADAPTAR-SE Adaptar-se al context de creacié conjunta 14 9 9 18
TRANSICIO| M | 302 |S'adapta facilment al treball en grup Comportament-Motivacio 1-ADAPTAR-SE Adaptar-se al context de creaci6 conjunta 1 1
TRANSICIO| EX | 303 |Fa aportacions espontanies Produccid sonora-ldees 3-EXPLORAR Explorar amb el so i els instruments 1 1
[TRANSICIO| EX | 304 [No ac ix que els resultats s'ajustin al proposit Produccid sonora-ldees 3-EXPLORAR Explorar amb el so i els instruments
TRANSICIO| EX | 305 |No reconeix el fenomen musical Accio-ldees 7-RELACIONAR Relacionar idees amb coneixements previs i referents compartits 1 1
[TRANSICIO| AP | 306 |Us imprecis del vocabulari Actes de parla-Vocabulari Recordar idees, paraules i procediments compartits 1
TRANSICIO| AP | 307 |Demana explicacid Actes de parla-ldees LR AN DLIF NS Entendre i explicar-se durant el procés compositiu 3 2 1
TRANSICIO| AP | 308 |Aportacié docent Actes de parla-ldees DS GRS Entendre i explicar-se durant el procés compositiu 16
TRANSICIO| AP | 309 |Fa una connexié amb un referent personal Actes de parla-ldees 7-RELACIONAR Relacionar idees amb conei: previs i referents compartits 1
[TRANSICIO| AP | 310 |Es confon Actes de parla-ldees 7-RELACIONAR Relacionar idees amb coneixements previs i referents compartits 1 2
TRANSICIO| AP | 311 |Varia la idea d'alg altre Produccid sonora-ldees Variar idees i processos
TRANSICIG| AP | 312 |Recorda idees Produccid sonora-ldees 5-RECORDAR Recordar idees, paraules i procediments compartits 1
[TRANSICIO| AP | 313 |Recorda processos Produccid sonora-Processos 5-RECORDAR Recordar idees, paraules i procediments compartits 2 1
TRANSICIO| AP | 314 |Aporta idees a partir de I'accié-onc Produccid sonora-ldees Expressar habilitats, idees i opinions (préviament generades) 1 1 1
TRANSICIO| C | 315 |Accepta les aportacions dels altres Actes de parla-Opinid Expressar habilitats, idees i opinions (préviament generades)
TE M | 401 |Verbalitza diversio Actes de parla-Opinio Expressar habilitats, idees i opinions (préviament generades)
TE M | 402 |Guiatge docent Actes de parla-ldees 7-RELACIONAR Relacionar idees amb coneixements previs i referents compartits 29
TE EX | 403 [Pren el rol de docent mitjangant I'accid Produccid sonora-ldees R A NEADIF SNBSS Entendre i explicar-se durant el procés compositiu 1 1
TE EX | 404 |Reconeix auditi un fenomen musical Accio-ldees 7-RELACIONAR Relacionar idees amb coneixements previs i referents compartits 1
TE EX [ 405 |Ac ix resultats que s'aproximen al proposit Produccid sonora-Idees Explorar amb el so i els instruments
T EX | 406 |Adapta un recurs sonor a les seves circumstancies Produccid sonora-Processos Variar idees i processos
T-E EX | 407 |Tria rapida del recurs técnic/sonor Produccid sonora-Processos Explorar amb el so i els instruments 1 1 1
TE AP | 48 |Matisa la idea d'algu altre Actes de parla-ldees R AN DLIF NS Entendre i explicar-se durant el procés compositiu
T-E AP | 409 |Fa connexid amb els previs Actes de parla-ldees 7-RELACIONAR Relacionar idees amb coneixements previs i referents compartits
TE AP | 410 |Recorda el vocabulari Actes de parla-Vocabulari 5-RECORDAR Recordar idees, paraules i procediments compartits 1 1
Us precis del vocabulari Actes de parla-Vocabulari 5-RECORDAR Recordar idees, paraules i procediments compartits
Discrepa en relacid les aportacions dels altres Actes de parla-Opini¢ Expressar habilitats, idees i opinions (préviament generades)
S'autoavalua R A DI NO S Entendre i explicar-se durant el procés compositiu
Rol director: organitza el grup Adaptar-se al context de creacid conjunta 1 5
Pren el rol de docent mitjancant I'explicacié ERANE\DRFI OISR Entendre i explicar-se durant el procés compositiu 1
Expressa un sentit critic i estétic sobre les idees Expressar habilitats, idees i opinions (préviament generades) 1
Aconsegueix resultats que s'ajusten al proposit Explorar amb el so i els instruments 1 2 1
Fa connexié amb un referent compartit 7-RELACIONAR Relacionar idees amb coneixements previs i referents compartits 1 1
Preveu els resultats sonors 7-RELACIONAR Relacionar idees amb conei; previs i referents compartits
Aplica continguts acumulats en la idea musical que e:«; 7-RELACIONAR Relacionar idees amb coneixements previs i referents compartits
Aporta idees a partir de |'explicacio Expressar habilitats, idees i opinions (préviament generades) 1
Corregeix la idea d'algt altre LR AP NOGES S Entendre i explicar-se durant el procés compositiu
Reticéncies a |'acceptacio de les solucions generals/de Expressar habilitats, idees i opinions (préviament generades)

Taula 1-T4-U2-S2-Taula d’estratégies grup/participant
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NIVELL GENERAL DEL GRUP

Pel que fa al nivell general del grup, s’han registrat les seglients dades en funcid del
nombre d’indicadors utilitzats durant la sessié presentada, respecte al nombre total

d’indicadors que recull la T4.

U2-S2-GRUP: Nombre d'indicadors per nivell

60

50 52

40

30

20 26

10

11
3 2 4 6

N1 N2 N3 N4 N5 TOTAL FINAL

Grafic 1-U2-S2-Nombre d’indicadors per nivell

Del total d’indicadors que consten a la taula (55 totals, menys 3 indicadors reservats al
docent=52), durant aquesta sessio de creacid se’n registren 26, dels quals: 3 indicadors

son del N1, 2 del N2, 11 del N3, 4 del N4, i 6 del N5.

El nivell que registra un nombre més alt d’indicadors és el N3, gairebé el mateix nombre

que els indicadors registrats entre el N4 i N5, junts.

Per poder determinar el nivell general del grup, s’han registrat les seglients dades en

funcid del nombre d’indicadors utilitzats per cada participant, durant la sessio

presentada, en funcio del nivell on se situen a la T4:
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U2-S2-Participants: Nombre d'indicadors per nivell
14
12

10

S

N

o

| I (] HEN B III III | | I III I
LEO

SOFIA MENCIA BRUNO POL JULIA BERTA

BN N2 N3 N4 .5 e—TOTAL

Grafic 2-U2-S2-Participants: Nombre d’indicadors per nivell

1. Hi ha 2/7 participants (Julia, Berta) que de tots els indicadors que fan servir, el
50% (6/12, 6/12) formen part del N4+N5.

2. Hiha un participant (Leo) que fa servir el mateix nombre (4/10) d’indicadors del
N3 que dels nivells N4+N5.

3. Hiha un participant (Pol) que utilitza 5/10 indicadors del N3.

4. Hi ha 3/7 participants (Sofia, Mencia, Bruno) que només registren 3 o 4

indicadors que no sobrepassen el N3.

Podriem concloure, a grans trets i per a l'interés de la recerca, que durant aquesta
sessid es visualitzen molt clarament els tres nivells principals descrits a la T4 son els

seglents:
1. Elprimer grup, 3/7 es desenvolupa entre la Transicidé (N3) i 'Expertesa (N4+N5).

2. Elsegon grup, 1/7 es desenvolupa en la Transicié (N3).

3. Eltercer grup, 3/7 es desenvolupa en el nivell Novell (N1+N2).

125



RELACIONS ENTRE ESTRATEGIES

Per descriure les relacions entre indicadors, nivells i estrategies, segons aquests grups

d’aprenentatge, a grans trets:

El grup que es desenvolupa en el nivell Novell (N1+N2):

a)

Els qui s’aillen, en relacid a |'estrategia d’explorar, no superen el N3 fent
aportacions espontanies o bé fent Us de l'estrategia de repetir, imitant els
processos dels altres.

Els qui observen, tenen algun dificultat en l'estrategia d’entendre, per la qual
cosa demanen explicacid i mostren, en l'estrategia d’explorar, un proposit

incert, propi del N1.

El grup dels que tendeixen a la Transicié (N3):

c)

Els qui recorden el vocabulari, també recorden idees, i se situen a un N3 en
I'estrategia de recordar, pero no significa que a nivell auditiu siguin capacos de
reconeixer el fenomen musical. També imiten els processos dels altres, fent Us
de 'estrategia de repetir durant I'exploracido sonora, perd aquest fet, podria

explicar-se per la manca d’experiéncia en exploracio.

El grup que es desenvolupa entre la Transicié (N3) i 'Expertesa (N4+N5).

a)

Els qui mostren un rol docent a partir de I'accid, que els situa a un N4 pel que fa
a l'estrategia d’entendre i explicar-se en un procés de creacié conjunta, entra en
relacié directa amb la manera d’expressar-se d’aquests alumnes, que sera a
través de 'accid en les aportacions sonores, d’'un N3 pel que fa a I'estrategia
d’expressar. Sén alumnes que ja comprenen les claus del procés creatiu i es
troben en un N4 pel que fa a l'estrategia d’explorar, ja que sén capacos de fer

una tria rapida del recurs sonor.
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b) Els qui demostren un rol director-organitzador, que els situa a un N5 pel que fa a
I'estrategia d’adaptacio al procés creatiu conjunt, i apunta un cami cap a
I'autonomia del grup, son participants experts (N5) en 'estrategia d’explorar,
fent una tria rapida del recurs sonor i aconseguint resultats que s’ajusten al seu
proposit. Per aconseguir aquest exit exploratori, aquests participants ja son
experts (N5) en I'estrategia de relacionar, que els porta a fer una connexido amb
els referents pactats. Aixo no obstant i és de rellevancia, tot i mostrar-se experts
(N5) en explorar, de vegades es confonen i demanen explicacid, mostrant un N3

en 'estrategia d’entendre-explicar-se.

Com a relacions finals entre estrategies, per aquesta sessid i amb els casos

anteriorment explicats, podem afirmar que:

1. Hi ha una correspondéncia entre el nivell d’adaptacio i el nivell d’exploracio,
confirmada en el N5.

2. Els participants novells (N1+N2) i en transicid (N3), pel que fa a I'adaptacio, fan
Us de l'estrategia de repeticio que es relaciona amb la inexperiencia en
I’exploracio sonora, essent aquesta sessio, la primera plantejada pel grup.

3. Els participants en transicid (N3) o experts (N4+N5) pel que fa a I'estrategia
d’adaptar-se, mostren un N3 pel que fa a l'estrategia d’entendre, que de totes,
apareix com |'estratégia que requereix un més alt nivell d’aprenentatge en les
altres estrategies.

4. Apareix una relacié procedimental entre aportar idees a partir de 'accid, N3 de
'estrategia d’expressar, i prendre el rol de docent a partir de l'accid, en

I'estrategia d’entendre-explicar-se.
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Unitat 2-Sessio 4
20 de marg
Composicio d’'un tema “misterids” on s’utilitzi el mode menor

00:24:27

La programacid que es va presentar en aquesta sessié (vegeu I’Annex: 1. Programacio

didactica) contenia una activitat de produccié que consistia a portar a terme una
creacio musical amb unes caracteristiques que ells mateixos van decidir i que van voler

gue el caracter fos misterios, i el mode, menor.
A partir d’aqui s’inicia el procés creatiu on entren en funcionament les seglents

estratégies concretades en els indicadors i nivells (vegeu: T4-U2-S3-Taula d’estrategies

grup/participant)

128



NOVELL | M | 101 |Sailla C Motivacio 1-ADAPTAR-SE |Adaptar-se al context de creaci6 conjunta
NOVELL | M | 102 |Esdistreu C M io 1-ADAPTAR-SE |Adaptar-se al context de creacid conjunta
NOVELL | M | 103 |Nos'adapta/en a 'organitzacio en grup C Motivaci6 1-ADAPTAR-SE |Adaptar-se al context de creacié conjunta
NOVELL | M | 104 |Intervenci6 docent C Motivacio 1-ADAPTAR-SE |Adaptar-se al context de creaci6 conjunta
NOVELL | EX | 105 |Habilitat/técnica poc desenvolupada Accio-Habilitats Expressar habilitats, idees i opinions (préviament generades)
NOVELL | EX | 106 |Propositincert Produccio sonora-Idees Explorar amb el o1 els instruments
NOVELL | BX | 107 |Nofixa idees musicals Producci6 sonora-ldees Recmdaridees,parau\esiuro:ed\mentsmmpart\ls
NOVELL | AP | 108 |Nocompren Actes de parla-Idees 8-ENTENDRE-EXPLIC Entendre i explicar-se durant el procés compositiu
NOVELL | AP | 109 [No coneix el vocabulari Actes de parla-Vocabulari 5-RECORDAR Recordar idees, paraules i
NOVELL | AP | 110 [No recorda el vocabulari Actes de parla-Vocabulari 5-RECORDAR Recordar idees, paraules i procediments compartits
NOVELL | AP | 111 |Repeteix laidea d'algi altre Actes de parla-ldees [Repetir idees, processos i opinions dels altres
NOVELL | C | 112 |S'afegeixala opinid d'algd altre Actes de parla-Opinid [Repetir idees, procediments i opinions dels altres
NT M | 201 |Observa C Motivacio 1-ADAPTAR-SE |Adaptar-se al context de creaci6 conjunta
NT M | 202 |Fluctua en la participacid [ Motivaci6 1-ADAPTAR-SE |Adaptar-se al context de creaci6 conjunta H -
NT EX | 203 Imita els pocessos d'algd altre Produccié sonora-Processos Repetir idees, processos i opinions dels altres
NT EX_| 204 |Persegueix un propdsit que no s'ajusta a la consig Produccid sonora-Idees Explorar amb el o | els instruments
NT AP | 205 |Dubta de les respostes que expressa verbalment Actes de parla-ldees [Expressar habilitats, idees i opinions (préviament generades)
TRANSICIO | M | 301 [Participa activament C Motivacio 1-ADAPTAR-SE [Adaptar-se al context de creaci6 conjunta
TRANSICIO | M | 302 [S'adapta ficiment al treball en grup C Motivacio 1-ADAPTAR-SE |Adaptar-se al context de creacid conjunta
TRANSICIO | EX | 303 |Faaportacions espontanies Produccid sonora-ldees Explorar amb el so i els instruments
TRANSICIG | EX | 304 [N ls resultats s'ajustin al pre Produccio 1d: Explorar amb el soi els instruments
TRANSICIG | EX | 305 [No reconeix el fenomen musical Accid-Idees Relacionar idees amb conei i referents compartits
TRANSICIO | AP | 306 |Usimprecis del vocabulari Actes de parla-Vocabulari Recordar idees, paraules i tit
TRANSICIG | AP | 307 [Demana explicacid Actes de parla-ldees [Entendre i explicar-se durant el procés compositiu
TRANSICIG | AP | 308 [Aportacid docent Actes de parla-Idees Entendre i explicar-se durant el procés compositiu
TRANSICIG | AP | 309 |Fauna conned amb un referent personal Actes de parla-Idees Relacionar idees amb i referents compartits [
TRANSICIG | AP | 310 [Esconfon Actes de parla-Idees Relacionar idees amb conei referents compartits
TRANSICIO | AP | 311 [Varia laidea d'algu altre Producci6 sonora-ldees [ Variar idees i processos
TRANSICIO | AP | 312 [Recordaidees Produccié sonora-Idees 5-RECORDAR Recordar idees, paraules i proc
TRANSICIG | AP | 313 [Recorda processos Produccid sonora-Processos 5-RECORDAR Recordar idees, paraules i procediments compartits
TRANSICIO | AP | 314 [Aportaideesa partir del Produccio I Expressar habilitats, idees i opinions (préviament generades)
TRANSICIG | | 315 [Accepta les aportacions dels altres Actes de parla-Opini6 [Expressar habilitats, idees i opinions (préviament generades)
TE M | 401 |Verbalitza diversio Actes de parla-Opinio Expressar habilitats, idees i opinions (préviament generades)
TE | M | 402 [Guiatge docent Actes de paria-Idees Relacionar idees amb i referents compartits
TE EX | 403 |Prenel ol de docent mitjangant l'accio Producci6 sonora-ldees Entendre i explicar-se durant el procés compositiu
TE EX | 404 |Reconeix auditivament un fenomen musical Accid-ldees Relacionar idees amb conei referents compartits H
TE EX | 405 |Aconsegueix i Producci d Explorar amb el so i els instruments
TE EX | 406 |Adapta [ Produccio P | Variar idees i processos
£ EX | 407 |Tria rapida del recurs técnic/sonor Produccid sonora-Processos Explorar amb el so i els instruments
TE AP | 48 |Matisa la idea d'algd altre Actes de parla-Idees Entendre i explicar-se durant el procés compositiu
TE AP | 409 |Faconnexi6 amb els coneixements previs Actes de parla-ldees Relacionar idees amb coneis ferents it
T-E AP | 410 |Recorda el vocabulari Actes de parla-Vocabulari 5-RECORDAR Recordar idees, paraules i p:
TE AP | 411 |Us precis del vocabulari Actes de parla-Vocabulari 5-RECORDAR Recordar idees, paraules i it
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entendre  explicarse durant el procés compositiu

|Adaptar-se al context de creacié conjunta

Entendre i explicar-se durant el procés compositiu

evpressar habiltat, idees i pinions (préviament generades)

Explorar amb el so i els instruments.

Relacionar idees amb conei referents compartits

Relacionar idees amb is | referents compartits.

Relacionar idees amb i referents compartit

Expressar habilitats, idees i opinions (préviament generades)

entendre  explicar-se durant el procés composiiu

evpressar habiltat, idees i pinions (préviament generades)

Taula 2-T4-U2-S4-Taula d’estratégies grup/participant
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NIVELL GENERAL DEL GRUP

Pel que fa al nivell general del grup, s’han registrat les seglients dades en funcié del
nombre d’indicadors utilitzats durant la sessié presentada, respecte al nombre total

d’indicadors que recull la T4.

U2-S2-Grup: Nombre d'indicadors per nivells
60
52
50
40
30 26
20

10
10 7

N1 N2 N3 N4 N5 TOTAL FINAL

Grafic 3-U2-S2-Nombre d’indicadors per nivell

Del total d’indicadors que consten a la taula (52), durant aquesta sessio de creacid se’'n
registren 26, dels quals: 4 indicadors sén del N1, 1 del N2, 10 del N3, 7 del N4, i 4 del
N5.

El nivell que registra un nombre més alt d’indicadors és el N3, gairebé el mateix nombre

que els indicadors registrats al N4+N5.

Per poder determinar el nivell general del grup, s’han registrat les seglients dades en

funcid del nombre d’indicadors utilitzats per cada participant, durant la sessio

presentada, en funcié del nivell on se situen a la T4.
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U2-42-PARTICIPANTS: Nombre d'indicadors per nivell

12

10

N

TOMAS SOFIA MENCIA BRUNO ALVARO PATRICK JULIA BERTA

o

N N2 N3 N4 Bl N5 e—=TOTAL

Grafic 4-U2-S4-Participants: Nombre d’indicadors per nivell

1. Hi ha 4/10 participants (Mencia, Patrick, Leo i Berta) que registren la majoria
dels indicadors (3/4, 5/6, 4/7, 6/10) al N4+N5.

2. Hiha 2/10 participants (Julia, i Pol) que registren el mateix nombre d’indicadors
del N3 4/8 que del N4+N5 4/8.

3. 2/10 participants (Sofia i Alvaro) utilitzen pocs indicadors, i en tot cas, es tracta
d’indicadors (2/4 i 3/5) que no superen el N3.

4. 1/10 (Tomas) només pot registrar-se un Unic indicador N3 al costat de dos
indicadors N1+N2.

5. 1/10 participants (Bruno) es manté amb una majoria d’indicadors 3/5 al N1 amb
un unic indicador al N2 i un altre al N3.

6. La participacio total queda repartida amb 5/10 participants que participen

activament, la resta, fluctuen en la participacié o s’aillen.

Podriem concloure, a grans trets i per a l'interes de la recerca, que durant aquesta
sessio es visualitzen tres nivells d’aprenentatge amb alguns canvis respecte la sessio

anterior
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1. El primer grup, 4/10 es desenvolupa majoritariament en I’'Expertesa (N4+N5). £s
tracta d’un nou grup. El grup més expert en la sessid anterior, es desenvolupava
entre la Transicid i I'Expertesa.

2. Elsegon grup, 2/10 es desenvolupa entre la Transicié (N3) i 'Expertesa (N4+N5).

3. El tercer grup, 4/10 es desenvolupa majoritariament en el nivell Novell (N1-N2)

sense superar el nivell de Transicié (N3).

RELACIONS ENTRE ESTRATEGIES

El grup que es desenvolupa majoritariament en el nivell Novell (N1-N2) sense superar el

nivell de Transicié (N3).

a) Els qui s’aillen no aconsegueixen superar el N3 en |'estrategia d’explorar, ja que
els resultats no s’ajusten al proposit. També és una marca del N1, fer Us de
I'estrategia de repetir, en la fase d’exploracid, o com a molt, de variar un recurs,
al N3.

b) El qui es distreu té dificultats de superar el N3 en |'estrategia de relacionar,
perqué es confon i fa connexions amb referents personals que no |i son
suficients per comprendre determinats fenomens musicals. Ha d’acabar
demanant explicacio, que el situen també al N3 en l'estrategia d’entendre |

explicar-se.
El grup, que es desenvolupa entre |la Transicié (N3) i 'Expertesa (N4+N5).
a) Els qui reconeixen auditivament un fenomen sonor, al N4 en |'estrategia de
relacionar, sén capacos de fer connexid amb els coneixements previs, N5 de

'estrategia de relacionar, i se situen també a un N5 pel que fa a I'estrategia

d’explorar, ja que aconsegueixen resultats que s’ajusten al proposit.
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b) Els qui recorden el vocabulari, experts (N5) en 'estrategia de recordar, també

son capacos d’aconseguir que els resultats s’ajustin al proposit, indicador

d’expertesa (N5) en I'estrategia d’explorar.

El grup que es desenvolupa majoritariament en I'Expertesa (N4+N5):

a)

Els qui prenen el rol director-organitzador del grup, (N5) el maxim nivell de
I'estrategia d’adaptar-se, i que obre el cami cap a I'autonomia del grup, pel que
fa a l'estrategia d’expressar, tendeixen a discrepar en relacid a les aportacions
dels altres, i a expressar un sentit critic i estetic sobre les idees (N5). En
I'estrategia d’explorar, també es mostren experts (N5) en el moment que
preveuen resultats sonors i aconsegueixen que els resultats s’ajustin al proposit.
Ara bé, aquesta previsio de resultats sonors o expertesa en 'exploracio, entra en
contradiccio amb l'estrategia d’entendre-explicar-se, ja que es registra que es
confonen (N3), i és remarcable en aquesta sessid, el fet que en el cas dels

experts, no se soluciona demanant explicacio.

Com a relacions entre estrategies, per aguesta sessio, i en comparacié amb la sessid

anterior, amb els casos anteriorment explicats, podem afirmar que:

1.

Es confirma respecte la sessi¢ anterior, que el fet d’aillar-se, no permet que el
participant avanci gaire en |'estrategia d’explorar, en substitucio de la qual, fara
Us de I'estrategia de repetir o variar,

Es matisa respecte la sessid anterior, que el fet de distreure’s, dificulta superar
el N3 de l'estrategia de relacionar i fer connexions al marge de |'activitat
musical, també dificulten avancar en |'estrategia d’entendre-explicar-se.
Aconseguir que els resultats sonors s’ajustin al proposit, (N5) condicié d’expert
en |'estratégia d’explorar, s’origina amb 'assoliment del nivell d’expertesa (N5)
en l'estrateégia de relacionar o recordar o bé, en la d’entendre-explicar-se.

Es confirma que malgrat haver adquirit el nivell d’expertesa en gairebé totes les

estratégies, I'assoliment de |'expertesa (N5) en 'estrategia d’entendre encara no
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és visible en els participants o el grup, i s’entreveu com a l'estrategia que
requereix un nivell cognitiu més alt.

Hi ha una correspondéncia entre el nivell d’expressio i el nivell d’adaptacio, i es
confirma en el N5, una correspondencia entre el nivell d’adaptacio i el nivell

d’exploracio.
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Unitat 3-Sessio 2
14 de maig
Composicio sobre el mobil construit en relacio a I'audicié de John Cage,

Works of Calder

00:16:23

La programacioé que es va presentar en aquesta sessié (vegeu Annex: 1. Programacio
didactica) contenia una activitat de produccidé que consistia a crear una musica per un
mobil construit previament amb materials reciclats (so de metall, de fusta, de plastic),

amb el referent auditiu de I'obra de John Cage, Works of Calder.
A partir d’aqui s’inicia el procés creatiu on entren en funcionament les seglents

estrategies concretades en els indicadors i nivells (vegeu: T4-U3-S2-Taula d’estrategies

grup/participant)
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NOVELL | M | 101 [Sailla (. Motivacio 1-ADAPTAR-SE Adaptar-se al context de creacié conjunta
NOVELL | M | 102 [Esdistreu C Motivacid 1-ADAPTAR-SE Adaptar-se al context de creacid conjunta
NOVELL | M | 103 |Nos'adapta/en a 'organitzacid en grup ¢ Motivacié 1-ADAPTARSE [Adaptar-se al context de creacid conjunta
NOVELL | M | 104 |Intervencio docent C Motivacio 1-ADAPTAR-SE Adaptar-se al context de creacié conjunta
NOVELL | EX | 105 |Habilitat/técnica poc desenvolupada Accié-Habilitats Expressar habilitats, idees i opinions (préviament generades)
NOVELL | EX | 106 |Propdsitincert Produccid sonora-ldees Explorar amb el so1 els instruments
NOVELL | EX | 107 |Nofixaidees musicals Producci sonora-Idees Recordar idees, paraules i compartits
NOVELL | AP | 108 [Nocomprén Actes de parla-ldees Entendre | explicar-se durant el procés compositiu
NOVELL | AP | 109 |No coneixel vocabulari Actes de parla-Vocabulari 5-RECORDAR Recordar idees, paraules i compartits
NOVELL | AP | 110 |Norecorda el vocabulari Actes de parla-Vocabulari 5-RECORDAR Recordar idees, paraules i compartits
NOVELL | AP | 111 |Repeteix laidead'algi altre Actes de parla-Idees Repetir idees, processos | opinions dels altres
NOVELL | C | 112 |Safegeixala opinid d'algi altre Actes de parla-Opinio Repetir idees, procediments i opinions dels altres
NT M | 201 [Observa C Motivacio 1-ADAPTAR-SE Adaptar-se al context de creacié conjunta
NT M | 202 |Fluctua ena participacio [« Motivacid 1-ADAPTAR-SE Adaptar-se al context de creaci6 conjunta
NT EX | 203 |imita els pocessos d'algd altre Produccié sonora-Processos Repetir idees, processos i opinions dels altres
NT EX | 204 |Persegueix un proposit que no s'2justa a la consigf Produccid sonora-dees Explorar amb el so i els instruments
NT AP | 205 |Dubta de les respostes que expressa verbalment Actes de parla-ldees Expressar habilitats, idees i opinions (préviament generades)
TRANSICI® | M | 301 |Partcipa activament C Motivacid 1-ADAPTAR-SE Adaptar-se al context de creaci6 conjunta
TRANSIOS | M| 302 |S'adaptafaciimental trebal en grup C Motivacio 1-ADAPTARSE [Adaptar-se al context de creaci6 conjunta
TRANSICIG | EX | 303 [Faaportacions espontanies Produccid sonora-dees Explorar amb el so1 els instruments
TRANSICO | EX | 304 |Noaconsegueix que els resultats s'ajustin al prop Produccié sonora-Idees Explorar amb el 5o els instruments
TRANSICIO | EX | 305 [No reconei el fenomen musical Accid-ldees Relacionar idees amb previs i referents compartits
TRANSICIS | AP | 306 |Usimprecis del vocabulari Actes de parla-Vocabulari Recordar idees, paraules i compartits
TRANSICIO | AP | 307 |Demana explicacio Actes de parla-ldees N Entendre i explicar-se durant el procés compositiu
TRANSIGG | AP | 308 |Aportacié docent Actes de parla-ldees V : Entendre i explicar-se durant el procés compositiu
TRANSICIS | AP | 309 |Fa una connexid amb un referent personal Actes de parla-Idees ELACIONAR Relacionar idees amb previs i referents compartits
TRANSICHS | AP | 310 |Es confon Actes de parla-ldees ACIONAR Relacionar idees amb previs i referents compartits
TRANSICIO | AP | 311 |Variaaidea d'algi altre Produccié sonora-Idees [Variar idees i processos
TRANSICIS | AP | 312 [Recorda idees Produccid sonora-ldees 5-RECORDAR Recordar idees, paraules i compartits
TRANSICIS | AP | 313 [Recorda processos Producci6 sonora-Processos 5-RECORDAR Recordar idees, paraules i compartits
TRANSICIO | AP | 314 |Aporta dees a partir de 'accid-onomatopeies Produccié sonora-Idees [Expressar habilitats, idees i opinions (préviament generades)
TRANSIGS | C | 315 |Accepta les aportacions dels atres Actes de parla-Opini6 Expressar habilitats, idees i opinions (préviament generades)
TE M | 401 |Verbalitza diversio Actes de parla-Opinié Expressar habilitats, idees i opinions (préviament generades)
TE M | 402 |Guiatge docent Actes de parla-ldees \ Relacionar idees amb previs i referents compartits
TE EX_| 403 |Prencel rol de docent mitjangant laccid Produccié sonora-Idees ) Entendre i explicar-se durant el procés compositiu
TE EX | 404 ix auditi un fenomen musical Accio-ldees ELACIONAR Relacionar idees amb previs i referents compartits H
TE EX_| 405 |Aconsegueix resultats que s'aproximen al proposi Produccid sonora-Idees Explorar amb el soi els instruments
TE | EX | 406 [Adapta un recurssonorales seves circumstanciey Produccid sonora-Processos Variaridees i processos
TE EX | 407 [Tria rapida del recurs técnic/sonor Produccid sonora-Processos Explorar amb el soi els instruments
TE AP | 48 |Matisalaidea d'algu altre Actes de parla-Idees NTENDRE-| Entendre i explicar-se durant el procés compositiu
TE | AP | 409 |Faconnexid amb els coneixements previs Actes de parla-Idees CIONAS Relacionar idees amb previs | referents compartits
TE AP | 410 |Recorda el vocabulari Actes de parla-Vocabulari 5-RECORDAR Recordar idees, paraules i procediments compartits
Us precis del vocabulari Actes de parla-Vocabulari 5-RECORDAR Recordar idees, paraules i compartits
Discrepa en relacid les aportacions dels altres Actes de parla-Opini6 Expressar habilitats, idees i opinions (préviament generades)
8-ENTENDRE-EXPLICAR-SE Entendre | explicar-se durant el procés compositiu
rup Adaptar-se al context de creacié conjunta
mitjanant e 8-ENTENDR CA Entendre explicar-se durant el procés compositiu
Expressar habilitats, idees i opinions (préviament generades)
it Explorar amb el so1 els instruments
\ Relacionar idees amb previs i referents compartits
/ Relacionar idees amb previs i referents compartits
J» El Relacionar idees amb previs i referents compartits
Expressar habilitats, idees i opinions (préviament generades)
V Entendre explicar-se durant el procés compositiu
al Actes de parla-Opinio Expressar habilitats, idees i opinions (préviament generades)

Taula 3-T4-U3-S2-Taula d’estratégies grup/participant
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NIVELL GENERAL DEL GRUP

Pel que fa al nivell general del grup, s’han registrat les seglients dades en funcio del
nombre d’indicadors utilitzats durant la sessid presentada, respecte al nombre total

d’indicadors que recull la T4:

U3-S2-GRUP: Nombre d'indicadors per nivell

60

50 52

40
30 33
20

10
4 5 9 7 8

N1 N2 N3 N4 N5 TOTAL FINAL

Grafic 5-U3-S2-Grup: Nombre d’indicadors per nivell

Del total d’indicadors que consten a la taula (52), durant aquesta sessid de creacio se’n

registren 33 dels quals: 4 indicadors son del N1, 5 del N2, 9 del N3, 7 del N4, i 8 del N5.

El nivell que registra més nombre d’indicadors usats és el N3, amb gairebé (15/33) una
majoria d’indicadors al nivell N4+N5. Respecte la sessio anterior, s’incrementa
notablement la distancia que separa el nombre d’indicadors del N3 | el nombre

d’indicadors del N4+N5.

Per poder determinar el nivell general del grup, s’han registrat les seglients dades en
funcié del nombre d’indicadors utilitzats per cada participant, durant la sessid

presentada, en funcio del nivell on se situen a la T4
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U3-S2-PARTICIPANTS: Nombre d'indicadors per nivell

SOFIA  SARA ALVARO LEO MENCIA CARLOS BERTA JULIA PATRICK

N1 N2 N3 N4 Bl N5 e—=TOTAL

Grafic 6-U3-S2-Participants: Nombre d’indicadors per nivell

1. Hi ha 1/9 participants (Carlos) que registra una majoria d’indicadors (6/9) al
N4+N5.

2. Hi ha 1/9 participants (Berta) que registra el mateix nombre d’indicadors del
N2+N3 (5/10) que del N4+N5 (5/10).

3. Hiha 1/9 participants (Julia) que registra 5/11 indicadors del N5.

4. Hi ha 1/9 participants (Patrick) que registra la meitat d’indicadors (8/16) al
N4+N5, 5/16 se situen al N3, i 3/16 al N1.

5. Hi ha 2/9 participants (Mencia i Leo) sobre els quals es registra molt pocs
indicadors, pero es distribueixen en el primer cas, amb una majoria 3/5 al N2 i el
i 2/5 al N5; i en el segon cas, amb la meitat d’indicadors al N3, i 1/4 al N4.

6. 3/9 participants (Alvaro, Sara i Sofia) s’han registrat un nombre insuficient
d’indicadors per poder-ne obtenir dades.

7. La participacié total queda repartida amb 4/9 participants que participen

activament, la resta, fluctuen en la participacio o s’aillen.

Podriem concloure, a grans trets i per a l'interes de la recerca, que durant aguesta

sessi6 es confirmen els tres nivells d’aprenentatge:
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El primer grup 4/9 utilitza més de la meitat o la meitat dels indicadors que els
situen en I'Expertesa (N4+N5).

El segon grup, 2/9 que fluctua entre la Transicié (N3) i I'Expertesa (N4/N5).

El tercer grup, 3/9 no se n"obtenen prou dades. S'incrementa la distancia entre

el nombre d’indicadors utilitzats pel grup d’experts, el grup Novell.

RELACIONS ENTRE ESTRATEGIES

El que fluctua entre la Transicid (N3) i I'Expertesa (N4/N5).

a)

Els qui fluctuen en la participacid, se situen a un N2 de 'estrategia d’expressar,
perque tot i que fan connexid amb un referent pactat, (N5) condicié d’expert en
entendre, dubten de les seves respostes.

Els qui fan un Us imprecis del vocabulari, N3 de I'estrategia de recordar, no fixen
les idees musicals en I'exploracio i fan Us de |'estrategia de repetir o imitar, que
els situen a un N1 o N2 en l'estratégia de repetir. Sén alumnes que fluctuen en
I'assoliment dels resultats, situant-se a un N3 o N5. Aquesta variabilitat pot ser

determinada per |'estat general de cansament.

El grup que fa servir més de la meitat o la meitat dels indicadors que els situen en

I'Expertesa (N4+N5):

a)

b)

Els qui reconeixen auditivament un fenomen sonor, i se situen a un N4 en
I'estrategia de relacionar, també assoleixen el mateix nivell (N4) en |'estrategia
de recordar, amb la qual, recorden el vocabulari, i en I'estrategia d’explorar, fan
una tria rapida del recurs sonor.

També fan una tria rapida del recurs sonor, i assoleixen el N4 en |'estrategia
d’explorar, son els els qui a un N3 de |'estrategia d’expressar, fan aportacions a

partir de |'accio.
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c) Els qui prenen el rol director, experts (N5) en adaptar-se, ja mostren (comparant
amb els resultats de les altres sessions, cal tenir en compte que aquesta és la
tercera sessio plantejada) el seu N5 en |'estrategia d’entendre-explicar-se, amb
la qual prenen el rol docent a partir de I'explicacid. Son participants experts (N5)
també en l'estrategia d’expressar, amb la qual, expressen sentit critic i estétic
sobre les idees dels altres, i experts també, en relacionar, quan fan connexié

amb els referents pactats.

Com a relacions entre estrategies, per aguesta sessio, i en comparacié amb la sessid

anterior, amb els casos anteriorment explicats, podem afirmar que:

1. S’observa que fluctuar en la participacié tot i que no repercuteix en 'estrategia
d’entendre, si que repercuteix en |'estrategia d’expressar, situant un participant
expert, a un N2.

2. Es veu la importancia del fet que |'estrategia de repetir o imitar, no afavoreix
gue els alumnes avancin en |'estrategia de relacionar, recordar, o explorar.

3. La tria rapida d’un recurs sonor, pot aconseguir-se tant amb participants que se
situen al N4 en |'estrategia de relacionar, com també amb participants que se
situen a un N3 de 'estrategia d’expressar, a partir de 'accid.

4. Es confirma la correspondeéncia entre el nivell N5 de 'estrategia d’adaptar-se i el
N5 d’expressar, i es van anivellant en N5 les estrategies de relacionar i el que ja

s’havia observat en la sessi6 anterior, d’entendre.
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Unitat 3-Sessio 3
28 de maig

Creacio sobre el mobil construit en relacid a I'audicio de John Cage, Works

of Calder 00:28:44

Aquesta és la continuacié de la sessié de creacid anterior, on s’acaba el procés de

creacié de la musica per el mobil que ells mateixos van construir.
A partir d’aqui s’inicia el procés creatiu on entren en funcionament les seglents

estrategies concretades en els indicadors i nivells (vegeu: T4-U3-S3-Taula d’estrategies

grup/participant)
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NVELL | CRE | REG INDICADOR. TIPOLOGIA FUNCIO ESTRATEGIA PER A LA CREACIO DOC| JULIA | LEO | BERTA| POL
NOVELL | M 101 [Saila [« Motivacio 1-ADAPTAR-SE |Adaptar-se al context de creacid conjunta
NOVELL | M 102 [Esdistreu (. Motivacio 1-ADAPTAR-SE |Adaptar-se al context de creacid conjunta
NOVELL | M 103 Nos'adapta/en a lorganitzacid en grup C Motivacig 1-ADAPTAR-SE [Adaptar-se al context de creacid conjunta ]
NOVELL | M 104 (Intervenci6 docent ( Motivacio 1-ADAPTAR-SE |Adaptar-se al context de creacio conjunta YA
NOVELL | X 105 [Habilitat/tecnica poc desenvolupada Accio-Habilitats Expressar habilitats, idees i opinions (préviament generades)
NOVELL | EX 106 |Proposit incert Produccid sonora-ldees 3-EXPLORAR Explorar amb el 5o els instruments
NOVELL | EX 107 [Nofiva idees musicals Producci sonora-ldees 5-RECORDAR Recordar idees, paraules i procediments compartits
NOVELL | AP 108 [Nocomprén Actes de parla-Idees 8-ENTEN CAR- Entendre i explicar-se durant el procés compositiu
NOVELL | AP 109 {No coneix el vocabulari Actes de parla-Vocabulari S-RECORDAR Recordar idees, paraules  procediments compartits
NOVELL | AP 110 |Norecorda el vocabulari Actes de parla-Vocabulari 5-RECORDAR Recordar idees, paraules  procediments compartits
NOVELL | AP 111 |Repeteix [a idea d'algd altre Actes de parla-ldees Repetir idees, processos i opinions dels altres 1 1
NOVELL | C 112 |S'afegeixala opinid d'algd altre Actes de parla-Opinio Repetir idees, procediments i opinions dels altres
N M 201 |Observa [« Motivacio 1-ADAPTAR-SE | Adaptar-se al context de creacid conjunta
NT M 202 |Fluctua en la participacio (. Motivacio 1-ADAPTAR-SE | Adaptar-se al context de creacid conjunta 6| 7|5 6
NT EX 203 |Imita els pocessos d'algd altre Producci6 sonora-Processos Repetir idees, processos i opinions dels altres
NT X 204 |Persegueix un proposit que no s'justa ala consigna Produccid sonora-Idees Explorar amb el soi ls instruments
NT AP 205 |Dubta de les respostes que expressa verbalment Actes de parl-Idees Expressar habilitats, idees i opinions (préviament generades)
TRANSICIG| M 301 |Participa activament ( Motivacio 1-ADAPTAR-SE | Adaptar-se al context de creacid conjunta A1 20
|TBANSICIﬁ M 302 |S'adapta faciment al treball en grup (. Motivacio 1-ADAPTAR-SE | Adaptar-se al context de creacid conjunta 1
|TRANSICIO EX 303 [Faaportacions espontanies Produccid sonora-Idees 3-EXPLORAR Explorar amb el so i els instruments
|TRANSIUO EX 304 |Noaconsegueix que els resultats s'ajustin al proposit Produccid sonora-ldees 3-EXPLORAR Explorar amb el so i els instruments 1
|TRANSICIO EX 305 [Noreconeix el fenomen musical Accio-ldees R AR Relacionar idees amb cone previs i referents compartits
TRANSICIO| AP 306 [Us imprecis del vocabulari Actes de parla-Vocabulari 5-RECORDAR Recordar idees, paraules  procediments compartits 2|3 1
|TNAN§1C10 AP 307 |Demana explicacio Actes de parl-Idees Entendre i explicar-se durant el procés compositiu
|TRANSlCIﬁ AP 308 [Aportacid docent Actes de parla-Idees R Entendre i explicar-se durant el procés compositiu 29
|TRANSICIO AP 309 |Fauna connexio amb un referent personal Actes de parla-Idees RELACIONAR Relacionar idees amb cone previs i referents compartits
|TRANSICIO AP 310 [Esconfon Actes de parla-ldees ACIONAR Relacionar idees amb ¢ previsi referents compartits 1
|TRANSICIO AP 311 |Varialaidea d'algl altre Produccid sonora-ldees Variar idees i processos 1
ITRANSICIO| AP 312 |Recordaidees Produccid sonora-Idees 5-RECORDAR Recordar idees, paraules  procediments compartits
|TRAN$1CIG AP 313 |Recorda processos Produccio sonora-Processos 5-RECORDAR Recordar idees, paraules i procediments compartits
|TRANSIC10 AP 314 [Aporta idees a partir de ['accid-onomatopeies Produccid sonora-ldees Expressar habilitats, idees i opinions (préviament generades) 2|2 1 2 2] 4
TRANSICI| € 315 [Accepta les aportacions dels altres Actes de parla-Opinio Expressar habilitats, idees i opinions (préviament generades)
T£ M 401 |Verbalitza diversio Actes de parla-Opinio Expressar habilitats, idees i opinions (préviament generades)
T£ M 402 (Guiatge docent Actes de parla-Idees T-RELACIONAR Relacionar idees amb cone previsi referents compartits 65
T€ EX 403 [Pren el rol de docent mitjancant 'accio Produccid sonora-Idees v Entendre  explicar-se durant el procés compositiu 1 2 1
T£ EX 404 [Reconeix auditi un fenomen musical Accié-ldees T-RELACIONAR Relacionar idees amb previs  referents compartits 31 [1]1
15 EX 405 |Aconsegueix resultats que s'aproximen al proposit Produccid sonora-ldees Explorar amb el 5o els instruments 1 1
T£ EX 406 [Adapta un recurs sonor a les seves circumstancies Produccid sonora-Processos Variar idees i processos
£ EX 407 |Tria répida del recurs técnic/sonor Produccié sonara-Processos Explorar amb el soi ls instruments 1 2
£ L4 48 |Matisa laidea dalgu aftre Actes de paria-Idees 8-ENTENDRE-EXPLICAR-SE Entendre i explicar-se durant el procés compositiu 1|1 1
T€ AP 409 [Fa connexid amb els conei previs Actes de parla-ldees T-RELACIONAR Relacionar idees amb cone previsi referents compartits 1
T£ Ap 410 [Recorda el vocabulari Actes de parla-Vocabulari 5-RECORDAR Recordar idees, paraules  procediments compartits 2 1 1
T£ Ap 411 {Us precis del vocabulari Actes de parla-Vocabulari 5-RECORDAR Recordar idees, paraules  procediments compartits 1
T£ C 412 |Discrepa en relacid les aportacions dels altres Actes de parla-Opinio Expressar habilitats, icees i opinions (préviament generades) 1 1
Actes de parla-Idees S-ENTENDRE-EXPLICAR-SE Entendre i explicar-se durant el procés compositiu 1
C Motivacid Adaptarrsea\ context de creacid conjunta 1
Comportament EN RE-EXPLICAR-SE Entendre i explicar-se durant el procés compositiu 3
Actes de parla-Opinid Expressar habilitats, idees i opinions (préviament generades) 1 1 1 1]2
Produccid sonora-ldees Exp\oraramh elsoielsinstruments 1
Actes de parla-Idees 7-RELACIONAR Relacionar idees amb previs referents compartits 1 2 1 3
Actes de parla-Idees 7-RELACIONAR Relacionar idees amb conei previs i referents compartits 4 1
Produccid sonora-Idees T-RELACIONAR Relacionar idees amb ¢ previsi referents compartits
partir de Actes de parla-ldees Expressar habilitats, idees i opinions (préviament generades) 1 1
idea d'algl altre Actes de parla-Vocabulari 8-ENTENDI LICAR-SE Entendre i explicar-se durant el procés compositiu 1 1
i Actes de parla-Opinio Expressar habilitats, idees i opinions (préviament generades)

Taula 4-T4-U3-S3-Taula d’estratégies grup/participant
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NIVELL GENERAL DEL GRUP

Pel que fa al nivell general del grup, s’han registrat les seglients dades en funcio del
nombre d’indicadors utilitzats durant la sessid presentada, respecte al nombre total

d’indicadors que recull la T4:

U3-S3-GRUP: Nombre d'indicadors per nivell

60

50
52

40

20

10
4 1 9 10 9

N1 N2 N3 N4 N5 TOTAL FINAL

Grafic 7-U3-S3-Grup: Nombre d’indicadors per nivell

Del total d’indicadors que consten a la taula (52), durant aquesta sessid de creacio se’n

registren 33 dels quals: 4 indicadors son del N1, 1 del N2, 9 del N3, 11 del N4, i 9 del N5.

El nivell que registra un nombre més alt d’indicadors és el N4, tenint en compte que hi ha
una majoria d’indicadors d’aquesta sessio, 19/33, que se situen al N4+N5. Es confirma
respecte la sessio anterior que s’incrementa notablement la distancia que separa el

nombre total d’indicadors del N3 i el nombre total d’indicadors del N4+N5.

Per poder determinar el nivell general del grup, s’han registrat les seglients dades en
funcié del nombre d’indicadors utilitzats per cada participant, durant la sessio

presentada, en funcio del nivell on se situen a la T4:
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U3-S3-PARTICIPANTS: NIVELL PER

INDICADORS
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Grafic 8-U3-S3-Participants: Nombre d’indicadors per nivell

1. Hi ha 5/11 participants (Julia, Leo, Pol, Berta, Carlos) que registra una majoria
d’indicadors (10/13, 10/14, 5/7, 4/6, 4/6) que formen part del N4+N5.

2. Hi ha 2/11 participants (Patrick i Tomas) que registra el mateix nombre
d’indicadors (6/12, 4/8) del N1/N2+N3 que del N4+N5 (6/12, 4/8).

3. Hi ha 1/11 participants (Mencia) que registra gairebé tots els indicadors del
N2+N3 (4/5) i només 1/5 del N5.

4. Hiha 1/11 participants (Alvaro) que registra més indicadors (4/6) del N2+N3 que
del N4 2/6.

5. Hi ha 2/11 participants (Sara, Bruno) sobre els quals es registra molt pocs
indicadors, pero es distribueixen només al N1/N2.

6. Hiha 3/11 participants que registren més del 50% de la participacio total

7. La participacid total queda repartida amb 4/11 participants que participen
activament, 5/11 que fluctuen en la participacid, i 2/11 que no se’n obtenen

prou dades. Veure registre participacio

Podriem concloure, a grans trets i per a l'interes de la recerca, que durant aguesta
sessio apareixen tres grups d’aprenentatge que difereixen de les sessions anteriorment

presentades:
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1.

En el primer grup, 7/11 participants es desenvolupen majoritariament o en el
50% dels usos d’indicadors en I'Expertesa (N4+N5). S'incrementa notablement el
percentatge d’alumnes que formen part del grup d’experts.

En el segon grup, 2/11 participants es desenvolupa desenvolupa erraticament
en el nivell de Transicié (N3) o Expertesa (N4-N5). No mostren una tendencia
clara pel que fa a un nivell d’aprenentatge perque registren indicadors a tots
nivells.

Per ultim, dels 2/11 participants que s’aillen/no participen, s’obtenen poques

dades, només un indicador Novell.

Els grup que s’ailla/no participa, i amb una tendencia a no superar el nivell Novell:

a)

Els qui fan Us de la repeticio sén els alumnes que fluctuen en la participacio.

El grup que es desenvolupa majoritariament o en el 50% dels usos d’indicadors en

I'Expertesa (N4+N5):

a)

Els qui fan Us imprecis del vocabulari, que sén en N3 en 'estrategia de recordar,
fan les aportacions a partir de I'accio, i utilitzen el rol de docent a partir de
I'accid, cosa que els situa també a un N4 pel que fa a l'estrategia d’entendre-
explicar-se. Agquest grup, pero, també es pot desenvolupar en I'expertesa (N5)
en 'estrategia d’expressar, amb la qual expressen un sentit critic i estetic sobre
les idees dels altres.

Es recurrent que els qui prenen el rol de docent a partir de 'accid, experts (N5)
en expressar, facin les aportacions a partir de I'accid, en N3 en |'estrategia
d’entendre i explicar-se.

Els qui matisen les idees dels altres, N4 en entendre-explicar-se, reconeixen
auditivament un fenomen sonor, N4 en relacionar i aporten a partir de |'accio.
Els qui discrepen, N5 en l'estrategia d’expressar, recorden el vocabulari, N4 en
'estrategia de recordar, i expressen un sentit critic i estétic sobre les idees dels

altres, condicié d’expert N5 en l'estrategia d’expressar.
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c) Els qui corregeixen les idees dels altres, que es troben en un N5, reconeixen

auditivament un fenomen sonor, N4 en |'estrategia de relacionar, i aporten a

partir de 'accié, N4 en la d’entendre i explicar-se.

Com a relacions entre estrategies, per aquesta sessio, i en comparacié amb les sessions

anteriors, i amb els casos anteriorment explicats, podem afirmar que:

1. Es confirma que els participants que no avancen en |'estrategia d’adaptacio es

mantenen en l'estratégia de repeticio, i no avancen, aparentment, en el

desenvolupament de les altres estrategies.

2. Es confirma una relacio procedimental entre aportar idees a partir de I'accid, N3

de l'estrategia d’expressar, i prendre el rol de docent a partir de I'accio, en

I'estrategia d’entendre-explicar-se.

3. Es confirma la correspondéncia d’anivellament entre estrategies, en el nivell

d’expert, entre les estrategies d’entendre, relacionar i expressar.

4.3.3.

La participacio docent

Per poder fer una analisi d’aguest indicador, i comparar I'evolucio del grup, hem

seleccionat les sessions de creacio dels dies 20 de mar¢ i 28 de maig, per les seves

similituds entre elles i diferencies respecte les altres sessions transcrites i analitzades.

REGISTRES| REGISTRES
DIA PARTICIPANTS | MINUTS %
TOTALS DOCENT
5 marg 7+1 11:57 146 55 38%
20 marg¢ 10+1 24:07:00 140 61 44%
15 maig 9+1 16:23 168 60 36%
28 maig 11+1 28:44:00 305 118 39%

Taula 5: Resum registres per sessid
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Ambdues sessions tenen una durada similar (4 minuts de diferéncia), amb el gairebé

mateix nombre de participants (un participant més/menys)

La diferéncia principal d’aquestes dues sessions és l|'increment de registres de

participacid amb un increment del 118% pel que fa al nombre total de registres, i amb

el 93% també d’increment de registres docent.

Tot i amb aixo, el percentatge de registres en aquestes dues sessions, pel que fa a la

participacié docent, disminueix un 11% respecte a la participacié total, per la qual cosa,

el paper del docent perd importancia en percentatge de participacio.

Vegem a continuacié, amb la comparacié entre les diferents funcions del docent, com

evoluciona en relacid a 'autonomia del grup.

Sense oblidar les dades de les altres sessions, segons els percentatges que apareixen,

veiem com hi ha la

i un , per contra, del 62% del

gueda estabilitzada en el 25% respecte a la funcio docent.

PARTICIPACIO DOCENT 5 marg

Intervencio docent 10
Aportacié docent 16
Guiatge docent 29

TOTAL REGISTRES 55

Taula 6: Participacié docent

18%
29%
53%

20 marg¢

25
15
21
61

41%
25%
34%

15 maig

14
5
41
60

d’'un 51% de la participacid amb caracter

23%
8%
68%

28 maig

24
29
65

118

20%
25%
55%

D’aguesta manera, la distribucié de les funcions del docent queden resumides en el

grafic seglient on es veu clarament que la intervencié docent perd pes i incrementa la

funcid de guiatge docent (vegeu Taula 5). Aquest fet suposa, com s’ha descrit en el
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capitol anterior, que el rol del docent canvia i sadequa més a les caracteristiques

d’expertesa de I'alumnat.

20 marg

D

® intervencié docent  ® Aportacié docent ™ Guistge docent

28 maig

G

" Intervencid docent 8 Aportacid docent  ® Guiatge docent

Figura 2: Repartiment de les funcions docent

Es a dir, cal veure la relacié que s’estableix entre la participacié docent i els indicadors

que s’han atribuit al rols docents | director que també s’han registrat en altres

participants del grup.

El rol docent, com s’ha explicat anteriorment, sorgeix com operacié de |'estratégia

d’entendre i explicar-se on la seva funcid és fonamentalment explicativa. En alguns

casos és també reguladora del comportament dels altres participants, i podem

identificar amb els indicadors atribuits a les funcions d’intervencio i aportacio del

docent. El rol director-organitzador és el que s’identifica amb la funcié reguladora o

d’intervencio docent dirigida a organitzar el grup.

Aquest transvasament de rols de I'adult a I'infant, és clau per visualitzar una de les

caracteristiques de I'avenc del grup en autonomia.
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De les dades es desprén que quan la participacid del docent es basa en el guiatge, les

funcions reguladores i d’aportacié de coneixement, recauen a altres participants del

grup.

Si comparem les dades recollides relatives al rol docent i director-organitzador,
portades a terme pels alumnes que fan Us d’aquests indicadors, podem observar com
de les 8 intervencions destinades a la funcid aportadora i organitzativa del 20 de marg,

es passa a 15 intervencions al 28 de maig, dirigides a aquesta funcio.

La funcid organitzativa, rol director, apareix estable en el nombre d’intervencions, i cal
tenir en compte que de moment, I'augment de la funcid aportadora a partir de
I"explicacio, de moment, només s’observa en un participant. El rol docent a partir de

I"accio s’'incrementa en nombre de participants, fins a quatre participants que en fan Us.

ROL DOCENT 20 MARC 28 MAIG %
Rol docent-accio 1 5 400%
Rol director 7 7 0%
Rol docent-explicacio 0 3 300%
TOTAL 8 15 88%

Taula 7: Rol docent

Amb les dades presentades anteriorment que fan referéncia a la participacié docent, és
remarcable el fet que quan I'adult redueix la funcio aportadora, aquesta es traspassa als
participants que mostren un nivell més alt d’expertesa pel que fa sobretot, a I'estrategia

d’entendre.

Des d’un altre punt de vista, I'increment del guiatge docent, com a canvi metodologic
en la participacié del docent, permet que els participants s’encarreguin de manera
autonoma de traspassar-se informacio, uns als altres i propiciar un aprenentatge entre

iguals que facilita la comprensid i apropiacié del coneixement.
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Per concloure aquest apartat, i en termes d’aula i de reflexié docent, cal tenir en
compte que aquest moment de traspas entre iguals, esdevé una font valuosa de

mesura de la qualitat de I'aprenentatge i de I'apropiacio del coneixement.

4.3.4. Resultats de la Fase Ill en relacio al tercer
objectiu de recerca

4.3.4.1. Respecte I'aveng general del nivell del grup:

Si prenem com a base de I'analisi el nombre d’indicadors registrats a cada nivell, podem
veure com al llarg dels quatre processos disminueix el nombre d’indicadors del nivell de
Transicio (N3), mentre incrementa el nombre d’indicadors dels nivells més experts
(N4+N5), per acabar situant-se més o menys amb els mateixos valors que el nivell

Expert.

Amb les dades presentades anteriorment, podem considerar que la tendéncia a la baixa
dels usos d’indicadors exclusius del nivell de Transicid, confirma I'avenc general del grup

en I'expertesa en el procés de creacié col-lectiva.

Ara bé, s’observa una certa estabilitat en el nombre d’indicadors en el nivell Novell, que
es pot explicar pel fet de no haver-se observat gaire canvis en la participacid del grup

Novell.

Evolucié del nombre d'indicadors per nivells
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Grafic 9: Evolucié del nombre d’indicadors per nivells
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Si fem atencié als grups presentats anteriorment, per majoria d’usos de nivells, veurem
com el grup d’experts, en percentatge de participants per a cada sessio, experimenta
una tendencia a 'alga, mentre cau, el nombre de participants dels nivells Novells i de

Transicio.

Si segmentem el grafic que es presenta a continuacio, veurem dos segments, amb els
quals durant el mes de mar¢ es confirma el traspas de participants del nivell Novell al
nivell de Transicio, i durant el mes de maig, aquesta tendencia es manté, en els nivells
immediatament seglients, es confirma el traspas dels participants del nivell Transicié a

I'Expertesa, que també confirmaria I'avenc del grup cap a I'expertesa.

Tendéncia del grup cap a l'expertesa
70%
60%
50%
40%
30%
20%

10%

0%

5 marg 20 marg 14 maig 28 maig

B N4+N5 BN3 BENI+N2

Grafic 10: Tendencia del grup cap a I'expertesa
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4.3.4.2. Respecte ales relacions entre estrategies

Atenent a les dades presentades i als processos descrits, de totes les implicacions que
es donen entre les estrategies presentades, es pot afirmar que de les relacions que es
confirmen al llarg de les sessions, n’hi ha que afavoreixen, o dificulten I'avencg del grup i

dels participants cap a I'expertesa en el procés de composicié musical col-lectiva.

RELACIONS QUE AFAVOREIXEN L'EXPERTESA

1 Adaptar-se i explorar, apareixen concordants, en nivell, ja des d’un bon principi
del desenvolupament de les quatre creacions musicals. En un segon moment,
apareix la concordanca de nivells entre adaptar-se i expressar, i és ja un
indicador d’expertesa del grup, quan al final del procés, els nivells d’entendre i
relacionar se situen al nivell Expert (N4+N5). Com més avanca I'experiéencia del
grup en el temps, més correspondeéncies de Nivell.

2 Assolir el nivell expert de l'estrategia d’explorar pot assolir-se amb el
desenvolupament cognitiu, de les estrategies de relacionar, recordar, |
entendre-explicar-se, o més procedimental, en expressar (a partir de l'accio).

3 La substitucio progressiva de la participacio docent en la funcié aportadora, per
la funcié del guiatge docent, al llarg del procés, afavoreix la capacitat d’actuacio

autonoma del grup.

RELACIONS QUE DIFICULTEN L’AVENG CAP A L'EXPERTESA

1. En un primer moment d’experiéncia en un context de creacio col-lectiva, situar-
se a qualsevol nivell d’adaptacio (de I'N1 a N5) no garanteix superar el nivell de
Transicio (N3) en 'estrategia d’entendre.

2. Situar-se en un nivell Novell en I'estrategia d’adaptar-se restringeix I'exploracio,
la relacio, i la comprensio motius pels quals apareix I'estrategia de repeticio com
a recurs participatiu, a més, no avancgar en adaptacio, dificulta I'expressio.

3. Com més al principi de I'experiencia de creacié en un context col-lectiu, més

freqlent és en els participants és I'Us de la repeticid. Si bé és una estrategia que
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permet participar en l'activitat, restringeix |'activitat cognitiva o procedimental i
per tant, repercuteix en la dificultat per avancar en les estrategies d’explorar,

recordar, expressar, entendre, relacionar.
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4.4. Les percepcions de I'alumnat

Poder vincular les dades presentades amb les percepcions de I'alumnat, les entrevistes
semidirigides plantejades al final de la intervencio didactica, pretenien acabar de donar
les explicacions en primera persona sobre el contingut, el procediment, les percepcions
i la motivacio dels participants durant els processos compositius experimentats amb la

intervencio didactica.

Durant les entrevistes, es va donar temps que els alumnes fessin “una musica
misteriosa” per visualitzar el contingut musical de les seves produccions, perd per
acotar la recerca, es va preferir centrar les analisis als aspectes metacognitius sobre

I'aprenentatge.

Es van plantejar unes tres preguntes obertes per fer emergir el contingut de
I'aprenentatge, les estrategies i les percepcions sobre els resultats compositius finals,

concretament van ser:

1. Que has apres aquest any (a musica)? (per fer emergir el contingut i la motivacié
apresos)

2. Com creus que has aprés? Com creus que has apreés a fer “aixo” (musica)? (per fer
emergir les estrategies d’aprenentatge)

3. Creus que ens va sortir, que la musica que vam fer s’assemblava a la que haviem

escoltat? (per fer emergir les percepcions de caracter estétic)

No es van poder entrevistar tots els participants, per absencies el dia de les gravacions, i
altres dificultats (fi de curs) per poder-los citar. Aixd no obstant es van poder entrevistar

(8 de 12 alumnes) amb nivells finals diversos.

Bruno Sara Sofia Mencia Pol Carlos Julia Leo
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A continuacid, es mostrara la grafica d’evolucié de cada alumne i les seves respostes

durant I'entrevista que acabaran de donar significat a les dades obtingudes.

Les transcripcions de les entrevistes les podeu consultar a I’Annex: 4. Transcripcions de

les entrevistes.
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Grafic 1: Evolucio Sara

L"assisteéncia de la Sara, al conjunt de les classes de musica va ser molt feble. Durant el
procés creatiu mantenia una actitud distant, d’aillament o distraccié, sense comprendre

gaire bé com havia de participar.

No va participar gairebé mai, rad per la qual no va aconseguir sobrepassar el N1 en la

majoria d’estratégies observades.

155



Durant I'entrevista, es mostra continguda i fa servir un to de veu molt fluix. Tot i que les
dades de I'entrevista confirmen el seu nivell novell, em sorprén que accedeixi a tocar i
inventar, i se la veu comoda en aquesta situacio, i aprofito per acabar de veure alguns
trets del seu aprenentatge durant el procés.

1. Que has aprés aquest any (a musica)?

Sobre els continguts apresos, quan |i pregunto de manera directa, respon: -can¢ons i,

meés tard, -el mobil.

2. Com creus que has apres? Com creus que has apres a fer “aixo” (musica)?

Seguint el fil del record sobre com va aprendre a fer musica, respon dubtant:

-cantant, amb la professora? (05:55)

Es a dir, un indicador del N2 pel que fa a 'estrategia d’expressar. Confirma el nivell

Novell quan I'estratégia principal d’aprenentatge que percep que utilitza és la repeticio.

Diu: -les cancons, com que les repetiem, quedaven al meu cap, i per aixo (05:55).

La percepcid del seu aprenentatge es basa sobretot en |'Us de la repeticio, en

substitucio de qualsevol altra estrategia més cognitiva, com la d’entendre-explicar-se.
Ara bé, tornant als matisos sobre com percep que va aprendre a fer musica, la seva
resposta té a veure amb l'observacio, al N2 de l'estrategia d’adaptar-se, i la de la

imitacié dels processos dels altres, al N1 de |'estratégia de repetir.

Diu: -no la vaig pensar, i matisa -escoltant els altres com se les inventaven, i llavors,

tocavem (07:15).
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Aquest fet, el d’observacio, un indicador situat al N2 de I'estrategia d’adaptar-se, hauria
permes amb més experieéncia en el context de composicié col-lectiva, que pogués

avancar més en l'aprenentatge de les altres estrategies.

Durant les seves explicacions recorda pocs conceptes i fa Us dels dictics (aix0, allo, aixi) i

d’onomatopeies que imiten el so (11:50).

3. Creus que ens va sortir, que la musica que vam fer s’assemblava a la que haviem

escoltat?

La seva percepcié sobre els resultats musicals respecte al so del mobil és molt clara i
respon, sense poder esbrinar més:

-Nno.
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Grafic 2: Evolucio Sofia
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La Sofia, encara que es mostrava molt entusiasta amb la idea del projecte, de seguida
perdia I'atencid i tendia a aillar-se durant I'exploracié sonora, segons els indicadors

registrats, el seu nivell no va arribar a traspassar el N3 en les estrategies registrades.

S’expressa molt sovint amb dictics i onomatopeies, perquée tendeix a no recordar de
manera gaire precisa el vocabulari, situant-la a un N3 pel que fa a I'estrategia de
recordar, sobretot pel que fa als termes de referéncia sobre els elements constitutius

de la musica, tractats durant el procés de composicio.

La conversa, pero, va ser molt distesa, i ella tenia moltes ganes de poder parlar amb mi i

explicar-se. Es va mostrar creativa i amb més recursos musicals dels que pensava.

1. Que has aprés aquest any (a musica)?

Sobre els continguts apresos, respon tant elements del llenguatge musical, com

procediments com cancgons.

—doncs he aprés nous... ehm... he aprés qué era la clau de fa, a posar les notes en ordre

per la clau de fa, he aprés noves cancons que m’han agradat molt. (01:24)

En aguesta resposta, mostra un nivell N4 en l'estrategia de recordar, pel qué fa al
record del vocabulari, i dels processos, aixi com una motivacid molt alta per una
activitat, la cancd. Aquesta expressio de la motivacié, podria formar part del N4 en
I'estrategia d’expressio, molt similar a la de verbalitzar diversio, pero aplicada en la

canco.

Més endavant en la conversa, també torna a fer referencia a un procediment com a
contingut apres, i ho relaciona amb un element del llenguatge musical, fent Us precis
del vocabulari, N4 en lestrategia de recordar, i fent una connexid6 amb els

coneixements previs, N4 en |'estrategia de relacionar.
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-també he aprés una mica a tocar el xilofon —i qué vas aprendre? —vaig aprendre que en
el xilofon també hi havia notes més greus i més agudes (fa gest de pujar la ma) -molt bé!

(01:07)

2. Com creus que has apres? Com creus que has apres a fer “aixo” (musica)?

Sobre la consciéncia al voltant de les estrategies per aprendre, manifesta una
dependéncia del docent en primer lloc, que mostra una poca autonomia propia del

nivell N1 en adaptar-se.

Ara bé, assenyala com a estrategies per a I'aprenentatge, primer entendre, en un sentit
funcional, i després, fer/explorar. En el seu cas el factor distraccio ha sigut el que li ha

impedit en bona mesura avancar en autonomia.

—per tu, m’has ensenyat moltes coses, has tingut paciéncia (...) perqué allavons, he apres

a fer les coses perqué tu ho explicaves, jo ho entenia i ho feia. (15:24)

3. Penses que la musica que ens ha sortit del projecte que hem fet de la musica d’en
John Cage amb els mobils, penses que la musica que ens vam inventar,

s’assembla a la musica del mobil que ens vam inventar?

Sobre la percepcid dels resultats sonors, s‘evidencia una confusio, N3 en I'estrategia de
relacionar, entre les sessions de creacid, i tot i que és capag de fer una connexio amb
referents previs, i poder-se situar al N5 de 'estrategia de relacionar, no aconsegueix el

resultat.
—no, gens! —per qué? —perqué bueno, s’assembla una mica, pero els llamps i els trons no

s‘assemblen perqué mira, (s’aixeca i fa sonar taps i fustes) que s’assemblen a uns trons,

aixo? No! No, queda com plaplaplapla — (16:00)
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Grafic 3: Evolucio Bruno

Tal com s’ha anat veient durant el transcurs de |'analisi, i queda reflectit en la grafica, en
Bruno es manté al llarg dels quatre processos de creacié al grup de nivell N1-N2, amb

alguns usos d’indicadors del N3.

Ara bé, I'entrevista amb en Bruno succeeix de manera fluida i gaudeix del moment de
compartir el que ha aprés. Fa temps que ve a I'Escola de musica i ja es contemplava que
segons com, li costava expressar-se verbalment, sobretot en catala. Per aquest motiu
utilitza sovint dictics i onomatopeies per referir-se als elements sobre els quals no sap

com referir-se.

1. Que has aprés aquest any (a musica)?

De seguida és capag d’anunciar-me el que ha aprés a musica i parla de manera genérica

de musica, cancons, i el mobil. Una marca del nivell novell N1, és que fa Us imprecis del

III |II

vocabulari més elemental, quan confon “mobil” per “teléfon mobil”, o en un altre cas,
tampoc és capac¢ de recordar el nom del “xilofon” ampliament utilitzat durant les

sessions de creacio.
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-mdusica, cancgons, el teléfon (00:18)

-fer sons amb el mobil, i cancons amb els... com es deia aquest instrument? (00:37)

2. Com creus que has apres? Com creus que has apres a fer “aixo” (musica)?

Paradoxalment a les seves dificultats en |'estratégia de recordar, la resposta que
contempla un esfor¢ de metacognicié important, s’expressa de manera clara. Respon
gue ha apres pensant i participant de les activitats, amb la influéncia dels altres, i del

guiatge docent.

-i com has anat aprenent les coses? —pensant! —tu sol? —no, amb els demés! —deixa’m
pensar (s’atura i pregunta) a fer el mobil? —si, per exemple, pero aquest curs, com has
anat millorant? —fent musica, amb els instruments (08:23)

- com? —amb les teves paraules, i pensant, i amb altres coses del col-legi, de musica

(09:16)

Cal recordar que encara que faci una referéncia positiva al treball col-lectiu “pensant
amb els altres” es registra una actitud d’aillament, i d’imitacié durant alguns moments
del procés de composicio que el situen a nivell d’autonomia, a una situacié de
dependencia del docent/expert, que el situen a un nivell Novell pel que fa a I'estrategia
d’adaptacié i repeticid. Aguest sol ser un fet que com hem vist, combinat, no permet

gue les estrategies més cognitives es desenvolupin.

3. Creus que ens va sortir, que la musica que vam fer s’assemblava a la que haviem

escoltat?

Quan li demano la opinid sobre els resultats, la seva resposta és molt poc precisa i no

acaba de posicionar-se sobre la relacié entre el referent auditiu i el resultat.

—no, més bé, no. Una mica si, eh? Pero no del tot (06:17)
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Grafic 4: Evolucio Mencia

La participacié de la Mencia fluctua molt durant els processos de composicio estudiats, i
tan aviat mostra alguns indicadors novells, com de transicid i experts, i en termes

generals, situariem el seu nivell entre el N3 i I’'N4.

Durant I'entrevista la Mencia es mostra tranquil-la i s’explica clarament. S’adverteix una

poca experiencia a I’hora d’explicar-se en catala. Aixd es corrobora amb I'Us sistematic

de dictics i onomatopeies, aixi com estructures i calcs del castella.

1. Qué has aprés aguest any (a musica)?
A la pregunta sobre el que ha apres, de seguida fa referencia a les experiencies de
composiciéd. Entén perfectament quin és el procediment a I’'hora d’actuar en una
composicid col-lectiva. Es troba en I'expressio del N3 pel que fa a I'estrategia d’adaptar-

se.

-ehm... com es fa una cango de musica, que es té que arreglar i tot... (00:10)
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2. Com creus que has apres? Com creus que has apres a fer “aixo” (musica)?

En la seva percepcido sobre les estrategies d’aprenentatge, |'observacio és un fet
important per al seu aprenentatge, que és una operacio registrada al N2 de 'estrategia
d’adaptar-se, que es relaciona directament amb el N1 o N2 pel que fa I'estrategia de
repetir. No queda clar si repeteix o varia, pero en tot cas, la seva exploracio no és del
tot autonoma, i sembla que té una concepcid negativa al fet de copiar, quan afegeix “i

de les meves, també”.

—ehm... perqué he escoltat i he anat mirant cancons, i he anat no sé, agafant idees dels

altres, i de les meves també.. (07:09)

3. Creus que ens va sortir, que la musica que vam fer s’assemblava a la que haviem
escoltat?
La seva percepcio sobre els resultats sonors, en relacié als referents auditius no queda
gaire clara, tot i que si que fa una connexié amb el referent auditiu pactat sobre |a

resolucié del “xoc dels taps metal-lics”.

—bueno, si, més o menys, perque aixo (toca un fil amb taps metal-lics) era una part, i

s’assemblava un poc (01:57)
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Grafic 5: Evolucio Pol

La participacioé d’en Pol gairebé sempre va ser molt activa, malgrat alguns moments de
distraccié i cansament. Es va adaptar molt rapid al grup, i a totes les sessions es
mostrava participatiu i a nivell linglistic i de memoria, destacava per la seva varietat
lexica. El seu nivell d’Us d’estratégies va evolucionar clarament del N3 al N4 i N5,

malgrat va faltar a la pendltima sessié.

L'entrevista és d’un gran interés per la varietat de temes que aconseguim discutir. Es

troba segur i confiat amb el que ha apreés.

1. Que has aprés aquest any (a musica)?

En la seva resposta aglutina continguts, i procediments, i fa referencia directa a
'estrategia d’entendre pel que fa al coneixement de les notes. Com s’ha anat explicant
al llarg de la recerca, I'estrategia d’entendre és la que requereix un nivell cognitiu més
alt, per la qual cosa, es constata que el nivell general d’en Pol se situa al N4-N5, també

en altres estrategies, com recordar, i relacionar.
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-noves cangons, a tocar el xilofon, ehm... a tocar el contrabaix, a entendre les notes, a
fer clau de fa i clau de sol, a qué significa dos i quatre... —ah! | qué significa dos i quatre?

—dos pulsacions (i no li surt a on, resumeixo dient a cada compas).

2. Com creus que has aprés? Com creus que has apres a fer “aix0” (musica)?

Torna a fer referéncia directa a |'estrategia d’entendre, tot i que primer relaciona
I'observacio-escolta, a un N2 de I'estrategia d’adaptar-se, per després poder entendre.
De fet, la seva evolucid en 'aprenentatge s’ha originat d’aquesta manera, i ha sigut amb
I"'observacio durant les primeres sessions, on fluctuava en la participacio, que ha pogut
entendre a nivell funcional 'activitat, ha canviat a una participacio activa del N3, i s’ha

pogut desenvolupar en les altres estratégies fins a assolir I'expertesa.

—ehm... escoltant, i quan diuen qué s’ha de fer, mirar-ho i entendre (00:50 2a part)

3. Creus que ens va sortir, que la musica que vam fer s’assemblava a la que haviem

escoltat?

En Pol expressa clarament la seva percepcio sobre els resultats de 'activitat, i és capac
de raonar clarament la seva opinid, amb un sentit critic que ha anat desenvolupant al
llarg del procés creatiu, i que el situen a un N5 de 'estrategia d’expressar. Ara bé, la
connexid amb el referent sonor es perd, perque en I'obra de Cage si que hi havia molts

silencis.

-(fa un moviment com per dir que no gaire, o una mica) Perqué quan dius la versio, vols
dir que s’hi assembla? —si! —pro... —no! No va arribar a ser perque era la musica... ehm...
no era... hi havia molts silencis, i en canvi a la musica no hi havia tants silencis! —a la

nostra? —a la nostra hi havia molts silencis, i en canvi, a la que vam escoltar, no. (07:30)
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Grafic 6: Evolucio Carlos

Tot i que la participacié d’en Carlos fluctua molt, i es perd les dues primeres sessions,
aconsegueix fer Us de nivells N4-N5 en el seu desenvolupament durant el procés de
composicié col-lectiva. La seva participacio fluctua molt perd en molts casos les seves

aportacions serveixen per fer avangar el grup.

'entrevista I'aclapara una mica, i respon sense extendre’s massa en les explicacions.

1. Qué has aprés aquest any (a musica)?

Recorda de manera precisa el vocabulari i sobre I'aprenentatge, fa una referencia
directa al contingut “pulsacio”. No li demano que m’ho expliqui, perd en tot cas en

I"'estrategia de recordar, mostra un N5.

—ehm... (s’ho pensa) diu: la pulsacid. (13:50)
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2. Com creus que has aprés? Com creus que has apreés a fer “aixo” (musica)?

Sobre les estratégies d’aprenentatge, expressa la percepcid que amb la reiteracio o
repeticio, apren, amb un matis sobre el grau de dificultat que porta implicit haver
superat algun nivell. Aquesta percepcié va molt lligada a la seva poca exploracid sonora,
no per manca de coneixement, sind perqué accedeix als resultats sonors sense gaire
esforc, amb un desenvolupament en el N4-N5 de les estrategies de relacionar i
entendre. Es expert en preveure els resultats sonors i en fer una tria rapida del recurs

tecnic i sonor.

—doncs com que llegim més, aprenem més. —i a tocar la guitarra? —no ho sé. Perqué em
posen cancons i me les ensenyen, i al final, les toco. —i vol dir que has apres? —si! (15.30)
—perque toco cada vegada cancons més dificils, i llavors, les altres em surten millor.

(12:55)

3. Creus que ens va sortir, que la musica que vam fer s’assemblava a la que haviem

escoltat?

No dubta en expressar la seva opinio, i es mostra segur i confiat en la discrepancia, un

altre dels indicadors del N4.

-no! —que era diferent? (toca el plat d’alumini) diu: aixo era diferent (03:34)
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Grafic 7: Evolucio Leo

L'entrevista amb en Leo va confirmar la seva condicid d’expert. La seva participacio
durant les sessions de composicio va ser sempre molt activa, menys la sessié del 14 de
maig, i durant el procés, va avancar ens els usos d’indicadors incrementant els

indicadors dels N4-N5 i disminuint els del N3.

Durant I'entrevista es mostrava comode, segur i confiat amb el que havia aprés, i a

nivell linglistic, fa Us d’onomatopeies per referir-se al so, tot i que coneix i recorda

sovint el vocabulari, al N5 de |'estrategia de recordar.

1. Qué has aprés aguest any (a musica)?

En la seva resposta aglutina continguts, i procediments, i respon de manera directa:

-a cantar, a fer els xilofons, cancons i el mobil (00:34)
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2. Com creus que has aprés? Com creus que has apreés a fer “aixo” (musica)?

Sobre la seva percepcido de com ha anat aprenent, i relatiu a les estrategies, després
d’haver-me mostrat com faria una musica misteriosa, es fixa en la relacio entre |'accio i

I'expressar-se, al N4 pel que fa a I'estrategia d’expressar a partir de l'accio.

—ehm... (arronsa les espatlles) —no ho sé! —ho he fet com ho he dit, en aquest programa,

(mira a la camera).

Atribueix el fet d’aprendre a la connexid amb els referents auditius pactat, al N5 de
I'estratégia de relacionar. El reconeixement auditiu, al N4 de |'estrategia de relacionar,
per a la valoracié de l'activitat també esta molt desenvolupat, aixi com el sentit critic i

estetic, al N5 de I'estrategia d’expressar.

-i en queé t’ho ha fet pensar? —en que pensaves, quan pensaves?

-en la del piano que hi havia a dins, era com aquesta, pero no era igual (03:19)

3. Creus que ens va sortir, que la musica que vam fer s’assemblava a la que haviem

escoltat?

Tot i que és un alumne que discrepa al N4 de l'estrategia d’expressar, durant les

sessions de composicio, dubta, discrepa, pero no expressa clarament la seva opinio.

-mou el cap com volent dir, una mica, pero diu—si! (05:04)
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Grafic 8: Evolucio Julia

La Julia és una dels dos alumnes que des d’un principi, en els processos de composicio
col-lectiva, fa Us d’indicadors dels nivells experts, i clarament, a mesura que va avancgant
en el temps, i I'aprenentatge, va deixant enrere els usos d’indicadors del nivell de

transicio.

Es una alumna que molt d’hora en I'aprenentatge, pren el rol docent i director del grup,
al N4-N5 de 'estrategia d’adaptacio. Actua com a expert del grup, i col-labora per al
desenvolupament de l'activitat. Es mostra sempre molt participativa i és experta en

I"'exploracio.

L'entrevista pero, és la primera de tot el grup, i jo em mostro més insegura que en les
altres. Algunes preguntes no estan formulades de manera gaire precisa. El clima de
I'entrevista, és tens, perque ella també se sent insegura, amb I'afegit que la seva
germana gran esta tocant el piano en una aula al costat del lloc on es feia I'entrevista, i

li costa molt mantenir I'atencid en la conversa.
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1. Que has aprés aquest any (a musica)?

Respon molt fluix i de seguida remet a I'estructura del mobil. Es I'Gltima activitat del

grup, i no em ddéna gaire més informacio.

-El mobil

2. Com creus que has apres? Com creus que has apres a fer “aixo” (musica)?

La percepcid que té de les estrategies d’aprenentatge que ha fet servir per aprendre, es
relacionen directament amb el desenvolupament de l'estrategia de relacionar, de
manera que poder-se proveir de referents auditius, al N4 de |'estrategia de relacionar,

ella percep que és el que I'ha fet aprendre.

-Mou el cap com volent-me dir que no vol respondre, pero al final respon: escoltant les
musiques que has posat. -D’alguna altra manera vas aprendre? (mou el cap dient no

(08:39)

3. Creus que ens va sortir, que la musica que vam fer s’assemblava a la que haviem

escoltat?

A I'hora d’expressar la seva opinid, es confon i fa una connexié amb la construccio del
mobil. Recorda molt bé el procés, al N3 de 'estrategia de recordar, perd es confon amb

la pregunta.
—una mica, perqué vam canviar, vam fer una musica i després es va liar (el mobil) i vam

fer una altra musica. —o sigui, vam anar... —provavem, pero és que es va liar, i li vas

posar aixo (assenyala els extrems de les canyes, recobertes de carto).
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Les entrevistes han esdevingut una eina valuosa per acabar de confirmar I'avenc en el
nivell dels alumnes participants, i donar veu sobretot, als alumnes que en el treball

col-lectiu van mostrar-se menys participatius.

Amb I'analisi de les seves respostes, s’ha vist que els alumnes que es van desenvolupar
majoritariament fent Us d’indicadors del nivell Novell o Transicid, (Sara, Bruno, Sofia,
Mencia) sén menys autonoms a I"hora de desenvolupar-se en un context de composicio
musical col-lectiva, i es constata que perceben d’alguna manera, que de la
figura de I'expert o docent per aprendre. També sén alumnes que durant la conversa
fan referencia directa a la com a estrategia d’aprenentatge, a excepcio del cas
d’en Carlos, que tot i mostrar un nivell més alt d’expertesa pero, també percep que

I'aprenentatge I’ha aconseguit a partir de la

Per altra banda, els alumnes que han aconseguit assolir un nivell d’Expertesa més alt,
fan referéncia a estratégies més cognitives, com

(Julia i Pol), que com s’ha confirmat al llarg de la recerca, son les estrategies
gue apareixen més desenvolupades quan més experts son els integrants del grup.
D’altra banda es corrobora la tendéencia a abandonar els usos del N3, per incrementar

I"Us d’indicadors registrats als nivells N4 i N5.

Amb aquestes entrevistes es constata que I'aprenentatge en el procés de composicid
col-lectiva esdevé significatiu quan s’han pogut desenvolupar totes les estrategies
implicades, i s'obre la porta a la idea que un desenvolupament de la metacognicio sobre
les estratégies, malgrat les limitacions de I'edat, podria portar a I'Us més conscient,

reflexiu i eficac en I'aprenentatge.
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5. CONCLUSIONS

5.1. Caracteristiques i definicio de les
estrategies del proces de
composicio col-lectiva

Amb aquesta investigacid s’ha volgut aportar dades sobre les caracteristiques del
procés compositiu musical, posant el focus d’atencié en les estrategies que fan servir
els infants de 7 i 8 anys per aprendre i desenvolupar-se com a individus i com a grup, en

un context d’aprenentatge compartit.

Entendre quins son els requeriments d’aprenentatge per a la participacid en aquest
context permet satisfer una de les meves inquietuds com a docent. Poder obtenir
respostes sobre com s’esdevé i s'avanca en I'expertesa en la composicid musical i en
I'aprenentatge autonom satisfa també un dels meus objectius i metes en la meva

realitat d’aula.

Com s’ha definit al llarg de la recerca, el procés de creacié musical col-lectiva manifesta
un triple caracter pel que fa a la tipologia operativa: procedimental, cognitiva i
actitudinal, i cal veure que les interaccions entre els participants que es fan per mitja
d’actes de parla, comportaments i produccions sonores, que conformen idees
(conceptuals I musicals), opinions, actituds sén les que configuraran el coneixement

global compartit del grup.
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Recollides en una taula T4, i transformades en , totes aquestes operacions
sorgides durant el procés de composicid revelen un nivell d’aprenentatge implicit (del

grup i dels infants) i la fase del procés creatiu a la qual s’adscriuen.

La recerca i aportacié de dades sobre les caracteristiques del procés compositiu en
I’ambit musical ha permes entrar en dialectica amb la bibliografia que estableix les fases

com a definitories de les actuacions dels participants.

Durant les fases dels processos de composicid presentats, definides ampliament per
Younker (1999), Berkley (2004) i Viladot (2012), a la recerca que s’ha presentat, se
n’han registrat fins a quatre: ,is’ha
vist com les accions i interaccions entre participants es donen de manera rapida i
s’encavalguen en el temps fent desapareixer en certa manera el concepte de fase, i
focalitzant el participant a la solucié d’un repte d’aprenentatge, vinculat a la idea de
Glover (2004) sobre el tipus de creacions que fluctuen entre la improvisacio i la

composicid.

Per aquest motiu, la profunditat de I'analisi que s'ha anat articulant amb les dades
obtingudes, ha permes visualitzar els dels participants en les

operacions destinades a solucionar els reptes d’aprenentatge.

D’aguesta manera, les cognitius que de manera genérica
assenyalava Beltran (1993) com a necessaris per aprendre i adquirir coneixement van
configurant el nivell d’aprenentatge dels participants. Els sis processos definits per
aquest mateix autor, per incorporar, elaborar i transferir la informacié (Sensibilitzacio,
atencid, adquisicio, personalitzacio, recuperacio, elaboracio, transfer) s’han reelaborat a
partir de les dades, i s"han adaptat a una nomenclatura que faci també referencia a les
estrategies que operen i que de manera directa fan referéncia a aquests processos

implicits, en un procés de composicié col-lectiva.
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Com s’ha pogut veure en el transcurs del capitol 5, en la Fase Il de I"Analisi, s’han
detectat fins a vuit estrategies que es posen al servei dels processos cognitius que

permeten I'adquisicid de coneixement en un procés de creacio col-lectiva:

Adaptar-se al context de creacié col-lectiu

Repetir idees, procediments, i opinions dels altres

Explorar amb el so i els instruments

Variar processos i idees dels altres per atendre a les propies circumstancies
Recordar idees, paraules i processos compartits

Expressar habilitats, idees, opinions (préviament generades)

Relacionar idees, amb coneixements o referents previs

© N o ok~ W Noe

Entendre i explicar-se durant el procés creatiu

Aquestes estrategies, com s’ha vist, son configurades per accions i comportaments dels
participants que van avancant segons l'evolucid en I'apropiacié i construccid del
coneixement, i el nivell d’aprenentatge, i es relacionen, com s’ha vist en la Fase lll de

I’Analisi, i en la linia expressada per Beltran (1993) de manera

Les relacions que s’estableixen entre estrategies o , permet constatar un nivell
cognitiu, que d’alguna manera situa com a base per a l'aprenentatge, |'estrategia
d’adaptacié. D’una manera , 0 jerarquica (pel que fa a l'assoliment de
I'expertesa), es van succeint les altres estrategies, que finalment porten a la

consolidacié o expertesa en I'aprenentatge.
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8. Entendre i explicar-se durant el procés creatiu

7. Relacionar idees amb coneixements o referents pactats

6. Expressar habilitats, idees, opinions (previament
enerades)

5. Recordar idees, processos i paraules del grup

4. Variar idees i processos dels altres

3. Explorar amb el so i els instruments

2. Repetir idees, procediments i opinions dels altres

1. Adaptar-se al context de composicid col-lectiva

Figura 1: Jerarquia d’estrategies d’aprenentatge en un context de composicié col-lectiva

L'experiéncia de “participar” en un context d’aprenentatge obert (que ve determinat
pel tipus de participacié del docent), i compartit (amb el grup d’aula que actua com a
comunitat d’aprenentatge) esdevé el factor motor de I'aprenentatge autonom, amb el
qual se situa el participant davant diferents reptes d’actuacid, que requereixen unes

operacions diverses, necessaries, per desenvolupar-se dins el context d’aprenentatge.

A partir del grau d’experiéncia en el context compositiu els infants van automatitzant
operacions, descantant les propies dels nivells novell i novell-transicid, avancant cap a

I'expertesa, que tant requereix una practica fisica com una practica mental.

En aquest sentit, la concepcié de Monereo (1994:4) amb la qual defineix les estrategies
com “processos de presa de decisions (conscients i intencionals) on cada alumne tria i
recupera de manera coordinada els coneixements que necessita per complir amb una
demanda o objectiu, que depéen de les caracteristiques de la situacid educativa on es

produeix 'accid”, en el treball que es presenta prenen una altra dimensié.
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Agquestes estrategies que s’esdevenen per operar en un context de creacio col-lectiva,
amb alumnes de 7 i 8 anys, a causa de les seves caracteristiques evolutives porten
implicit un caracter operacional no conscient que dificulta la visualitzacid de les seves

metes d’aprenentatge.

Com s’ha vist, perd, amb I'analisi dels seus comportaments, accions i produccions
musicals, les caracteristiques del procés creatiu, i els processos cognitius que el
defineixen, els porten a orientar les seves activitats per resoldre les situacions propies
del context de composicié musical. Es a partir de I'estimul i 'aprenentatge metacognitiu

que pot estimular-se la presa conscient de les operacions destinades a aprendre.

Les entrevistes als participants han permeés fer emergir aquests aspectes metacognitius
i s’"han pogut detectar les percepcions i estrategies que defineixen I'aprenentatge dels
participants. Han corroborat les dades centrals de I'analisi pel que fa als nivells assolits i

I'aveng cap a l'autonomia i I'expertesa.

5.2. L'avenc en autonomia i
expertesa

Una altra de les funcions que com a docent s’ha desvetllat i ampliat és la de procurar
per un aprenentatge autonom, reflexiu i significatiu, tal com s’ha exposat segons els

postulats constructivistes.

L"aplicacié del canvi cap a una metodologia d’ensenyament-aprenentatge més oberta,
on I'alumne “acompanyat” pel docent va construint el coneixement, segons el context
on s’integra, ha donat com a resultat reflexions profundes i revisions de la meva propia
. \ 7 . . ’ H
praxis que ha permes 'avenc del grup i de cada un dels infants cap a I'autonomia en

I'aprenentatge.
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Amb els reptes educatius que s’han anat plantejant durant el procés compositiu, els
participants han anat experimentant un aprenentatge basat en I'aveng en I'Us de les
estratégies que configuren el procés de creacid col-lectiva, i que s’encarreguen de

modelar la globalitat del coneixement.

En aquest sentit, s’ha mantingut la idea de Viladot, Malagarriga i Gomez (2008:65):

“a partir de les interaccions que es dénen a l'aula, els participants construeixen i
reconstrueixen cadascuna de les seves representacions mentals en relacié als
significats socialment establerts” o d’una altra manera “I'aprenentatge a dins de

I"aula és possible gracies a la comunicacio entre els participants.”

En aquest treball, I'autonomia del grup es defineix en relacid a la participacio del

docent, i I'expertesa, en relacié a la qualitat o el nivell general de les intervencions.

Tenint en compte les consideracions socioconstructivistes, pel que fa al rol dels
participants en una situacié d’aprenentatge, el desenvolupen tant
I'adult com I'expert. En aquesta recerca s’ha constatat que les interaccions a dins de
I'aula han permeés —com deia Coll (1996)- que determinats usos de la parla possibilitin
qgue els agents educatius o0 membres més competents (més experts) ajudin, orientin,
assisteixin als aprenents o membres menys competents en la construccio de sistemes
de significats més rics. En aquest sentit, el traspas de la funcié docent, de I'adult a
I'expert, és tant I'expressio d’un tipus d’aprenentatge basat en el modelatge, com una
mostra del coneixement de la matéria, aixi com una en |'adaptacio al context

d’aprenentatge sobre la composicié musical col-lectiva.

Quan el grup tendeix a I'expertesa, el qgue s’apropia de la funcié
aportadora i d’intervencid organitza el grup i transmet el seu coneixement a partir
d’accions o verbalitzacions. Les verbalitzacions impliquen un major domini cognitiu, per

la qual cosa és un fet que indica un nivell general més expert.
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|'expertesa del grup, com s’ha vist en el capitol 5, durant la Fase Il de I’Analisi, es
defineix per la tendencia en el temps, d’incrementar el total d’indicadors que se situen
en els nivells experts (N4+N5) i en I'increment de participants que configuren el grup

expert.

L’analisi sobre els usos i canvis en la tria d’estrategies ha portat a confirmacié del fet
que com més s’avanca en I'experiéncia i en el temps, més correspondéncies hi ha en els
nivells de les estrategies que configuren el nivell expert. A més, s’estableixen entre les

estrategies unes relacions que faciliten o dificulten I'aveng cap a I'expertesa.

Una de les limitacions de la franja d’edat estudiada és la de poder analitzar 'autonomia
individual a I'hora d’aprendre. Les operacions que tenen lloc durant el procés tendeixen
a ser poc conscients, mentre duren, ara bé, posteriorment, com s’ha vist en les
entrevistes, hi ha certs aspectes relacionats amb |'aprenentatge autonom que han

mostrat que comengar-se a fer-se conscients.

5.3. L'ensenyament de les
estrategies per a la composicio
musical col-lectiva i valoracio de
’aprenentatge dels participants

Un dels instruments d’analisi de les situacions d’aula presentades en aquest treball, la
Taula d’indicadors i estrategies (T4) pot esdevenir una bona eina de valoracié del
docent, sobre el nivell d’adquisicio i aprenentatge tant del grup, com dels participants
de manera individual. Poder visualitzar alhora en quins indicadors i estrategies els
alumnes tenen dificultats, o excel-leixen, podria comportar canvis del docent per
ajustar-se a les demandes dels infants i treballar cap a un possible equilibri del grup en

totes les estrategies.
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Agquesta recerca, -al punt on s’ha quedat- no implementa les estrategies que farien
avancar els alumnes que es mantenien al nivell novell. Aixd no obstant, s’han identificat

i tipificat.

Sobre les estrategies que han emergit/s’han tipificat, I'actuacié docent per orientar el
grup cap a l'autonomia i I'expertesa en un procés de composicié col-lectiva, pot anar

encaminada a incidir, mitjancant el

» Vetllar per I'observacié i escolta de les produccions dels altres i alhora, vetllar
per la participacio personal activa i autonoma de tots els participants

> Estimular la recerca de recursos técnics i sonors, en diversos instruments

» Proporcionar al grup diversos referents sonors que es puguin concretar i
interpretar instrumentalment per un procés de variacio

» Remetre als referents sonors compartits

» Fomentar el sentit critic i estetic sobre les propies produccions i les produccions
dels altre

» Desenvolupar la metacognicid i consciéncia sobre les estrategies d’aprenentatge

Per finalitzar, cal recordar que el registre i establiment dels indicadors que configuren
I'aparenca de les estratégies clau del procés d’aprenentatge, son propies i
caracteristiques del grup i el context estudiat. Ara bé, durant tot moment s'ha
mantingut una voluntat generalitzadora a I'hora de situar a la taula les accions,
produccions i actes de parla dels participants, prenent les més significatives i les que

posseeixen un caracter general aplicable a un altre grup amb caracteristiques similars.

No obstant, seria d’interes per a la recerca en Educacid musical, i especificament, en
I'aprenentatge per a la composicid musical col-lectiva, analitzar en altres grups d’edat,
guines son les accions, produccions i actes de parla que es generen, amb quina finalitat
s‘originen, quina relaci®é mantenen amb el procés de creacid, i finalment, si el
desenvolupament metacognitiu influeix en la tria de les operacions i estrategies, i fa

avancar I'alumne de manera més autonoma, experta i significat
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Annex 1: Programacio didactica

UNITAT 1

SESSIO 1

Irene Fontdevila

9 d’octubre 2014

Audicio:
L’hivern

Produccié:
Improvisacié amb percussio

corporal

Cantar la cangd i observar
la partitura de la primera
partiveure la
concoordanca entre negra
i pulsacio

Mostrar el moviment
constant/inconstant de la
pluja corporalment.
Dividir en dos grups per a
la percussié de la pulsacio
i 'expressio ritmica de la
melodia.

Per torns, oralment,
improvisen un fragment
que contingui
semicorxeres utilitzant
com a recurs, els diferents
timbres de percussio
corporal amb o sense
nombre de pulsacions

ACTIVITAT Cangé:
Els rellotges
RESUM — Cantari percudir la cangd
(P+R+C)
— Distingir les semicorxeres
corporalment
— Prendre consciéncia de la
pulsacio
MATERIAL — Grafic de les semicorxeres

Fotocopia de la primera
part de la cangd on
marcaran la pulsacio

CDiinstruments de
percussio
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SESSIO 2-3

Irene Fontdevila

16 d’octubre 2014-9 de gener 2015

ACTIVITAT Cangé: Cangé: Audicio:
Els rellotges Ara Plou L’hivern
RESUM — Cantar i percudir la cangé amb — Cantar la primera part de la partitura —  Grafisme de la pulsacié en un mural i
poliritmia per grups (P+R) amb el nom de les notes canviar el grafisme en els moments
— Descobrir les notes de I'acord de Do — Cantar la partitura de canvis ritmics per mostrar els
M efectes sonors
MATERIAL —  Escriure en un full pautat les notes- — Fotocopia de la primera part de la — CDipaper mural
resum de la cangd en posicié d’acord cango
i d’arpegi

SESSIO 4

15 de gener 2015

Produccié:
Invencié-composicié d’una tempesta

— Inventar una composicié que
faci referencia a una tempesta
amb els instruments i expressar
la musica inventada graficament

—  Partitura mural | instruments
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UNITAT 2

SESSIO 1

Irene Fontdevila

12 de febrer 2015

ACTIVITAT Cangé: Audicio: Produccio:
Endevinalles La merla negra, Messiaen Improvisacié de sons i moviments/xocs
simulant els ocells
RESUM — Cantar-la iresoldre I'endevinalla. — Escoltar i endevinar els instruments i — Pertorns, i conjuntament, invencio
— Distingir I'estructura AABA. I’animal al qual fa referéncia de moviments simulant ocells
—  Distingir el ritme corx punt semi — Reflexio sobre el tipus de ritme-vs. acompanyats de la veu i de xocs
(desplagaments i percussions fent Us pulsacié ritmics
del valor ritmic) — Simular gestualment el vol de I'ocell
MATERIAL —  Grafic de corx.semi | d’estructura - Audio
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SESSIO 2

Irene Fontdevila

5 de marg de 2015

ACTIVITAT Cangé: Cangd: Produccio:
Endevinalles La merla negra, Messiaen Invencié-composicié d’un vol d’ocells
RESUM — Cantar-la, recordar I'estructura —  Observar la partitura i veure la — Amb instruments de plaques
—  Percudir un acompanyament en textura de melodia amb inventar un vol d’ocells com el de la
poliritmia dreta-esquerra acompanyament Merla negra (observacio de les
— Escoltariregistrar les caracteristiques acordades)

caracteristiques (de forma i textura,
pulsacio i el que sorgeixi) de I'obra

MATERIAL - Audio, partitura | Paper per anotar — Instruments de plaques
les caracteristiques de I'obra

SESSIO 3

12 de marg de 2015

ACTIVITAT Cangé: Audicio:
El poder del Cant Dansa hongaresa
RESUM — Cantarlacangé — Enrotllana, ballar i percudir el temps per poder
— Distingir el canvi de caracter i de mode en relacié a la prendre consciéncia dels contrastos dinamics i agogics,
lletra i descobrir I'estructura de la cangd textura, instrumentacid i estructura de cada part, que
— Cantar I'Escala Major i menor de Re exemplificarem
MATERIAL — Grafic de I'estructura | dels canvis Major-menor — CD + grafic de les parts
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SESSIO 4

Irene Fontdevila

20 de marg 2015

ACTIVITAT Cangé: Produccio: Produccio:
El poder del cant, Don Lluis i la Balalaika Improvisacié oral sobre el mode Major |
menor
RESUM — Cantar la cangé i distingir el mode, — Improvisar oralment acompanyats al — Inventar amb instruments de
les parts i els caracters piano, sobre un mode menoriun plaquesiels 5 graus de I’escala M/m
— Cantarl'escalade Rem mode major una pega seguint una estructura i

aplicant contrastos dinamics i
agogics

MATERIAL — Instruments de plaques

— Gravadora

SESSIO 5-DESPRES DE SETMANA SANTA-VALORACIO

9 d’abril del 2015

ACTIVITAT

Valoracio:

RESUM

- Quevaserel que vam fer les
Ultimes classes?

- Que hem fet aquest curs a musica?

- De qué parlavem?

- Com ho feiem?

- Com sonava?

MATERIAL

- Gravacid
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SESSIO 6 (NO PORTADA A TERME)

16 d’abril de 2015

Audicio:

Invencio

— Escoltar el fragment enregistrat i caracteritzar la invencio

- Gravacio

SESSIO 7 (NO CONTEMPLADA EN L’ESTUDI)

23 d’abril de 2015

Audicio:
Stockhausen Klavierstuck IX

— Veure el video de Pollini i escoltar les caracteristiques de
I'obra pel que fa a la dinamica, a I’'agogica a la textura,
silencis i contrastos.

— Dividir el grup i donar tasques per detectar en la
partitura tot el contingut de paraules noves d’arrel
italiana

-Gravacio | partitura
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Irene Fontdevila

UNITAT 3

SESSIO 1 (EXPLORACIO CONCEPTES PREVIS)

7 de maig 2015

ACTIVITAT

Primera audicié John Cage. http://www.youtube.com/watch?v=Mgs1n7u4fEk

RESUM

—  Primera audicié de I'obra sense veure el video

— Després de la primera audicio, per escrit, respondre a les seglients preguntes:

Que us ha fet sentir?
En queé us ha fet pensar?
Que us ha semblat?
Us ha agradat?
Com era aquesta musica?
Quins instruments sonaven?
— Posar en comu les respostes i registrar-les
— Tornar-la a escoltar per veure si completa la llista de coses que emergeixen
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— Demanar el material reciclat, amb exemples i sense explicar la finalitat

MATERIAL - Audio de John Cage
—  Full de registre

SESSIO 2 (EXPERIMENTACIO-EXEMPLIFICACIO DELS FENOMENS)

14 de maig de 2015

ACTIVITAT - Segona audicié John Cage, i visualitzacié del video http://www.youtube.com/watch?v=Mgs1n7u4fEk
— Contextualitzacié de I'obra Cage-Calder
RESUM — Recuperem entre tots, la descripcié de I'obra de Cage

— Latornem a escoltar. Recuperem els conceptes inicials dels fulls de registre

— Mostro fotografies de I'obra de Calder, i el video anterior

— Observarem si realment hi ha relacié entre la musica de Cage i els mobils de Calder pel qué faal MOVIMENT, TIMBRE,
RESSONANCIA, ALCADA, PLANS SONORS, INTENSITAT, DINAMIQUES. Anar donant exemples sonors de cada concepte,
preparar material i instruments per mostrar el léxic.

— Explico en qué consistira I'activitat de les properes 6 sessions, i que per tal de construir el mobil i poder-lo interpretar musicalment, tothom
comenci a portar tapes metal-liques de pots, o peces de fusta, suro, plastic, o pots de llaunes que siguin de textures diferents.

MATERIAL - Audio i video (projector)
—  Full de registre de la sessi6 1
— Material sobre Calder
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SESSIO 3

28 de maig 2015

ACTIVITAT —  Construccio del mobil

—  Exploracié del material sonor

— Improvisacié per al mobil

— Triaivaloracio de les idees musicals

RESUM —  Parlari utilitzar del material sonor de que disposem a la sessio i repassem les qualitats de cada objecte sonor.

— Improvisem-explorem en conjunt, una musica instrumental per al mobil.

— Mostrem les idees. | construim el discurs musical. Assajem. | repassem verbalment com és cada fragment musical, i el conjunt de la
composicié, amb els elements que la caracteritzen.

— Parlem de quines son les caracteristiques de cadascuna. Com és la musica, com ho hem aconseguit, i quins sons ens agraden més.

MATERIAL — Material reciclat per a la construccié del mobil
— Objectes sonors | instruments de classe

SESSIO 4

18 de juny de 2015

ACTIVITAT — Interpretacié de I'obra en public
— Recull de percepcions

RESUM — Latornem ainterpretar a classe i organitzem un concert per als altres grups.
— Parlem de nou en grup sobre la musica, quines caracteristiques té i com s’emeten els sons
— Entrevistes per explorar amb quin discurs d’han quedat




UNITAT 1-Diari de camp

PROGRMACIO
ACTIVITAT | Cangd: Canco: Audicio: Creacio:
Els rellotges Ara Plou L’hivern Improvisacié amb percussié
corporal
RESUM Cantari Cantarlacangdi Mostrar el moviment Per torns, oralment,
percudir la observar la partitura constant/inconstant de la improvisen un fragment que

cango (P+R+C)

Distingir les

de la primera part i
veure la concoordanca
entre negra i pulsacio

pluja corporalment.

Dividir en dos grups per a

contingui semicorxeres
utilitzant com a recurs, els
diferents timbres de

semicorxeres la percussié de la pulsacié | percussié corporal amb o

i ’'expressio ritmica de la sense nombre de pulsacions

melodia.

corporalment

Prendre
consciencia de

la pulsacié
MATERIAL | Grafic de les Fotocopia de la CDiinstruments de
semicorxeres primera part de la percussio
cango on marcaran la
pulsacio
PARTICIPANTS
| Alvaro | Berta | Bruno | Carlos | Julia | Leo | Mencia | Patrick | Pol | Sara | Tomas

En el transcurs de la Sessid 1, de la Unitat 1, s'observa que:

ACTIVITAT CANCO

Hi ha tres alumnes nous al grup, dos dels quals, Pol i Patrick no tenen adquirit I’'habit de
I'escolta i I'afinacié. D’aquesta manera, en el moment de les cangons, I'afinacié d’en
Patrick fluctua tot i tenir molt bona veu, en canvi en Pol no és capag de projectar la veu
ni de mostrar moviment. La Berta no té cap d’aquestes dificultats.

Hi ha dos alumnes, en Bruno i I"Alvaro que tendeixen a aillar-se en el moment de la
cangd, i no participen activament. En Tomdas té dificultats de projeccid que tot i
participar, es fatiga i es cansa, i deixa de cantar.
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Pel que fa la coordinacid de nivells corporals, en Pol, Patrick, Bruno tenen dificultats en
els canvis de nivells i memoria dels gests per a les percussions.

Gairebé tots son capacos de distingir les semicorxeres auditivament, excepte en Bruno i
de vegades, en Carlos.

En el moment d’analisi de la partitura i de la comprensié del concepte “pulsacid” en
Leo, Tomas, I’Alvaro, la Berta, la Julia, i en Pol, comprenen el fendmen i com s’expressa
graficament i en Leo, la Berta, I’Alvaro i en Tomas ho intenten explicar als altres. No ho
acaben de comprendre, en Patrick, la Mencia, en Carlos, en Bruno i la Sara.

ACTIVITAT AUDICIO

Corporalment la caiguda de la pulsacid és regular en el grup, excepte algunes
irregularitats en en Patrick, en Bruno i de vegades, la Mencia. Continuen tenint
problemes de coordinacié de moviments en Patrick, en Pol i en Bruno, sobretot en el
moment de la poliritmia col-lectiva.

ACTIVITAT CREACIO

Davant la premisa d’inventar durant 4 i 8 pulsacions on apareguin les quatre
semicorxeres, es veuen dificultats d’expressié davant del grup de Pol, Berta, Julia i
Alvaro, que se senten cohibits i no participen, o repeteixen un mateix motiu ritmic.

U1-s1 Escolta i Sentit de la Coordinacié Comprensid escrita Implicacié Ajustament a la premisa
afinacié pulsacié corporal pulsacié creacié en la creacié
Alvaro Incert Expert Expert Expert Transicio Expert
Berta Expert Expert Expert Expert Transicio Novell
Bruno Incert Transicio Novell Novell Novell Novell
Carlos Expert Expert Expert Transicio Transicio Expert
Julia Expert Expert Expert Transicio Transicio Transicio
Leo Expert Expert Expert Expert Expert Expert
Mencia Expert Transicio Expert Transicio Transicio Transicio
Patrick Novell Novell Novell Novell Transicio Novell
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Pol Novell Novell Novell Transicio Novell Novell
Sara Expert Expert Transicio Transicio Expert Expert
Tomas Transicio Expert Expert Expert Transicio Expert

Tenen moltes ganes de participar activament en Patrick, encara que fluctua en pulsacio,

i en Leo, Tomas, Sara, Mencia, Carlos participen aproximant-se més o menys a la

premisa.

PROGRAMACIO

ACTIVITAT Canco: Canco: Audicio:
Els rellotges Ara Plou L’hivern

RESUM Cantar i percudir la cangd amb | Cantar la primera part de la | Grafisme de la pulsacié en un
poliritmia per grups (P+R) partitura amb el nom de les | mural i canviar el grafisme en

notes els moments de canvis ritmics

Descobrir les notes de I'acord per mostrar els efectes sonors
de DoM Cantar la partitura

MATERIAL Escriure en un full pautat les | Fotocopia de la primera part | CD i paper mural
notes-resum de la can¢d en | delacangd
posicié d’acord i d’arpegi

PARTICIPANTS

Alvaro | Berta | Bruno | Carlos | Julia | Leo | Mencia Patrick | Pol | Sara | Tomas

ACTIVITAT CANCO

Mostren irregularitats en |'estabilitat de la pulsacio en poliritmia col-lectiva sobretot en

Patrick.

A I'hora de trobar les notes de I'acord de Do M, en Leo i en Carlos son els qui les

encerten. No obstant, en Tomas, la Julia i la Berta s’hi aproximen molt, i en Patrick, la

Mencia i la Sar

a pretenen trobar-les.
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Davant la partitura ampliada de I'Ara Plou, en Tomds i I’Alvaro sén qui les encerten
totes. La Berta fa I'aportacié “sumes o restes des de la nota Sol”. La Julia, la Mencia, en
Leo, en Patrick, la Sara i en Pol s’hi aproximen. En Carlos es bloqueja i no participa, i en
Bruno no compren 'activitat.

ACTIVITAT D’AUDICIO

Tots s’impliqguen molt en I'activitat d’escriptura de la pulsacio. Els costa mantenir la
regularitat i la coordinacid so-tra¢c a en Patrick (no és capag¢ de mantenir el trag en
coordinacié amb la pulsacio), en Bruno (és capa¢ de mantenir la regularitat, pero de
seguida la perd), la Mencia (també fluctua). Els altres sén més o menys regulars, pero
destaca en Tomas en I'exactitud.

NO HI HA PROU TEMPS PER A LA CREACIO

Dictat oral de Sentit de la pulsacié Partitura L,
. Coordinacio so
U1-S2 | notes acord Do en poliritmia lectura de ..
. pulsacid-trag
M col-lectiva notes
Alvaro Incert Transicio Expert Transicio
Berta Transicio Transicio Expert Transicio
Bruno Novell Transicio Novell Novell
Carlos Expert Transicio Novell Transicio
Julia Transicio Transicio Transicio Transicio
Leo Expert Transicio Transicio Transicio
Mencia Transicio Transicio Transicio Transicio
Patrick Novell Novell Novell Novell
Pol Novell Transicio Transicio Novell
Sara Transicio Transicio Transicio Transicio
Tomas Transicio Expert Expert Expert

Observacions generals de les dues primeres sessions:

- EnPatrick i en Pol son novells en molts dels processos analitzats.
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En Bruno tendeix a aillar-se, la qual cosa li impedeix la comprensié dels
fenomens, i podriem concloure que el seu nivell segons quina activitat és incert,
no obstant si aconseguim que participi, el seu grau d’aproximacio és novell.

La Berta, en Leo, en Tomas ajuden i aporten solucions divergents/alternatives
gue permeten 'avenc del grup, en molts casos la seva aproximacio als processos
és la d’expert.

La Julia, la Mencia, en Carlos i la Sara, tendeixen a deixar-se portar per les
solucions del grup dels experts, podriem dir que el seu nivell és generalment de
transicio.

El nivell d’aproximacié de I'Alvaro en molts aspectes és expert, perd té
tendéncia a no voler-ho mostrar.

No hi ha prou temps per deixar fluir els moments de reflexid conjunta. Les
activitats haurien de ser més breus o menys activitats.

PROGRAMACIO
ACTIVITAT Canco: Canco: Audicio:
Els rellotges Ara Plou L’hivern
RESUM Cantar i percudir la cangd | Cantar la primera part de | Grafisme de la pulsacié en un mural i

amb poliritmia per grups
(P+R)

Descobrir les notes de I"acord
de DoM

la partitura amb el nom
de les notes

Cantar la partitura

canviar el grafisme en els moments de
canvis ritmics per mostrar els efectes
sonors

MATERIAL

Escriure en un full pautat les
notes-resum de la cangd en
posicié d’acord i d’arpegi

Fotocopia de la primera
part de la can¢d

CD i paper mural

PARTICIPANTS

| Alvaro | Berta | Bruno | Carlos | Julia | Leo | Mencia | Patrick | Pol | Sara | Sofia | Tomas |

L’Ultima sessié va quedar incompleta, i després de dos mesos portant a terme
exercicis del llibre i preparant les cangons de Nadal, s’ha tornat a replantejar la
durada i caracter de les activitats de la intervencié.
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- Es planteja una sessid que recull la informacid de l'Ultima intervencid, i
s'assumeixen els coneixements adquirits durant aquest lapse de temps amb un
altre procediment.

- Comenca una alumna nova, la Sofia Bogunya

ACTIVITAT DE CANGO

S’encomana d’escriure la primera part de la cangd d’Ara plou en Do Major. Agquesta
activitat té un problema (no previst), i és el salt que comporta necessitar el sol 2, que
hauran de trobar d’alguna manera.

Abans, oralment, cantem la cangd amb el nom de les notes, i amb exactitud les troben
en Tomas, la Julia, la Mencia, en Leo. En Tomas resol el sol 2 escrivint un pentagrama en
clau de fa, i la Mencia, afegeix un pentagrama en clau de sol, a sota, per indicar que
baixa. En Carlos s’atabala molt i es blogueja, i en Bruno no acaba de comprendre qué
cal fer.

ACTIVITAT D’AUDICIO

Recuperem l'audicié de I'Hivern, i escoltem novament el contrast entre pulsacid i ritme,
i percudim corporalment els canvis en la textura musical. En Patrick i en Leo sén els qui
més ajusten el gest a la musica, els altres s’hi afegeixen.

Escriptura Solucio o
Nom de i Coordinacio Efectes
U1-S3 moviment | per al Sol , Estructura
les notes so-moviment sonors
sonor 2
Alvaro | Transicié Transicio Novell Expert Novell Novell
Berta | Transicio Transicio Transicio Transicio Novell Transicio
Bruno Novell Novell Novell Novell Novell Novell
Carlos | Transicio Transicio Novell Transicio Novell Transicio
Julia Expert Expert Transicio Transicio Novell Novell
Leo Expert Expert Transicio Expert Expert Transicio
Mencia Expert Expert Expert Transicio Novell Transicio
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Patrick | Transicio Transicio Novell Expert Expert Expert
Pol Transicio Transicio Novell Novell Transicio Expert
Sara Transicio Expert Transicio Transicio Transicio Expert
Sofia Novell Novell Novell Novell Novell Novell
Tomas Expert Expert Expert Transicio Transicid | Transicio

4

Faig notar “us en recordaveu?” “quée és i com és?”, “és un violi” diu en Patrick, i llavors
parlem de l'instrument solista i el paper de I'orquestra, i acabem parlant del tutti,
dinamiques, i estructura sonora en tutti-solista, i correspondéncia entre fenomens
musicals i fenomens de la tempesta. Ens encallem escoltant el fragment de la neu, on
els instruments de corda percudeixen amb I'arc a sobre les cordes. Pregunto “com ho
deuen fer?” | van sortint idees, fins que trec un cello perqué ho provin. En Pol i en
Patrick sén els primers que diuen “ho hem estat parlant i tenim una idea”. S’hi
aproximen, rasquen, amb l'arquet, verticalment, la corda, pero decidim que no ho fan
aixi. La Sara pica amb la part de fusta, i tampoc. | és llavors que encomano la feina de
buscar durant la setmana “com ho deuen fer”, i la propera classe, la dedicarem a fer la

part de Creacid. Han de portar els instruments.

PROGRAMACIO

Creacid
Invencio-composicié d’una tempesta

Inventar una composicio que faci referéncia a una tempesta amb els instruments i expressar la musica inventada
graficament

Partitura mural | instruments

PARTICIPANTS

| Alvaro | Berta | Bruno | Carlos | Julia | Leo | Mencia | Patrick | Pol | Sara | Sofia | Tomas |
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- Aquesta sessio esta totalment enfocada a la Creacié d’una obra que tingui com a
motiu principal una tempesta, com I'audicié de I'hivern de les Quatre estacions
de Vivaldi.

- Tots porten els seus instruments a classe

Tothom es mostra molt participatiu i implicat i com a resultat, sorgeix una peca musical
de vuit “parts” on intervenen diferents idees musicals.

L"evolucio de la creacio és la seglient:

1. En Pol, contrabaix, proposa comencar la peca com si comencés la pluja amb una
nota, i llavors, la Julia diu que s’hi afefgeix (violoncel), i després continua tota la
classe, i en Pol proposa fer “crescendo” (ell diu: cada vegada més fort) i
“decrescendo”.

2. Volen fer sortir els trons, | la Sofia, ho prova al piano, i en Tomas proposa que
mentre sonen els trons, picara a la caixa del piano.

3. Els guitarristes, Carlos, Alvaro i Bruno, no donen cap idea, i jo dic, —i les
guitarres? Podrieu fer els llamps, no? | en Bruno, fa un glissando que acaba amb
un espetec de corda, llavors, la idea d’en Carlos és que es passin I'espetec entre
tots, un després de l'altre, i en Leo sera qui donara |'entrada.

4. La Sara diu de continuar fent gotes (fa pizzicatto, perd no diu la paraula), i jo
introdueixo la paraula accellerando.

5. La Julia vol fer un riu i els pianistes troben la solucié fent glissando (no diuen la
paraula).
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6. També vol fer la neu, i en Carlos (guitarrista) no hi esta gaire d’acord. En Patrick

(violi) de seguida té una idea, que és rascar les cordes i en Bruno, fregar la caixa

de les guitarres. En Pol proposa fer crescendo (si diu la paraula) en aquest

moment de la creacid.

7. No saben com acabar i la Julia s'imagina un vaixell que entra i en Pol, amb el

contrabaix, fara tres cops d’arc.

. o Nombre Correspondencia
Consciencia de Domini del ) i
U1-S4 Y . , Proposta idea musical
parts vocabulari i
d’idees recurs emprat

Alvaro Incert Incert Novell Incert

Berta Incert Incert Transicio Transicio
Bruno Incert Incert Transicio Expert

Carlos Incert Incert Transicio Transicio
Julia Incert Incert Expert Expert
Leo Incert Incert Transicio Incert
Mencia Incert Incert Novell Incert
Patrick Incert Incert Transicio Expert
Pol Incert Transicio Expert Expert
Sara Incert Incert Transicio Expert
Sofia Incert Incert Transicio Expert
Tomas Incert Incert Transicio Expert

Com a conclusions:

1. En Pol, la Julia, la Sara, la Sofia, en Patrick, i en Bruno mostren una bona i rapida

capacitat d’imaginacidé sonora i saben escollir el recurs sonor per representar-lo.

2. L’Alvaro continua sense voler participar activament de I'activitat i demana “no

farem res més?”.




UNITAT 1-Diari de camp

No queda clar si s’apropien de les paraules introduides: glissando, crescendo,
decrescendo, accellerando, pizzicatto, corda fregada, tutti i solista.

El resultat musical va molt d’acord amb una pulsacid que apareix de manera
constant en les parts del tutti, de la mateixa manera que a l'audicié de Vivaldi.

Si hi ha dissonancies harmoniques no es perceben perque estan posades al
servei de la intencié musical.

No apareix cap fragment amb un sentit melodic, son parts o efectes sonors que
representen una tempesta.

10
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Agquesta sessid ja esta plantejada assumint els Ultims canvis en la programacid, que

volen donar més lloc a la part de creacié i audicid.

PROGRAMACIO
ACTIVITAT Cango: Audicié: Creacio:

Endevinalles La merla negra, Messiaen Improvisacio de sons i
moviments/xocs simulant
els ocells

RESUM Cantar-la iresoldre Escoltar i endevinar els Per torns, conjuntament,

I'endevinalla.
Distingir I'estructura AABA.

Distingir el ritme corx punt
semi (desplacaments i
percussions fent Us del
valor ritmic)

instruments i 'animal al
qual fa referéncia

Reflexio sobre el tipus de
ritme-vs. pulsacio

Simular gestualment el vol
de I'ocell

invencié de moviments
simulant ocells
acompanyats de la veu i de
X0cs ritmics

MATERIAL

Grafic de corx.semi |
d’estructura

Audio

PARTICIPANTS

| Alvaro | Berta | Bruno | Carlos | Julia | Leo | Mencia

Patrick | Pol |Sara| Sofia

Tomas

Activitat de canco

Tots junts busquem [|'estructura de la cangd Endevinalles, parlant de les “parts”, i a

partir de la observacio i escolta de la melodia, en Leo és qui s’adona que “es repeteix”, i

la Julia és qui agrupa els conceptes dient, que hi ha “dos parts diferents que es

repeteixen”. En general, els costa veure que la part final s’assembla molt a la primera.

Fem jocs d’identificar si la part que sona és A o B, i en un grafic, establim I'estructura

final, i encomano de fer atencio al ritme de la part B.
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En Leo és qui més aviat s’adona que hi ha un ritme irregular que no és ni negres ni
corxeres. Ho fa picant i amb més émfasi a la semicorxera. Fem una ronda de poliritmies
amb ritme+desplacament de la pulsacié on es posen de manifest algunes dificultats per
part d’en Pol, en Patrick, en Carlos i la Sofia. Fem rondes de lectura i percussio de ritmes
gue combinin la corx amb punt i semicorx amb negres i corxeres, i en general, picant de
mans, els costa aplicar el ritme seguit de negres o corxeres. La Sofia i en Bruno estan
molt distrets, en Carlos s’atabala molt, en Pol no sap gaire com percudir una segliéencia
ritmica, en Patrick ho fa per imitacio, i la Julia és la que troba més rapid i precisa com
fer-ho. La Berta troba la manera de fer-ho i s’encarrega d’explicar-ho. En Leo s’hi
aproxima, i en Tomas també. La Sara pretén apropar-s’hi igual que I’Alvaro.

Activitat d’audicid

D’una manera molt precaria, no funcionen els altaveus correctament, escoltem la Merla
Negra de Messiaen. Tots posen molta atencid i col-laboracié a poder-ho escoltar bé.
Presento I'activitat dient que es fixin en la musica. Després de 2 minuts
aproximadament, pregunto: Que us ha semblat? i en Pol diu “a mi m’ha semblat una
flauta”, en Patrick diu “un violi” i la Julia i en Leo diuen “si, també un piano”.

| si hagués de ser un animal, en que us ha fet pensar? La Julia diu un “girafa”, en Pol
“una pantera” en Patrick, “una serp”, pero la Julia diu -ah! Ja ho sé, “un ocell piulant”.
La Sofia diu “un rossinyol”, i la Berta diu que li “fa por”. Els explico el titol: La Merla
Negra, i en Leo diu que ell era de la classe de les Merles! | en Pol explica que a Paris,
vaig veure una bandada de merles en un parc, que estava ple. | —com sén? | en Pol diu:
“negres, com corbs”.

Activitat de creacid

Improvisacié de sons i moviments simulant ocells
No modulen fan sorolls.

Introdueixo el gest amb el so, de volar rapid, i la Sofia xiula. =Vola sempre igual? Com
les aligues, aixi (gest horitzontal constant). En Pol diu —jo crec que les merles van aixi
(moviment oscil-lant amb la ma) que van aixi, com nervioses. —Molt esverada, diu en
Leo i s’aixeca per mostrar el moviment, -comenca lenta, i després pfffrrr!
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-Posem-nos drets, perd anem tots junts, eh? L’Alvaro salta, i —perd amb les mans, com
ho fariem? (Alvaro, Sofia i Patrick es distreuen molt, i la Berta també). En Leo explica
gue -va volant, menja i fa xxxrrrt! | la Julia diu que —després se’n va al seu niu. En Pol
pregunta si hi ha algl que es vol —menjar la Merla? Fem gests de pujar, baixar, i en Pol
diu que té uns petards que son mosques, que fan igual. —és rapida o lenta la Merla? |

tots diuen —rapidal.

Domini ritmic L
o Identificacié e -
Consciencia del valor Identificacid Expressivitat
U2-s1 " . dels _
de “parts corx. Punt i dels animals corporal
: instruments
semicorxera
Alvaro Incert Novell - Incert
Berta Incert Expert Expert Expert
Bruno Incert Incert - Transicié
Carlos Incert Novell - Transicié
Julia Expert Expert - Expert Expert
Leo Expert Transicié - Expert
Mencia Incert Transicié Transicié Expert
Patrick Incert Novell - Novell
Pol Incert Novell Expert Expert Transicié
Sara Incert Novell - Transicié
Sofia Incert Incert - Novell
Tomas Incert Transicié - Expert
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- Ha faltat en Patrick i en Tomas es mostra molt poc participatiu. Diu que esta
cansat o no es troba gaire bé.

- No consoliden el valor corx punt semicorxera, i valdria la pena continuar
explorant I'audicié La merla negra.

- Continuo tenint problemes amb les audicions i recreacié dels fitxers. Val la pena
imprimir la primera part de la partitura de la Merla Negra, perquée vegin millor
I'escriptura.

- La part de creacid esta enregistrada en video

- La part de reflexio conjunta

PROGRAMACIO

ACTIVITAT | Cango: Cango: Creacio:
Endevinalles La merla negra, Messiaen Invencié-composicié d’un vol

d’ocells

RESUM Cantar-la, recordar Observar la partitura i Amb instruments de plaques

I'estructura veure la textura de melodia | inventar un vol d’ocells com el
amb acompanyament de la Merla negra (observacié de

Percudir un les caracteristiques acordades)
acompanyament en Escoltar i registrar les

poliritmia dreta-esquerra | caracteristiques (de forma i
textura, pulsacié i el que
sorgeixi) de I'obra

Audio, partitura | Paper per | Instruments de plaques
anotar les caracteristiques
de I'obra

PARTICIPANTS

| Alvaro | Berta | Bruno | Carlos | Julia | Leo | Mencia Patrick | Pol |Sara| Sofia Tomas

Activitat cangd

Cantem la cango Endevinalles, i recorda en Leo, “que es repetia”, cada “part” (he de
recordar jo, la paraula). La Julia és qui recordava “quantes vegades es repetia”.
Percudeixen en poliritmia, dreta-esquerra, la pulsacio i el ritme. En Pol és qui mostra

4
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més dificultats de lateralitat. Recordem el ritme de corx punt semicorx. Identifiquen el
valor auditivament aixecant el brag. Tenen en general, dubtes, menys en Leo. Demano
voluntaris per escriure a la pissarra, i aixeca la ma en Pol, i escriu seqiéencies ritmiques
dictades, de corxeres i corx punt semicorxera. Ha d’indentificar on apareix, i té moltes
dificultats, a la vegada que fa 5, aconsegueix aproximar-s’hi molt. Els altres, també
mostren dubtes.

Escric 4 seqliencies ritmiques que combinen negres, corxeres i corx punt semicorx. Han
d’endevinar quina he percudit. Continuen tenint dubtes. No hi ha ningl que identifiqui
clarament les seqiéncies.

Activitat audicio

Canviem d’aula, anem a una aula on hi he instal-lat els altaveus i hi ha senyal wifi, per
poder gaudir millor de I'audicid i veure una partitura dinamica, tot i aixo, I'experiencia
torna a ser precaria, perque no es veu bé la partitura.

Parlem de la musica i en Carlos diu que és “misteriosa”, i la Mencia diu que “fa por”, la
Berta diu que “és la garsa que esta a dins del bosc”, i en Pol que la musica i la merla
estava “nerviosa”. Escoltem amb més atencio la textura, del piano, i la flauta a l'inici. |
mostro a la partitura les notes “agudes” de la flauta. No aprofundim en aquest aspecte,
perque es fa tard i tinc la intencid de fer la creacio.

Activitat de creacid

- Esdistreuen amb facilitat amb els instruments de percussio

- Hauriem de tenir I'esquema de creacio a la pissara, ajudaria a la comprensié o a
la integracié dels aspectes treballats anteriorment

- S0n capacgos de recordar les parts inventades al moment

- Aprofundeixen poc, per manca de temps i de control del grup, acabem rapid la
creacio.

- La part de reflexio i comparacid entre la musica de Messiaen i la composicid
propia sorgeixen molts temes i la seva implicacio és molt gran, sobretot, en Pol.

- Els conceptes que sorgeixen a la part de creacio: agut-greu, fort-fluix, glissandos,
moviment sonor, silencis i pauses, crescendo=cada vegada més fort, parts
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- Els conceptes que sorgeixen a la part de reflexid: parts, mode, pulsacio,
repeticid, caracter, rapid, fort, metalls i fustes, melodia acompanyada,
instrument solista.

- En Pol i en Leo s’apropien molt rapid del vocabulari, que fa referencia
rapidament a un efecte sonor. Experimenten molt i aporten idees: en Pol, la
Berta, en Leo i la Julia. En canvi, la Sofia en Bruno, 'Alvaro, no experimenten
gaire en comu, no discrepen de les idees generades. En Carlos discrepa i aporta
respostes puntualment, i la Mencia segueix bastant el criteri general. La Sofia
s'esforca per participar en els dos ambits pero té dificultats d’adequacio i
coneixement del vocabulari i la técnica.

Canviem d’aula i anem a 'aula de percussid, on cadascu es posa davant d’un carillo,
xol-lofon o metal-1d6fon.

Pregunto -com era la musica? | responen fent glissandos, fins que en Pol té una idea i fa
una sola nota. La Mencia proposa que —al final feia com (i percudeix tres vegades una
nota) -i aixd que vol dir? Que és molt “greu” no? A veure, feu les notes més greus? (tots
toquen notes greus fortes) —pero el problema és, al final eren notes fortes o fluixes? —
foortes! Diu la Berta, que mostra una confusio, perquée diu que el seu carrillé no pot fer
fort, i es posa en evidéncia que tots tenen confusio entre fort i greu, perque pregunto —
la Berta pot fer “fort”? i la Julia diu —si! El més greu que tinguis! | en Leo li ensenya les
plagues greus dient —el més greu és aquest! Per treure’ls d’aqui demano -el més greu és
el més fort? | tots estan d’acord a dir que “no”, pero algu diu “fluix”, i resumeixo
I'assumpte dient —“fort” vol dir que piquem “fort” i “fluix” vol dir que piquem “fluix”. La
Berta demana —si pico “fort”, qué fa? i dic —a veure, prova-ho? Ho prova i queda
satisfeta.

Torno a recuperar la idea de —com era la musica de la merla negra? —qué passa? —com
vam fer amb els bracos? | la Berta i la Julia de seguida mostren el moviment de la Merla
gue haviem estat fent a la classe anterior. La Berta i en Pol ho mostren fent “glissandos”
i la Berta diu que “comenca aixi”, mentre en Pol fa “glissandos”. Tots proven de fer
glissandos, i pregunto —quanta estona volem que duri, aixd0? —com acabem? | en Pol ho
resol fent “una sola nota llarga”. Introdueixo el concepte de “silenci” dient que la
musica no era tota seguida, hi havia “silencis”? —no! -No hi havia pauses? —no! -No? -Sil
—i com ho farem aix0? | la Berta toca una tecla rapida dient -aixi! i proven de tocar junts
acabant sobtadament fent silencis. També faig repas de les parts inventades, dient —
hem dit que comencavem fent aixi, que passaveu, és glissando, després dels glissandos,
en Pol, després junts, fent pa pa pa, i silencis, i després, Julia, que dius que vols fer? —
aixi! (i fa glissando), i després, la Julia diu —i que |i persegueix, —i com? —aixi! | fan notes
alternades, i primer comencen els metal-lofons, | després s’afegeixen els de fusta, |
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guan parem? | la Berta, assenyalant en Pol diu —quan ell fagi I'tltim, —a veure, com? i en
Pol acaba picant una sola placa.

Fem un repas de les parts, fins que a la persecucid dic —jo ho comencaria més fluix, i la
Julia, diu —i cada vegada més fort.

Tornem a canviar d’aula, i recollim fent una comparacié les idees sobre la nostra musica
inventada i la Merla Negra de Messiaen.

- Com era la musica de I'obra de Messiaen, que era el compositor... -ara els compositors
som tots nosaltres, diu la Sofia, ja pero la musica de la Merla Negra com era? | la Julia
amb la veu i gest fa trrrt-trrt, i aixd com ho diriem? —nerviosa, diu en Leo, i com més?
Misteriosa, continua en Leo, -curiosa diu la Sofia, -menor, diu en Carlos, bueno, aixo ho
haurem de mirar, ho poso amb un interrogant. | tenia parts? La julia diu —si, que tenia
parts! —la nostra tenia parts, pero la de la Merla Negra, tenia parts com les de la cango?
—no es repeteix, diu en Pol, i no té parts, i —com més era? Per exemple, si parlem de
pulsacio, era sempre igual? —no! En Leo diu, era com aquella nota que... que va amb un
puntet, i aixo vol dir que la pulsacié era regular o irregular que és que va canviant? —
irregular! Hi havia quants instruments? —dos, i hi havia una melodia, qui feia la melodia?
—la flauta, i el piano diu en Pol, perd bueno, més era la flauta.

-i la nostra? També es deia la Merla Negra? —no! Diu la Sofia, perque llavors haurem
copiat el nom i no pot ser... ha de ser la Merla grisa... no es posen d’acord, i deixem La
Merla Negra i ja pensarem el titol. —la nostra era... una obra inventada, diu la Sofia, i en
Pol i en Leo diuen —amb parts! Perd escolteu una cosa, la Merla Negra d’en Messiaen
també és inventada, no? Perque el compositor és Messiaen, i ara aqui posa... la nostra
classe, diu la Julia.

—si que té parts, no? —es repeteixen? —no! Quantes parts té? —cinc, diu la Julia. Hi havia
melodia acompanyada? —no anava acompanyada, tothom participava, no hi havia un
instrument solista... -sil Els de metall, diu en Pol, -els de metall feien de solistes? —sil
Com més era? —Major! Era major? Si? Posarem un interrogant perque ens ho hem
d’escoltar bé, aixd. Com era la pulsacio? Era sempre igual? —no! Diu en Pol, era diferent,
-era irregular, no? —era nerviosa la nostra o no? —que va, diu en Carlos. En Pol diu —era
regular, perquée tranquil-la no, i nerviosa, tampoc. En Leo diu —irregular perque... i la
Mencia diu —mig mig?

-feia por? —despistada? Diu la Sofia, -no, no, diuen tots, en Pol diu —alertada, alertada?
Que vols dir amb aixd? —que estava alerta, la Merla Alerta.

—anem a veure com eren les parts, la primera part qué féiem? —era nerviosa, no? Com
ho feieu, com es deia, era aix0? —flotando! —glissando! Com era la segona part? —
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tranquil-la, i que féieu? —un do, diu en Leo, -i la tercera? —picavem tots, diu en Pol, -era

nerviosa. —i la quarta? —era tranquil-la, i els metalls feien de solistes. —i la persecucio?

On la tenim? (repassem les parts, ens hem deixat una part | en total, sén 6 parts) —com

ho feiem? —rapid | fort, diu en Pol. —I |a sisena part? —feiem el fa, diu en Pol, -no, era un

do, diu en Leo.

-Avui ha estat molt xulissim, diu en Leo.

Correspondencia

Domini del : o, Nombre : .
U2-S2 . Experimentacio ). idea musical
vocabulari Proposta d’idees
recurs emprat
Alvaro Incert Novell Novell Incert
Berta Novell Expert Expert Transicié
Bruno Incert Novell Novell Novell
Carlos Incert Transicid Transicié Transicié
Julia Transicié Expert Expert Expert
Leo Expert Expert Expert Incert
Mencia Incert Transicid Transicié Incert
Pol Expert Expert Expert Expert
Sara Incert Incert Transicio Expert
Sofia Novell Novell Novell Novell
Tomas Incert Incert Incert Incert
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PROGRAMACIO

ACTIVITAT Cango: Audicié:
El poder del Cant Dansa hongaresa

RESUM Cantar la cangd En rotllana, ballar i percudir el temps

per poder prendre consciéncia dels

Distingir el canvi de caracter i de contrastos dinamics i agogics, textura,
mode en relacio a la lletra i descobrir | instrumentacié i estructura de cada
I'estructura de la cangd part, que exemplificarem
Cantar I'Escala Major i menor de Re

MATERIAL Grafic de I’estructura | dels canvis CD + grafic de les parts
Major-menor

PARTICIPANTS

| Alvaro | Berta | Bruno Carlos | Julia | Leo | Mencia Patrick | Pol |Sara| Sofia Tomas

- Aquesta sessio no és enregistrada, i per completar aspectes de grafia del llibre,
no hem tingut temps de fer la part de creacio

- En aquesta sessid es veu que hi ha hagut una aproximacié general a |'expertesa
del concepte “parts” i “estructura musical”, respecte la sessid anterior, perquée
en general, van més rapid a distingir les frases musicals, i no s’equivoquen en
I'adjudicacié de noms per a les parts, i en observar les repeticions.

- També es ddna una aproximacio molt solida general a I'expertesa del concepte
“major i menor” perque son capacos de veure la relacid entre “lletra, musica i
estat d’anim” i els serveix d’eina d’identificacié auditiva.

- Es posa en evidencia la manca de concrecio pel que fa a la “instrumentacid”, en
la qual, son tots, novells.

- Tampoc es mostra gaire la facultat de percebre el “concepte de pulsacid”, i
encara menys |'apropiacié dels mots “crescendo, decrescendo, accellerando”,
gue tot i haver sorgit anteriorment, cap alumne hi fa referéncia. Un parell o tres
d’alumnes perceben el canvi en la pulsacid en termes de “rapid a lent”, pero no
és general.
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- En general, sorpéen que molt sensibles al concepte de “tutti” havent-se apropiat
també, de la paraula en italia.

ACTIVITAT CANCO:

Cantem la cang¢o d’El poder del cant, que els agrada molt i a la pregunta “és major o és
menor?” (ells, des de principi de curs, ja han treballat la diferencia de modes) de
seguida la Julia s’adona del canvi de Major-menor a dins de la cancd. Parlem de la lletra,
i del canvi de mode que comporta un canvi d’estat d’anim. Convenim que hi ha estats
d’anim que s’adequen a cada mode. Utilitzarem el mode major per expressar alegria,
felicitat, i el menor, per expressar tristesa, por, I'estar enfadat. Connecten molt bé amb
les reflexions, sobretot, en Patrick.

Repassem les parts de la cancd, i la comparem amb les Endevinalles, adjudicant AABA, i
definint que la part B és la part en mode menor i la part A es repeteix. Aqui es nota el
canvi general en la rapidesa a I'hora d’identificar les frases musicals, i de veure quines
es repeteixen i quantes vegades. Destaca en Leo, pero, en general, percebo que ho
entenen prou bé.

ACTIVITAT AUDICIO:

Escoltem la Dansa Hongaresa num. 3 de Johannes Brahms. Els demano que escoltin
“com és la musica: els instruments, parts, mode, pulsacid, matisos, si hi ha part solista i
guins acompanyaments”.

Sobre els instruments, a la part A identifiquen la flauta, de seguida distingeixen el canvi
de caracter i de mode de la part B, i la tornem a escoltar conjuntament, anotant les
parts, i les caracteristiques de cada part. No distingeixen les families d’instruments de
vent, per als de fusta, identifiquen la “flauta”, pero els de metall, queden molt difusos
per ells. Si que distingeixen el mode, i el canvi de pulsacio, “accellerando”, de la part B
de la segona vegada que apareix, que a més hi ha un “crescendo”, que la Julia diu que
“és cada vegada més fort”, per contrast, faig notar que a la B final hi ha un
“decrescendo”. Sique noten la part del “tutti” de la C, i de seguida ho identifiquen.

— L L — Vocabulari

Identificacid |dentificacid Identificacid Identificacid .

Ul-S1 . . ., agogica i
de les parts del mode caracter instrumentacio .

dinamica

Alvaro

10




UNITAT 2-Diari de camp

Berta

Bruno

Carlos

Julia

Expert

Transicié

Leo

Expert

Mencia

Patrick

Expert

Pol

Sara

Tomas
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PROGRAMACIO
ACTIVITAT Cango: Creacio: Creacio:
El poder del cant, Don Improvisacié oral sobre el
Lluis i la Balalaika mode Major | menor
RESUM Cantarla cangd i Improvisar oralment Inventar amb
distingir el mode, les acompanyats al piano, instruments de plaques i
parts i els caracters sobre un mode menor i els 5 graus de 'escala
un mode major M/m una peca seguint
Cantar I'escala de Rem una estructura i aplicant
contrastos dinamics i
agogics
MATERIAL Instruments de plaques
Gravadora

PARTICIPANTS

| Alvaro | Berta | Bruno | Carlos | Julia | Leo | Mencia

Patrick | Pol |Sara| Sofia

Tomas

Agquesta sessio esta gairebé dedicada a la totalitat a la creacid, pendent de la
sessio anterior. Sessié enregistrada.

L’Alvaro es mostra molt més participatiu que en sessions anteriors.

En Pol i en Leo sén capacos d’identificar la repeticid de parts, i en Patrick i la
Julia, el mode.

En general, discerneixen auditivament el mode major-menor, pero es veu una
confusio (Sofia, Berta i Mencia) entre caracter-mode, en el moment de la
improvisacié oral.

En canvi, en Patrick mostra discrepancies en les idees generals, sobre el caracter
i els recursos musicals, ampliant el concepte “misterids”, també en els aguts,
situant-se bé en el mode. També afina el concepte “estar trist” amb un grau més
“estar a punt de plorar”.

En l'activitat de creacié es veu la confusid dels conceptes en italia, certes
confusions entre dinamica i agogica, i costa que sorgeixin idees per comencar i
acabar.

No tenen dificultats d’organitzar-se per grups i en el grup general. En Leo, la
Julia, la Berta, i en Pol es mostren com a rols de directors. La Mencia fixa
rapidament la idea del seu grup, i esta molt atenta a les entrades. En Patrick i en
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Bruno sén molt poc col-laboratius, i la Berta demostra certes dificultats a I'hora
de descriure l'accié que desenvolupa en termes musicals. No s’expressa
verbalment, en Bruno, pero tampoc és capac de fixar la idea musical.

- S’observa que obliden el caracter misterids a I’hora de tocar, només s’adverteix
una certa voluntat en la idea de la Julia i la Berta, per les expressions facials,
igual que en Pol i la Sofia, i I'Us de la dinamica i agogica, també d’aquests dos
grups.

- Associen: ratpenats, secrets, casa i musica al caracter misteriods, i llavors, la Julia
diu “els animadors” i I’Alvaro i en Tomds remeten a “Harry Potter”.

ACTIVITAT CANCO:

Cantem i recordem la can¢d el Poder del cant, i la Julia diu que “és major i menor” i —
quantes parts tenia? L’Alvaro respon sense reflexionar gaire “S parts”. En Leo diu “3 o
4”. Mentre torno a tocar, en Patrick, la Berta i I'’Alvaro compten amb els dits les parts. A
en Patrick I'hi surt 4 parts, i dic, pero, hi ha una part, que que li passa? En Pol diu “que
es repeteix”. La que es repeteix és la Major o la menor? Patrick respon “menor”. La Julia
diu la A i en Leo intervé dient que “les dues primeres parts son iguals” i afegeixo: i la
Ultima, també, pero ell no n’esta del tot convencut. La Julia diu “és A prima”, pero dic —
no, no, és A normal.

En Pol diu que “hi ha una altra cangd menor... la de I'altre idioma... (en Patrick comenca
a cantar 3 i 3) pero en Pol vol dir Aliki mini salem”. La comencem a cantar i la Berta diu:
és menor!. | en Patrick diu “La vida de les galeres”, dic: perd és menor? La cantem, i —
que li passa? En Patrick diu: “parla d’una cosa menor, passa una cosa trista, pero la
musica és major”. La Berta preocupada, diu: quina és la cosa trista? L’hi expliquem, i dic
—quan estem tristos o enfadats ens va molt bé el mode menor.

Cantem la Balalaika, i La vida de les galeres, proposo cantar-la en mode menor. | quan
acabem, la Berta diu: “és més lenta!” fent un gest d’abaixar la ma, i després la cantem
en diferents estats d’anim: enfadats, a punt de plorar (Patrick és qui va més enlla de la
descripcio de trist dient “quan tens ganes de plorar”, misteriosa), preocupuada (ho diu
la Sofia).

Cantem |'escala menor i procedim a reproduir motius menors. ldentifiguen I'estat
d’anim, pero s’observa una confusié entre mode i estat d’anim. La Berta, la Sofia i la
Mencia mostren la confusié quan dic.. com vols el caracter? Diuen major o menor. —no,
dic, el caracter vol dir I'estat d’anim. Quin estat d’anim vols? —trist.
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Després d’alguns motius dic —com era, aquest? Era misterids? | en Pol diu -no! Misterios
hauria de ser més tenebrds. Toco als greus i la Berta i en Pol de seguida diuen -Sil
Perque si ho faig aqui (als aguts) és tenebros? Diuen —No! Perd en Patrick discrepa i diu
—sil Els aguts fan por. En Tomas també hi esta d’acord. —com ratpenats, diu en Pol, i
guan toco als greus, diu —aix0 seria més de Harry Potter.

ACTIVITAT CREACIO:

Ens traslladem a la Sala d’Orff, on exposem “com volem que sigui la composicid”. Jo
dono peu als conceptes, i junts decideixen: mode: menor, caracter: misterids, pulsacio:
regular x votacio, nombre de parts: ? (en Pol diu “ja ho veurem”) hi haura parts solistes i
de “tutti”.

Convenim que per grups, pensaran alguna “idea musical misteriosa”. Per grups van
exposant les seves idees:

Pol i Sofia: toquen de re a re repetint cada nota i al final, notes alternades rapides.

Berta i Julia: toquen la nota la, amb notes alternades rapides, amb matis de crescendo i
decrescendo.

Bruno i Carlos: no s’han posat d’acord a I’hora d’executar-ho. al principi, en Bruno té un
motiu melodic, pero quan I'hi faig repetir fa una altra cosa. Pregunto “quines notes

I o

son?” | en Carlos respon per ell “és que les té desordenades”. Al final, acaben
reproduint la idea d’en Pol i la Sofia, amb el matis d’accellerando a part de notes
rapides al final. En aguest moment en Leo diu: -jo no veig que aix0 sigui misterios.
Pregunto “que li ha passat a la pulsacié?” i la Julia diu que cada vegada va “més rapid”,
pero “com ho deiem?” busquen la paraula i els surt “tutti” (Patrick), i la Berta diu

“forte”, i en Pol “crescendo”. Acabo dient “accellerando” i la Julia diu —ai! Es veritat!

Leo, Tomas i Mencia: no s’han organitzat, tampoc Alvaro i Patrick (no té baquetes, els hi
he tret perqué no parava... | els dono temps fins que en Patrick té una idea i toca la si do
si la la, dient-me, que és —el final del 3 i 3. llavors en Pol diu —a mi no em sembla
misterids. El grup d’en Leo, Tomas i Mencia toquen la do re mi do re mi.

Falta organitzar com articulem els grups. Volen comencar Sofia i Pol pero els indico que
si comencen la Berta i la Julia, és —més misteriods, perque fan crescendo i decrescendo.
En Leo hi esta d’acord, i la Julia diu que ho podriem fer en “tutti”, i en Leo proposa
“anar-nos afegint”. Els sembla bé la idea perd no saben com fer-ho. Proposo que
s’afegeixin per grups, i I’Alvaro esta preocupat per saber “quines notes sén”, i la Julia diu
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—aguesta tot el rato, i jo dic, -és la nota “la”. Faig notar que tots volen fer “crescendo i
decrescendo”. L’Alvaro diu que aixi han de comencar per la “més petita”. Hi ha una
confusio entre agut-greu i fort-fluix.

També discutim com acabar aquest tutti inicial, i la Julia i la Berta proposen acabar amb
uns cops sobre una nota. La Julia diu —han de fer-ho més fluix, sind no s’escolta el La.

Llavors, van entrant les parts solistes, pero en Pol diu —a mi no m’acaba de semblar
misterids. Proposo deixar |'obstinat de la Berta i la Julia mentre els solistes toquen. No
tenen gaire clar les entrades, els he d’ajudar a entrar un cop el grup anterior ha acabat
el seu motiu.

Escrivim a la pissarra els motius melodics que han anat sorgint.

Tornem a discutir com acabar la peca i la Berta, tocant, diu —aixi, i aixi, pero la seva idea
no prospera. Després diu —de fort a fluix! | jo dic —decrescendo! | la Berta diu —quan fem
aixi, ells fan aixi, i mostra un “decrescendo”. —Acabem amb |la mateixa nota, diu la Julia.

Amb un parell d’interpretacions, es fixen les idees i els torns d’intervencio.
Busquem un titol, i no el concretem pero:

Julia: els animadors

Berta: la musica misteriosa

Bruno: la musica misteriosa (després d’haver sentit la Berta)

Carlos: diu que no ho sap

Alvaro: Harry Potter

Pol: la casa de les sorpreses (i en Leo diu —alah! No és misterids, aixo!)
Mencia: el secret de la musica

Tomas: la musica Potter

Leo: els ratpenats misteriosos

Sofia: -jo encara no ho he dit! Doncs, mistery music.

U2-54

. . i Concoord
Identificac | Identificac | Identifica | Vocabular Concoord | Concoord
., . » L anga ) )
i6 de les io del cié i agogica i : anca titol- | anca titol-
entre
parts mode caracter | dinamica intencid resultat
recurs
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musical i
intencio
Alvaro Transicid Novell Transicid
Berta Novell Novell Novell Expert Expert
Bruno Novell Novell
Carlos Novell Novell
Julia Transicio Expert Transicié Expert Novell Transicio
Leo Expert Transicio Expert
Mencia Novell Expert
Patrick Transicio Expert Expert Transicio
Pol Expert Expert Transicio Expert
Tomas Transicid
Sofia Novell Transicid Novell
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PROGRAMACIO
ACTIVITAT Valoracioé:
RESUM - Queéva ser el gue vam fer les uUltimes classes?
- Queé hem fet aquest curs a musica?
- De queé parlavem?
- Com ho feiem?
- Com sonava?
MATERIAL - Gravacié

PARTICIPANTS

| Alvaro | Berta | Bruno | Carlos | Julia | Leo | Mencia Patrick | Pol |Sara| Sofia Tomas

1. Després d’una reunié plantegem la necessitat de recollir la “veu dels nens” i es
planteja una sessio que reculli les percepcions sobre I'aprenentatge musical.

2. Els preguntarem que va ser el que vam fer les Ultimes clases? Qué hem fet a
musica aquest curs? De que parlavem? Com ho feiem? Com sonava?

3. Els conceptes o idees que emergeixen:

- Hem apres a cantar i cangons

- Laclau de fa, la clau de do

- L'escala de re menor

- Hem anat a la sala d’instruments

- Hem apres a tocar els instruments

- Elsxil-lofons

- Major i menor

- Elritme

- Lacorxera amb puntila semicorxera, la corxera que és més rapida, i la pulsacio
- Accellerando, ritardando, crescendo, tutti

- Ensvam inventar una cangé

- Aprendre a estar en grup

- Aprendre a fer una cangé amb uns quants instruments
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- Vam fer una orquestra

- Vivaldi, I'hivern de les quatre estacions, La Merla Negra, El carnaval dels animals

- Vam aprendre a fer la neu, tapant les cordes i picant amb I'arquet, i la pluja amb
dues tecles del piano, i els llamps amb les guitarres, i un tro gegant amb el piano

- Hem fet els examens, i el llibre

- Hem fet els ocells de les finestres

- He apres a tocar el contrabaix

- També vam fer el de A, B...

- Hem anat a cantar al Palau de la musica

- Feéiem una cancd i cadascu feia la seva part

En aquesta sessio:

* En Leo puntualitza i especifica la informacié que va sorgint —cada vegada més
rapid!.

* La Sofia és capac de recordar els procediments, els llocs, i I'organitzacio social.

* En Pol és capag de recordar les paraules tecniques referents a la dinamica,
agogica, i estructura —ritardando!

* La Julia és capag de recordar paraules tecniques, procediments, i I'organitzacio
social —vam fer una orquestral.

* La Berta s’expressa amb gestos quan es refereix a elements musicals, o dictics:
aixi, alla, aixo, i es refereix sovint a I'accio: -a tocar!, o al so “trrrr”.

* En Patrick recorda sensacions —feia por, conceptes musicals concrets.

* La Sara es mostra molt poc participativa, contribueix a parlar del Concert del
Palau de la musica.

* En Bruno participa molt poc. No tinc clar si s’apropia de respostes dels altres, i si
també fa Us de clixés —és bonica?.

* La Mencia, en Carlos i en Tomas no participen gaire, la Mencia esta molt
preocupada per quan acabarem la decoracié dels finestrals.

e |'Alvaro no participa gaire, perd quan participa, puntualitza i especifica la
informacio.

CONVERSA:

Els plantejo que responguin la pregunta de “Qué heu estat aprenent a musica?” | la

' ” I ”

Berta diu “ai, jo que sé!” i que vam fer les Ultimes classes? “ai, no sé!” “no m’en

recordo! Diu I"Alvaro, -ni jo! Diu en Tomas, perd comenta amb I'Alvaro: “vam mirar el
video aquell” (es refereix a I'audicié de la Merla Negra). La Sofia diu “hem aprées

'II

cancons!” i li diu a la Berta: “hem apres a cantar” vinga, pensem una estona... Sofia diu:
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hem apres la cancd de Simamaka (canta) i en Pol diu: Irene, és que jo vaig comencar
més tard, els primers dies... —No passa res! Tomas diu: clar!

Per torns, van responent

Dic: Bruno, quée has aprés? —mm.. cangons, - i com eren? | respon: boniques! Que, en
Carlos? No ho sé, diu: cancons? Només aixd? No us en recordeu de res més? En Bruno
diu: la clau de fal | en Leo: també la coxera amb puntet, i en Patrick: i la clau de do! La
clau de do? Aqui has aprés la clau de do? —no, he apres que existia. La Berta: doncs, que
hem anat a la sala d’instruments. | qué hem apres alla? —a tocar! | quins instruments?
Que hi feiem alla? En Leo respon: els xil-lofons! i més instruments, diu la Berta. La Sofia
diu: noves cangons i me’'n recordo d’una —de quina? —simamaka! | no us en recordeu de
res meés? —si, diu la Berta, del ritme! —major i menor, diu en Patrick, i I'accellerando!, diu
en Pol. | que volia dir accellerando? —rapid? Pregunta en Pol, -cada vegada més rapid
diu en Leo. l'dlvaro diu: crescendo, i qué volia dir? —cada vegada més fort, i qué més? —
el tutti! diu en Tomas. | que era el tutti? —tots els instruments a la vegada, respon en
Leo. En Pol diu: ri-tar-dan-do. | qué volia dir?-cada vegada més lent, diu en Leo. —ho he
fet a potral —sempre diu aix0, diu la Berta.

Julia, i tu que dius? —hem apres dues cangons amb el xil-ldfon. Quines? —mm.. la Merla
Negra i la misteriosa. En Leo diu: ens la vem inventar. Un moment, aixi, la de la Merla
Negra la vam aprendre o ens la vam in- (ells completen) ventar!. La Berta diu: clar, no
era igual eh? | com ho vam fer? Com ens la vam inventar? Us en recordeu? —si! Diu la
Sofia, amb els instruments! Ens la vam inventar, hi havia dues parelles que decidien una
melodia que s’assemblés a la Merla, i llavors, escolliem la melodia entre tots. —i ho vam
escriure en un full, diu la Berta. En un full? =si, quan vam acabar! Si! Es aquell full
(assenyalen al suro) i com era la musica de la Merla? —comencaven els xil-ldfons de
metall. | I'altra cangd? Vam decidir el titol? (confusidé) Pol diu: els vampirs... —no! Els
ratpenats, diu en Leo! —la musica misteriosa diu I’Alvaro.

| tu, Mencia, que has apres? —cancons, i la Julia diu: I'escala de re menor! Us en
recordeu? La cantem? (la cantem i alguns acaben en do) dic: do? —no! —re! | la Mencia
continua, -anar a la sala de percussio, i la Julia diu: ah! A estar en grup! A conviure amb
els companys, i en Pol diu: aprendre a fer una cancd amb uns quants instruments.

—Irene! Diu la Julia, també vam fer una orquestra aqui!l Que us en recordeu, de
I'orquestra? Ah si! Diuen. Que vam fer? | la Sofia diu: uns tocaven el piano, uns tocaven
els seus instruments! | qué vam aprendre a fer? Pol diu: treball amb equip? Si, era
treball en equip perd com era la musica? La Julia diu: doncs que al final passava un
vaixell. | la Sofia diu. Sil El feia ell! (assenyala en Pol) la Julia i elll | de qué anava? —
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misteriosa, diu la Julia, -no! Diu I’Alvaro, alguns no hi eren. —Neu! Diu en Patrick, vent!
Pluja! Aigua! Riul Els instruments! | qué era? | la Berta diu: qué vols dir, qué era? Ens va
fer pensar en una cancé que haviem escoltat no? | en Pol diu: la de... Vivaldi! La de les
estacions! Pero, dic, quina estacio? La de I'Hivern! —pero feia una miqueta de por, diu
en Patrick, era menor! | també vam descobrir com es feia la neu. | com es feia? La Julia
diu: tapant totes les cordes i fent aixi (gest de picar amb l'arquet). | jo dic, passant
I'arquet. | com més ho feiem? —la pluja, aixi (gest dos dits picant sobre la taula) amb el
piano. Que vol dir aixi? —doncs amb dues tecles! —la pluja, amb la guitarra, diu en Pol, i
en Patrick diu —tormenta! | que feien les guitarres? —els llamps, diu en Patrick. La Sofia
diu: el piano, tocava aixi (gest amb les mans de tocar moltes notes) com un tro gegant, i
la Berta fa trrrr amb la veu, i llavors les guitarres feien els llamps, diu I'Alvaro. La Julia
diu: al comengcament comencava el contrabaix, després, el violoncel, i ens anavem
afegint. | com sortia tot? —bé!

| tu, Sara, que recordes? En Pol diu: també hem fet els examens! | la Julia: i els Ilibres! |
la maraton! | la Mencia: també hem fet els ocells (que hi ha a les finestres). Torno a la
Sara, i dic: i tu? —hi ha coses que ja volia dir... acaba-t’"ho de pensar, doncs, Patrick, que
has apres? -He aprés sobre la corxera i la semicorxera, la pulsacié... i de la corxera
semicorxera que has apres? —que les corxeres més rapid i que una blanca i una blanca
sén una rodona. | en Leo diu: aixd no ho has apres aqui!l Al cole! | en Patrick continua:
també he aprées a fer maratons i que la corxera seria com una corxera i una corxera. En
Pol intervé dient: jo he apres a tocar el contrabaix, perque jo he tocat el piano, el baix,
la bateria, la guitarra... i en Patrick: jo el xil-lofon. | qué més? —el tutti! i que més? | en
Pol diu: alld d’aquella nota amb puntet i corxera amb punt semicorxera. | quina canco,
per cert, portava aquesta figura, aquest ritme? La Julia diu: la de la Merla Negra, diuen —
no, no! La del 3i 3, la de les Galeres (patrick) la de 'ocellet? (sofia) patrick diu: Un home
altigros! (la cantem).

En Pol continua dient: -que me’n recordi, la clau de fa. | la Julia diu: -ens has gravat! |
I’Alvaro intervé: ens has posat unes cancons i haviem d’endevinar quin animal era... Ah,
diu la Julia, la del Carnaval dels animals! | la Sofia afegeix: també vam fer allo d’A i B. —
ah, si, diu en Pol, eren les parts. —si, diu en Carlos, les parts de la cancd. | qué passava,
Bruno? —que canviaven. —que n’hi havia una que canviava diu la Julia. La Sara diu: que
hem anat a cantar un concert al Palau de la musica! L’Alvaro diu: jo havia dinat all3, en
un restaurant. —que és el Palau de la Musica? Diu la Sofia, -és un Palau on es toquen
concerts. —Jo, un dia de vancances vaig anar a veure com es va fer. | tu, Tomas, qué has
aprés? —tot m’ho han tret, i el que més t’ha agradat? —allo dels carillons, tocar-los i més
coses. | qué vam fer alla? —els tocavem, -no! Diu I’Alvaro, féiem una cancé i cadascu
havia de fer la seva part.
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PROGRAMACIO

ACTIVITAT Primera audicio John Cage. http://www.youtube.com/watch?v=Mgs1n7u4fEk
RESUM —  Primera audicié de I'obra sense veure el video
— Després de la primera audicio, per escrit, respondre a les segiients preguntes:
Queé us ha fet sentir?
En que us ha fet pensar?
Queé us ha semblat?
Us ha agradat?
Com era aquesta musica?
Quins instruments sonaven?
— Posar en comu les respostes i registrar-les
— Tornar-la a escoltar per veure si completa la llista de coses que emergeixen
— Demanar el material reciclat, amb exemples i sense explicar la finalitat
MATERIAL - Audio de John Cage

—  Full de registre

PARTICIPANTS

| Alvaro | Berta | Bruno | Carlos | Julia | Leo | Mencia Patrick | Pol |Sara| Sofia Tomas

Primera audicié de I'obra de John Cage, Works of Calder i encarrec de material

- En aquesta sessié ens traslladem d’aula, perque l'audicid sigui més bona, sense
interrupcions ni sons d’altres classes, perd sembla que a en Patrick no li agrada 'espai,
tot i que és I'espai on fa classes de violi.

- LAlvaroien Tomds, s’asseuen a darrera i escolten, perd de seguida es distreuen. Perden
I’atencio sovint.

- LAlvaro es mostra poc participatiu en el moment de dir el que |i ha semblat I'audicio, no
vol dir-ho, o s’apropia del que s’ha dit, m’adono que el ha apuntat al paper no es
correspon amb el que diu. Valorem el que ha escrit, i llavors, puntualitza el que ha dit.
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- En el moment de canviar d’aula, com que no explico que han escoltat, la Sofia té moltes
ganes de descobrir-ho i es pensa que I'obra escoltada és I'enregistrament de la produccio
gue van fer ells mateixos sobre La merla negra.

- Lalulia, la Berta i la Sofia estan molt il-lusionades a portar materials que puguin fer so.

En aquesta sessi6 es recullen per escrit i s’explica verbalment, diversos tipus de percepcions pel
que fa a I'escolta:

a) percepcions que fan referencia a SENSACIONS (misteriosa, por, tenebrosa, terror, raro)

b) percepcions que fan referéncia a SONS CONCRETS (campanes, gotes, cotxe, tren,
rellotge antic, micro, tecla que cau)

c) percepcions que fan referencia a SONS IMAGINATS (indi o lled que caca, cocodril que va
pel riu, ratoli, serp)

d) percepcions que fan referencia a CONCEPTES MUSICALS (fort, lent, rapid, agut, menor,
ritme, melodia, instruments, silencids, aixi com també descriuen sonorament els

A I'encarrec de materials, la Sofia es pensa que I'obra de Cage és I'obra que van compondre
perque sent el so enregistrat i aixo li fa pensar en el dia que vam enregistrar la produccié a la
Sala d’instruments.
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PROGRAMACIO

ACTIVITAT — Segona audicié John Cage, i visualitzacié del video
http://www.youtube.com/watch?v=Mgs1n7u4fEk
— Contextualitzacié de I'obra Cage-Calder

RESUM — Recuperem entre tots, la descripcio de I'obra de Cage

— Latornem a escoltar. Recuperem els conceptes inicials dels fulls de registre

— Mostro fotografies de I'obra de Calder, i el video anterior

— Observarem si realment hi ha relacié entre la musica de Cage i els mobils de
Calder pel qué fa al MOVIMENT, TIMBRE, RESSONANCIA, ALCADA, PLANS
SONORS, INTENSITAT, DINAMIQUES. Anar donant exemples sonors de
cada concepte, preparar material i instruments per mostrar el lexic.

—  Explico en qué consistira I'activitat de les properes 6 sessions, i que per tal de
construir el mobil i poder-lo interpretar musicalment, tothom comenci a
portar tapes metal-liques de pots, o peces de fusta, suro, plastic, o pots de
llaunes que siguin de textures diferents.

MATERIAL - Audio i video (projector)

—  Full de registre de la sessio 1

— Material sobre Calder

PARTICIPANTS

| Alvaro | Berta | Bruno | Carlos | Julia | Leo | Mencia | Patrick | Pol |Sara| Sofia | Tomas |

Segona audicié de I'obra de John Cage, Works of Calder, explicacid, 1a construccié del
mobil i 1a improvisacié instrumental.

- Aquesta es converteix en una sessié molt llarga, un dia molt calurds, cosa per la qual tant
ells com jo estem nerviosos, cansats i costa mantenir un ambient de participacio pausat.

- FaltaenPolienBruno. En Tomasila Sara em diuen que estan molt cansats

- En Patrick continua tenint problemes importants d’atencié i distreu als altres en el
moment de I'audicid

- Tenen moltes ganes de participar en la construccido del mobil: Berta, Julia, Leo, Sara,
Mencia, en canvi, I’Alvaro, en Tomés, en Patrick, Sofia es distreuen molt, no col-laborant
amb els altres, exploren pero no amb la finalitat de posar-ho en comu. En Carlos mostra
una participacido més alta, i es mostra critic a I’hora de fer la tria de sons i d’objectes. Els
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altres, exploren, i valoren la tria que fan a I’hora de posar els objectes al mobil, a I'hora
gue molts sén capacos de preveure el resultat sonor de la tria.

En el moment de la improvisacio, mostren les seves idees en Patrick, la Julia, en Carlos,
I'’Alvaro, Leo. La Berta déna la seva opinid sobre les idees dels altres, i en Patrick s’ailla
forca tocant el seu instrument, sense escoltar gaire, i molestant als companys. De
vegades, la Sofia també.

ACTIVITAT —  Construccié del mobil

— Exploracio del material sonor
— Improvisacio per al mobil

RESUM — Parlari utilitzar del material sonor de que disposem a la sessid i

repassem les qualitats de cada objecte sonor.
— Improvisem-explorem en conjunt, una musica instrumental per al
mobil.

MATERIAL — Material reciclat per a la construccié del mobil

— Objectes sonors | instruments de classe

PARTICIPANTS

Alvaro | Berta | Bruno | Carlos | Julia | Leo | Mencia | Patrick | Pol |Sara| Sofia Tomas

Recordem la 1a audicié de Cage, 2a construccié del mobil i 2a improvisacio.

Després d’una setmana sense classe, tornem a escoltar I'audicié de John Cage, i hem de
recuperar i reparar el mobil perqué va tenir un “accident” i es van embolicar els fils i els
objectes.

Comencem recordant 'audicid i en general, tots recorden les seves impressions, i el
video, i tenen incorporada la paraula mobil.

Decideixo crear un clima més ordenat a I’'hora de construir el mobil, preparant el material
i demanant que qui tingui una idea la digui, s’aixequi i col-loqui els objectes que cregui.
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Hi ha una conversa interessant sobre el concepte “ressonar” que servira per tirar
endavant durant la creaciod.

A vegades hi ha una confusid de procediments en la creacid, perqué hi ha la idea que el
so del mobil el produeix el material reciclat, no els instruments.

En Pol, a la creacio, participa poc, potser perqué té un violoncel i ell és contrabaixista.
En general, durant la creacid utilitzen recursos relacionats amb efectes sonors
instrumentals, perd hi ha una intencidé musical que es verbalitza relacionant-la amb el so
del mobil quan gira i sona.

Fan molta referéncia a sons o estats d’anims fruit de la seva experiéncia a |'hora
d’imaginar el resultat sonor. Poques vegades el referent és estrictament musical.
Normalment verbalitzen després de fer.

Es veuen consolidades paraules com: crescendo, tutti, xoc, ressonar, accellerando,
decrescendo, desaccelerando, lent i rapid. Hi ha algun moment de confusié de paraules
italianes, i de vegades, expressen més baix (per dir fluix), i més rapid/lent per
accelerando/ritardando.

El dia del concert, préviament, en el moment d’assaig, s’afegeixen a la classe la germana
de la Sara, de 7 anys, i la germana de la Julia, de 10 anys, que també volen participar.
Falten els guitarristes, Alvaro, Bruno i Carlos, en un primer moment, perqué estan
assajant pel concert, i en Patrick, que també esta assajant.

Al principi només compto amb la participacio de les pianistes: Sofia, Mencia i Berta; en
Pol, la Sara, la Julia, i les dues germanes.

Com que en la sessidé anterior van tenir examens d’instrument, i no van fer classe, ens
hem de remuntar, de memoria a la sessio del 28 de maig i 4 de juny.

No tenen cap problema per recordar la musica composada, i demano que preparin la
presentacio, que vol fer-la la Sofia. En la presentacid, la Sofia aconsegueix resumir bé el
projecte.

Decideixen també, el titol.
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MINUT| PART |TRANSCRIPCIO INDICADORS
aviam... us explico, no... perdona, abans
0:03 | Docent [d'explicar, tots els instruments fan silenci... Intervencio docent
0:20 | Docent [algl sap que farem, ara? Intervencio docent
0:24 Leo |(aixecala ma) un concert!
0:25 | Docent [ho he dit abans, que fariem, que? Intervencio docent
un concert! Pero el concert el farem avui? O
0:27 | Docent [practicarem? Guiatge docent
0:31 | Docent |no... (em dirigeixo a ells) Intervencio docent
que, que hem dit que fariem? Ho hem dit abans,
0:36 | Docent |eh? Intervencio docent
ho he dit abans, eh? farem aquest... he dit, que
0:40 | Docent [ésaixo? Que és el que estem construint? Guiatge docent
Dubta de les respostes que
0:49 | Mencia [un mobil? expressa verbalment
0:52 | Docent [qué farem, nosaltres? Guiatge docent
0:52 Berta |la cangd del mobil! Recorda els processos
0:52 Leo pero el mobil no és...
i com sera aquesta cancd? Com si el mobil... es
1:00 | Docent |mogués, no? Aportacié docent
Fa connexié amb un referent
1:06 Berta [pam, pam, pam! pactat
és com si, mireu (porto el mobil a davant la
1:08 | Docent |camera) Guiatge docent
Lo que hem d'aconseguir és fer amb els
1:10 | Docent |instruments... mireu, eh? (el faig girar) Guiatge docent
No s'adapta a l'organitzacié en
1:18 Patrick |(es posa a passar |'arc per una corda) grup
1:20 Leo (li posa la ma sobre les cordes)
irene! Es que el Leo no para de tocar-me les...
1:24 Patrick [aixo! (assenyala les clavilles)
1:25 Leo és que no para
1:26 Patrick [para de tocarme las...
no t'estava tocant aixo, t'estava tocant la corda
1:31 Leo perque paris de tocar!
eil Si, perque jo estava aqui explicant, que m'ho
he currat un pild i ara no sabreu que... escoltem
1:38 | Docent |el mobil! Intervencio docent
Pren el rol de docent
1:38 Berta |pareu de discutir! mijancant l'accié
1:50 | Docent |elfaig girar
Expressa un sentit critic i
1:52 Julia  |no esta gaire... estetic sobre les idees
1:55 | Docent |bueno, I'hem de perfeccionar! Aportacié docent
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1:59 Julia  |podem comencar nosaltres? Rol director: organitza el grup
es lia, es lia, es lia tot i acabem de deslligar-ho, [Expressa un sentit critic i
2:01 Julia  |hasta acabarem nosaltres estetic sobre les idees
2:11 Julia |irene! Saps com acabarem?
2:16 | Docent |com?
2:17 Julia  |lligats nosaltres en alla!
2:23 (mentre parlo, Patrick i Julia van tocant)
(torno el mobil al penjador) doncs, molt bé, hem
de fer com en John Cage i inventar-nos una
cancd que ens faci pensar en els materials del
2:27 | Docent [nostre mobil i en la musica que hem sentit Guiatge docent
2:37 | Docent [ale, com ho podriem fer, a veure! Guiatge docent
qui té una idea? Com era la musica que estavem
2:41 | Docent [escoltant? Guiatge docent
Fa connexié amb un referent
2:46 Julia  |té que ser misterios pactat
com, com ho hem de fer, aixi? Qui té una idea
3:00 | Docent [perla musica que hem escoltat? Guiatge docent
mira, mira, comenca el Carlos... per exemple,
3:09 | Docent [com eren les notes d'aquella cangd? Guiatge docent
3:10 Carlos [(pinca una corda i la deixa ressonar) Aportacié espontania
3:10 Carlos S'ajusta al referent sonor
Tria rapida del recurs técnic-
3:10 Carlos sonor
Dubta de les respostes que
3:17 Carlos [agudes? expressa verbalment
Reconeix auditivament un
3:17 Carlos fenomen musical
3:18 Docent |sempre eren agudes? Guiatge docent
Fa connexié amb un referent
3:21 Carlos |nol! (...) canviaven auditiu pactat
3:26 Toguen amb els instruments a mode exploratori
un moment! A veure! Per fer aixd no podem
3:45 | Docent [estar tothom al seu rotllo perqué no funciona! [Intervencio docent
és com quan vam fer I'orquestra, us en recordeu
3:54 | Docent [que va funcionar? Guiatge docent
com funcionava? Tothom exposava la seva idea i
3:55 | Docent [aveure que! Guiatge docent
4:01 Julia  |perque tot eren xilofons, encaral Recorda els processos
com? Com podem fer? Com podem comencar?
4:08 | Docent |Com erala musica que hem escoltat avui? Guiatge docent
4:15 Berta |comencgava com...
4:17 | Docent |[feia com plop! Aportacié docent
4:17 Patrick Assoleix el proposit
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Tria rapida del recurs técnic-

4:17 Patrick [(passa rapid I'arc per una corda) jolines! sonor
4:21 Julia  |(imita en Patrick) Imitacié de processos
No s'adapta a l'organitzacio en
4:26 Julia  |(continua tocant) grup
4:28 | Docent |[iaix0, que vindria a ser, del mobil? Guiatge docent
4:34 Patrick [com que fes el ritme! Es confon
Fa connexio amb un referent
4:36 Julia auditiu pactat
4:36 Julia  |aix0 (s’aixeca i assenyala els taps de metall) Us imprecis del vocabulari
4:36 | Pianistes |(exploren)
a veure? Perque se senti més estona, no? Com
4:42 | Docent |ho feia? Per exemple, quan xoca? Guiatge docent
4:55 | Docent |iquan xoca, com ho podriem fer? Guiatge docent
aixo, sola, xoca? O com ho podriem fer,
4:56 | Docent [l'orquestra? Guiatge docent
5:08 | Docent [aalgulive laidea de com ho podriem fer? Guiatge docent
5:13 Sara [(toca el triangle sola) S'ailla
5:15 Berta |[itu?
5:17 | Docent |no...jo... Guiatge docent
5:20 | Docent [com ho faries? Guiatge docent
5:21 | Antoine |jotinc unaidea
Aporta idees a partir de |'accio-
5:22 | Antoine [s'aixeca i pica al plat d'alumini onomatopeies
si, perd, com podem fer que dos instruments
5:23 Docent [xoquin? Guiatge docent
5:37 | Docent |[només amb un instrument? Guiatge docent
El proposit no s'ajusta a la
5:38 | Mencia [(s'aixeca, va al mobil i fa xocar dos materials) consigna
5:42 | Docent [aqui, no, amb els instruments Aportacié docent
5:43 | Docent [(s'aixequen uns guants) no, no... Intervencio docent
Aporta idees mitjancant la
5:57 Berta |elvioliiel...ellsdos ala vegada verbalitzacid
6:00 | Docent [aveure, aveure? Com si xoqués! Guiatge docent
(s’aixeca i els ensenya com ho han de fer, tocant |Pren el rol de docent
6:02 Berta |una corda de cada instrument) mitjancant l'accié
6:02 Berta |(s'aixeca, va cap on son la Julia i en Patrick)
(ho prova imitant el gest del cello) la mas aguda [Adapta un recurs a les seves
6:13 Patrick |es esta! (riu) circumstancies
El resultat no s’ajusta al
6:13 Patrick proposit
Pren el rol de docent
6:13 Julia  |(diu a en Patrick) a la més aguda mitjangcant I'explicacié
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Reconeix auditivament un

6:13 Patrick fenomen musical
6:13 Patrick S'autoavalua
6:13 Patrick Us precis del vocabulari
Patrick , |(toquen el seu instrument) Patrick, sisplau,
6:28 Julia  |sisplau Intervencio docent
hi ha molt d'enrenou) a veure, com la musica
gue hem escoltat, xoquen! A veure, dos
6:33 | Docent [instruments? Aportacié docent
Julia i
6:49 Patrick [(toquen xocant) Assoleix el proposit
6:50 Patrick |[(canvia de nota) No fixa idees musicals
6:58 Julia  |i després, s'afegeix la Sara, lenta, lenta Rol director: organitza el grup
7:02 Sara [(toca el triangle xocant amb en Patrick i la Julia)
7:13 Julia  |després, I'Antoine! Rol director: organitza el grup
ara estan xocant tots, a veure, un moment, stop,
7:22 Docent [stop Guiatge docent
un moment, stop! Perd si sempre fem aixi (pico
7:25 | Docent |de mans) qué passa? Guiatge docent
7:38 Patrick [i quan acabem farem... Rol director: organitza el grup
7:48 Patrick Repeteix la idea d'algu altre
(s'aixeca) quan estiguem aixi, (toca) que algu
altre s'afegeixi (assenyala amb I'arquet la Sara i
7:48 Patrick |[I'Alvaro) Rol director: organitza el grup
8:00 Julia  |irene! Tinc una idea!
després I'Antoine, després el Tomas, va fent-ho
8:05 Julia  |rapid Rol director: organitza el grup
8:12 | Antoine [(toca el carilld)
El resultat no s’ajusta al
8:16 Patrick proposit de més rapid
8:16 Patrick Rol director: organitza el grup
cada vegada més rapid, i que s’uneixin més
persones... €s que seria... (toca canviant de nota,
8:16 Patrick [en un moment li surt el doble) Us imprecis del vocabulari
Aporta idees a partir de |'accio-
8:24 Patrick |podria ser aixins... (toca) onomatopeies
8:26 | Docent [ensenyeu-m'ho aveure com ho voleu fer? Guiatge docent
cada vegada més rapid? Qui és que ho ha de
8:36 | Docent [fer? Guiatge docent
(es mou al ritme del so, i fa gest de dirigir la
8:36 Berta |Sara) Rol director: organitza el grup
8:40 Julia  |vosaltres també (referint-se als guitarristes) Rol director: organitza el grup
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stop, un moment, anem a mirar una altra
vegada, qué passa si jo faig moure aixo (agafo el

8:48 | Docent |mobil) Guiatge docent
8:55 Julia  |ho fem una altra vegada?
un moment, un moment, aixo és una idea, pero
9:02 | Docent [anem a mirar que passa, que passava Guiatge docent
mireu, per fer aixd necessitem que tothom
9:06 | Docent |estigui pendent, eh? Intervencio docent
gue passava a l'audicid? Hi havia sempre la
9:12 Docent |mateixa musica, o no? Mireu que passa si giro  |Guiatge docent
Expressa un sentit critici
9:19 Berta |és que sona molt aixi, de plastic de... estetic sobre les idees
9:25 Alvaro |(pica un ritme a la caixa de la guitarra) Assoleix el proposit
9:25 | Docent [no bueno, pero, com és el so d'aixo? Guiatge docent
(pica les cordes amb el rebot de I'arc) és molt
9:30 Julia  |baixet! Us imprecis del vocabulari
9:36 | Mencia [és molt fluixet! Corregeix la idea d’algu altre
i després que passa? Leo, abans has dit una cosa
9:40 | Docent [que passava amb la musica! Guiatge docent
9:50 | Docent [com erala musica? Guiatge docent
(paro el mobil) quan jo faig aixi qué esta
9:51 Docent [passant, de so? Guiatge docent
No reconeix el fenomen
9:54 Berta [res! musical
9:57 | Docent |[ide cop? Guiatge docent
Aporta idees a partir de |'accio-
10:00 Berta |pam! onomatopeies
10:02 Julia  |ah!Ja hosé!
10:05 | Docent |un moment! Calla! Calleu! (a en Patrick) Intervencio docent
10:07 | Patrick |podria ser aixins... (toca)
(torno a parar el mobil) podem estar aixi, o
10:15 | Docent |podem estar en... Guiatge docent
10:15 | Docent |no estas escoltant! No estas mirant que passa! [Intervencid docent
10:18 Berta |es mouen Observacio
10:19 Tots |(escolten)
Fa connexié amb un referent
10:20 | Mencia |que estan caient gotes? auditiu pactat
No s'adapta a l'organitzacio en
10:27 | Patrick [(en Patrick no escolta, només toca) grup
10:30 | Docent |shhht Intervencio docent
10:35 Berta |Patrick! Rol director: organitza el grup
es tracta d'escoltar i pensar! (a en Patrick) que
10:41 | Docent |fa aix0? Guiatge docent
10:49 | Docent |nosaltres podriem estar aixi, que és en... Guiatge docent
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10:50 | Carlos |ensilencil! Recorda el vocabulari
Fa connexio amb un referent
10:53 | Antoine |la la, la lluvia! auditiu pactat
11:04 | Docent |O hiha cops que podem tocar tots, no? Guiatge docent
11:04 | Patrick Jun tutti! Recorda el vocabulari
11:04 | Mencia |un tutti!
11:08 | Docent |l sino tenim tutti, que tenim?
11:09 | Mencia [tutti fruti
11:13 | Docent |Tutti és quan tots toquen
11:16 | Docent
11:19 Julia  ]jo tinc una ideal
11:25 | Docent |mira laidea que té I'Antoine!
11:29 | Docent [Com sonen aquestes notes?
11:30 | Antoine |(toca notes alternes per fer la pluja al carilld) Assoleix el proposit
11:40 | Docent |i quan us afegireu, pianistes? Guiatge docent
a veure, pianistes, que se us acut? Escoltem els
12:06 | Docent |pianistes a veure quina idea tenen?
Grup |Els pianistes ho fan als aguts i als greus fan un
12:32 | pianistes |acord, sense gaire bon resultat Aportacié espontania
Grup El resultat no s’ajusta al
12:32 | pianistes proposit
Grup Tria rapida d’un recurs tecnic-
12:32 | pianistes sonor
12:44 | Docent |i quan us afegiu pianistes?
12:47 Julia  |després del Tomas! Rol director: organitza el grup
12:52 | Docent |iels guitarristes? Com ho fareu?
12:56 | Patrick |aixecala ma
13:05 Leo (agrupa els guitarristes per proposar una idea)
pero ens ha de fer pensar en un mobil que es
13:18 | Docent |mou, eh?
13:25 (Hi ha molt d'enrenou)
(liensenya a en Patrick com tocar tapant les
13:40 Julia |cordes)
Accepta les aportacions dels
13:55 Leo altres
En Leo proposa picar la caixa de la guitarra i diu
—o podem una altra cosal! (i pica) s’hi afegeixen |Aporta idees mitjancant la
13:55 Leo els altres dos guitarristes (Alvaro i Carlos) verbalitzacio
Tria rapida del recurs tecnic-
13:55 Leo sonor
14:31 | Docent |Escoltem els guitarristes
El resultat no s’ajusta al
14:32 Tots |(ho toquen) proposit
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guan roza el iogurt amb el... (ratllador) i rasca

Fa connexio amb un referent

14:38 | Carlos |les cordes auditiu pactat
14:38 | Carlos Previsié del resultat sonor
(toca mentre en Carlos esta desmostrant la seva [No s'adapta a |'organitzacio en
15:00 Sofia [idea) grup
15:23 | Alvaro [(toca picant com si xoquessin les ampolles) Assoleix el proposit
La Julia té la idea de tapar les cordes i picar amb
I'arquet per fer el so dels taps metalelics
(préviament, a 15:53 ho diu en Leo) Julia ho diu
15:43 Julia  |quan sona la campana d’alumini Assoleix el proposit
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Ens traslladem a la Sala d’Orff, on pregunto:
com volem que sigui la composicié? Han de

0:01 Docent L \ . .,
decidir el mode: menor, caracter: misteriods,
pulsacid: regular x votacié, nombre de parts. Hi
. S'adapta facilment al treball
0:04 Pol, Sofia [(comencen a tocar)
en grup
0:05 Docent [tothom escolta? Intervencio docent
0:05 Docent |ens ho podeu tornar a repetir i tothom Intervencio docent
no una altral (es dirigeix a en Pol) diu: -Ah! L
, ( & , ) o S'adapta facilment al treball
0:10 Sofia (Toquen de la a la repetint cada nota i al final,
. en grup
notes alternades rapides)
! Aconsegueixen uns resultats
0:10 Pol, Sofia L .
que s'ajusten a la consigna
0:26 Docent [escoltem una altraidea... lade la Bertaila Intervencio docent
. |(toquen la nota la, fent un trémolo amb matis |S'adapta facilment al treball
0:30 | Berta, Julia ) ) i
de crescendo i decrescendo i una nota final) en grup
0:41 Docent [vale, misterids? Quin altre, algun altre grup? |Intervencié docent
0:45 Docent |el grup del Carlos i en Bruno! Intervencio docent
0:46 Bruno (aixeca la ma i comenca a tocar notes Fa aportacions espontanies
No s'adapta a 'organitzacid
0:47 Bruno (comenca a tocar sense esperar en Carlos)
en grup
1:01 Docent ho torneu a fer, junts, Carlos? Intervencio docent
1:10 Carlos (es mira en Bruno, pero no sap que ha de
us heu de posar d’acord! Us heu posat ,
1:18 Docent , o . Intervencio docent
d’acord? O és la idea de... quines notes heu
al principi aixins, pero després podria fer algo [Aporta idees mitjancant
1:26 Carlos L o o £
rapid! I'accio
1:35 Docent |A veure com? Feu aix0 que dieu Guiatge docent
1:40 Carlos (li ensenya on ha de comencar a en Bruno)
1:48 [Carlos, Bruno|(toquen una cosa diferent) No fixa les idees musicals
1:53 Docent [perd sempre feu les mateixes notes? Guiatge docent
1:56 Carlos no ho sé No fixa les idees musicals
2:01 Bruno (en Bruno no diu res) No participa
506 Carlos jo li he dit que potser que faci aquestes, (li Pren el rol de docent
' ensenya pero diu) és que les té desordenades |mitjancant I'accid
2:10 Docent |des della, has de fer des del la, Bruno, a veure, | Aportacio docent
. Pren el rol de docent
2:16 Carlos aixi! (li ensenya on) . L
mitjangant I'accid
2:24 Docent Escoltem tots en Carlos i en Bruno? —Sofia, Pol, [Intervencié docent
2:35 Alvaro (imita el gest de tocar sense tocar)
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(repeteixen la idea d’en Pol i la Sofia, repetint _ ‘ L
2:36 |Carlos, Bruno . Varia la idea d'algu altre
notes des del La amb matis accellerando)

Expressa un sentit critic i

2:42 Leo jo no veig que aixo sigui misterids .. .

estetic sobre les idees
2:53 Docent [que li ha passat a la pulsacio? Guiatge docent
2:56 Julia gue cada vegada va més rapid Us imprecis del vocabulari
2:58 Docent |[com diem cada vegada més rapid? Guiatge docent
3:04 Patrick tutti! Recorda el vocabulari

) - Fa connexio amb els
3:09 Mencia superrapid? . .
coneixements previs

Fa connexido amb els

3:11 Patrick molto rapide! i )
coneixements previs

3:14 Berta forte! Forte! Es confon
3:14 Julia forto! Es confon
) ) ) , . . Pren el rol de director:
3:18 Julia silencio!, para! (i fa parar algl que esta tocant) .
organitzador
3:28 Docent (hi ha molt enrenou) no, no, aixi no! Intervencio docent
3:48 Pol crescendo Es confon
3:49 Docent [és accellerando... Aportacié docent
3:51 Berta ail Es veritat! Recorda el vocabulari
3:58 Bruno (practica la idea)
4:06 Docent |va! Escoltem aquest grup d’aqui, aquest, Intervencio docent
4:09 Patrick  [jo? (s"assenyala amb les plaques del xilofon) No s'adapta a ['organitzacio
en grup
4:10 Docent no estaras tocant amb aix0, espero? Intervencio docent
4:11 Patrick  [(fa que no amb el cap)
4:12 Berta sil

i que el material, es tracta d’aquesta manera el »
4:14 Docent ) , Intervencio docent
material de la sala d’orff?,

Ja pots posar les tecles aqui, i quan et

4:18 Docent ) ) Intervencio docent
comportis, te tornaré a donar les baquetes
4:24 Docent (li dono les baquetes a en Patrick) Intervencio docent
4:26 Docent |aveure vosaltres, que heu decidit? Intervencio docent
, . . No s’organitzen en petit
4:28 Leo és que quan estavem tocant, no podia tocar... arup
aqui us heu organitzat, o tenieu idea de com
4:47 Docent [fer-ho? no? tampoc? Tothom ha dit lo seu? Intervencio docent
No? Falta I’Alvaro i en Patrick... qué ha passat
4:54 Berta ui!
4:56 Docent  [no han pogut fer res, no? Intervencio docent
Tria rapida del recurs técnic-

4:57 Patrick si que hem pogut!
sonor

5:00 Docent [i que heu decidit? Guiatge docent
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5:02 Patrick  [(ho vol demostrarili demana les baquetes a
5:05 Pol, Sofia [tornen a comencgar
una cosa, irene, perque totes les paraules L
5:08 Pol R o Demana explicacio
crescendo, accelerando i aixi séon en italia?
5:10 Docent [es va decidir aixi, si! Aportacié docent
5:13 Alvaro (no li vol donar les baquestes a en Patrick) No cedeix
‘ (vol convencer I'Alvaro de la seva idea, fins que | El resultat s'adequa al
5:25 Patrick , . . . . .
en Patrick toca la sido silala) el final del 3i 3! [proposit
) Reconeix auditivament un
5:25 Patrick . )
fendmen musical
5:50 Docent (canta notes en veu alta) Aportacié docent
c.cg bl doncs a mi, aquest grup no em sembla Discrepa en relacid les idees
' misterids dels altres
6:01 Docent [perod potser podem fer-ho d’alguna altra Guiatge docent
6:08 Docent [som-hi, escoltarem aquest altre grup! Intervencio docent
6:09 Mencia irene! Ja ho tenim!
6:17 L (repassa amb el seu grup el que havien acordat|Pren el rol de director:
; eo
i ensenyant-los com ho han de fer, toquen: la |organitzador
Leo, Mencia,
6:28 Tomas (ho toquen)
6:34 Docent |quines notes feu? Guiatge docent
, Reconeix auditivament un
6:34 | Leo, Mencia |(canten les notes amb el nom) . ,
fenomen musical
6:39 Tomas (s'ho mira) No participa
6:48 ho tornen a tocar i hi ha molt soroll
6:52 Docent doncs, vale, ara que, com comencem? Guiatge docent
, , Pren el rol de director:
6:57 Julia en Bruno i en Carlos! .
organitzador
7:01 Docent |aveure? Voleu comencar vosaltres? Intervencio docent
(Demano atencio, i comencen a tocar, no s’han »
7:29 Docent , _ Intervencio docent
posat d’acord i tots dos toquen dues coses
, ; Pren el rol de docent
7:43 Carlos no, aguesta no, aquesta d’aqui! . L
mitjancant l'accié
val, molt bé, pero per comencar, diria que
hauria de comencar un grup més misterios, i hi ,
8:06 Docent ) o . Aportacié docent
ha un grup molt misterids, i hem dit que eren
elles dues, no? Es més misterids, no? heu
8:24 Docent [podriem comengar aixi, no? Aportacié docent
8:29 Alvaro pero quina nota és? Demana explicacio
, , Pren el rol de director:
8:32 Leo no! Primer un, després dos, després tres... i
organitzador
8:36 Docent [voleu fer-ho en tutti, tots fent-ho a la vegada? |Guiatge docent
8:38 Docent  [mira, mira que diu en Leo! Intervencio docent




TRANSCRIPCIO 20 MARC
MAJOR-MENOR

8:42 Leo (ho repeteix)
8:58 Pol com la Merla? Que primer un, dos, i després
9:01 Docent |si, ho diu aixi!
9:06 Docent us sembla bé la idea d'en Leo, d'anar-vos Guiatge docent
) Fa connexio amb un
9:07 Leo son com ratpenats
referent personal
9:13 Docent  [i com us afegireu? Guiatge docent
9:26 Alvaro  [quina nota és?
mira quina preocupacié que té I’Alvaro, ens .
9:30 Docent . , , Guiatge docent
heu de dir quines notes feu (a la Bertaiala
. Pren el rol de docent
9:35 Julia aquesta tot el rato . L
mitjancant l'accié
Discrepancia amb la idea
9:36 Berta no ho sé... P
dels altres
9:37 Docent |aquesta, tot el rato, és el “la” Aportacio docent
9:46 Tots (ho practiquen)
10:02 Alvaro si, perque si hem de fer de fluixet a més fort Es confon
la tota I'estona, mireu com queda? Fareu .
10:02 Docent ] Guiatge docent
crescendo, cada cop més fort? O... cada cop
10:11 Julia cada cop més fort i després, cada cop esvan  [Rol director
10:18 Docent no, aixi no es pot fer res, molt malament Intervencio docent
10:25 Alvaro aixi comengarem de més petit Es confon
10:28 Docent |voldries comencar des del més petit? Guiatge docent
pero aguest son els més aguts (assenyalo els
10:34 Docent carillons) no son els més fluixos, fluix és: com [Aportacié docent
gue tothom fara I'esforg de tocar fluix, fluix és
11:00 Docent |un, dos, tres i... fluixet, perquée es tracta de fer |Guiatge docent
no esteu escoltant, perque elles decideixen )
11:20 Docent , Guiatge docent
acabar d’una manera... quants cops fareu? (a la
11:36 Berta un!
11:37 Docent [amb un cop i entra en Carlos i en Bruno Guiatge docent
No s'adapten a I'organitzacio
11:45 Tots (ho toquen)
en grup
. . Expressa un sentit critic i
12:09 Julia és que ells ho fan massa fort p\ i )
estetic sobre les idees
12:21 Berta és que no ens sentiran quan fem aixi Previsio resultats sonors
llavors, el problema és que fem un crescendo, )
12:28 Docent ) P a . Guiatge docent
no? si ho fem massa fort, que passa?
12:47 Julia gue no s’escolta el la Previsio resultats sonors
12:52 Tots (van entrant les parts solistes)
ja hem picat (enfadada) ja hem picat, i no han |Pren el rol de director:
13:10 Berta .
parat! organitzador
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i ara que? quin grup? (Proposo deixar

13:29 Docent , , ) Aportacio docent
I'obstinat de la Berta i la Julia mentre els
. , Expressa un sentit critic i
13:33 Pol a mi no m’acaba de sonar... bé . )
estetic sobre les idees
(No tenen gaire clar les entrades, els he .
13:49 Docent _ . Aportacio docent
d’ajudar a entrar un cop el grup anterior ha
13:58 Docent [(proposo una altra organitzacio) Aportacié docent
15:42 Docent [com acabem? Guiatge docent
15:50 Docent |cada vegada més fluix és decrescendo! Aportacio docent
(Hi ha molt d’enrenou mentre vaig escrivint el
15:51 Docent [resum dels motius a la pissarra, uns quants Intervencio docent
repassen amb mi els processos, els altres,
18:07 Berta jo sé la solucid, mira, aixi, i aixi Apor'tla idees mitjancant
I'accio
18:24 Tots Ho tornen a tocar
19:37 Tots (no els surt el final)
19:40 Julia acabem amb |la mateixa nota i s’acaba Us imprecis del vocabulari
19:40 Docent [|ara, com acabem? Guiatge docent
19:40 Docent ara, com acabem?
19:43 Berta (toca) aixi, i aixi, de fort a fluix! Apor't/a idees mitjancant
l'accié
20:05 Julia guan acabem fem aixi (li diu a la Berta)
20:16 Docent [com fem el final? Guiatge docent
20:20 Docent [la Berta ens ha proposat un final que és... Intervencio docent
20:24 Berta guan fem aixi, ells fan aixi (toca fent Us imprecis del vocabulari
20:48 Tots (practiquen el final)
20:55 Leo i nosaltres? Demana explicacio
20:57 Julia un, dos, tres, i...
21:43 Docent |aveure? Tornem a fer de dalt a baix? Intervencio docent
al final és un tutti, no? Comencen elles, i al
21:47 Docent [final s'afegeix tothom fent decrescendo! Aportacié docent
22:24 Tots Ho tornen a tocar-video 2
MINUT|PARTICIPANT | TRANSCRIPCIO INDICADORS
Docent [(Proposo que s’afegeixin per grups) Aportacié docent
Docent [tothom fara aix0! Aportacio docent
Berta La musica misteriosa Assoleix el proposit
Leo Els ratpenats misteriosos Assoleix el proposit
Mencia El secret de la musica Assoleix el proposit
Pol La casa de les sorpreses Assoleix el proposit

Leo

alah! No és misterids, aixo!

Discrepa en relacié les idees
dels altres
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, , El resultat no s'adequa al
Julia Els animadors o
proposit
, El resultat no s'ajusta al
Sofia ..
proposit
Alvaro (mira I'hora) Es distreu
Fa connexié amb un
Alvaro Harry Potter referent personal
Carlos No ho sé No participa
No s'adapten a l'organitzacio
Tots (hi ha molt d'enrenou) P &
en grup
No s'adapten a I'organitzacio
Tots (hi ha molt enrenou) P &
en grup
. , , Pren el rol de director:
Pol, Julia [(proposen alhora maneres d’anar-se afegint) .
organitzador
Bruno La muUsica misteriosa (després d’haver sentit la |Repeteix la idea d'algu altre
Sofia jo encara no ho he dit! Doncs, mistery music. |Varia la idea d'algu altre
Tomas La musica Potter Varia la idea d'algu altre
Berta, Julia [(ho toquen i tothom escolta)
i ara com acabem?
Busquem un titol, i no el concretem pero:
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Docen . . . L,
0:01 ; algu li pot explicar a en Bruno, que estem fent? Intervencio docent
0:22| Pol [farem un mobil
0:44| Julia [una musical
0:53| Pol [(hi ha molta confusid) hem de posar ordre Rol director: organitza el grup
1:00| Alvaro [farem una musica, perd amb reciclatge Confusio
Docen
1:20 ; | com ha de ser? Guiatge docent
. |ha de ser amb un ritme paregut al del mobil, que |Pren el rol de docent mitjangant
1:47|Patrick . L L , L
sembli que I'esta fent el mobil I'explicacio
1:47|Patrick Confusio
2:20]|Patrick [(passa I'arc per les cordes)
2:20(Patrick Tria rapida del recurs técnic-sonor
2:50]| Julia [(Pica ales cordes amb I'arc) que xoqués! Tria rapida del recurs técnic-sonor
2:50( Julia Aporta idees a partir de I'explicacio
2:50( Julia Recorda el vocabulari
4:04| Tots |(estan buscant el so de les pinces amb el plastic)
4:20| Leo |(aen Carlos) no! rascando las cuerdas! Corregeix la idea d’algu altre
Pren el rol de docent mitjangant
4:20( Leo . .,
I'explicacio
a.45| 1ulia (ensenya als pianistes com rascar sobre el piano  [Pren el rol de docent mitjancant
; uli
sobre la tapa) I'accio
Pianist|(resolen el problema percutint amb els dits sobre L. .
5:10 , Tria rapida del recurs técnic-sonor
es |latapa del piano)
Pianist . L
5:10 o Assoleixen el proposit
5:14| Leo |alapluja Fa connexié amb un referent pactat
5:55|Patrick[Neu! (so del fregament del triangle) Fa connexié amb un referent pactat
Trien com volen comencar i utilitzen la paraula ,
6:28| Molts L Recorden el vocabulari
tutti i solistes
S'adapten facilment al treball en
6:28| Molts
grup
Fa connexio amb els continguts
6:28| Molts _
previs
. (I'Alvaro s’ofereix fent un gest com d’alto amb la . ,
7:23| Alvaro Rol director: organitza el grup

ma)
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8:25

Docen

Molt bé, heu dit per parts, no? Com ho farem? Els
pianistes, a veure, rasqueu soles, a veure qué

Guiatge docent

t  [passa? Elles ben bé no rasquen, qué estan fent?
Mireu, elles no rasquen, que fan?
9:00{ Tomas|stop Us imprecis del vocabulari
9:10| Molts |No! Tria d’un recurs tecnic-sonor
(riu) és que jo no puc, (ho prova, fluix) perque jo |Reconeix auditivament un fendomen
9:15[ Tomas|no puc, i no sona, mira, jo N0 puc musical
9:36| Berta |rapid
(fa gest amb la ma d'stop i canta una cancgd en
9:51| Leo [|anglés que comencga amb la paraula stop) Fa connexid amb un referent pactat
9:55|Patrick|silenci! (s'hi afegeix la Julia i més)
i facin de cop com si volguessin atrapar alguna
cosa, i... (faig gest d'atrapar amb la ma) (...) silenci,
### | Docent|no? A veure, provem-ho? Aportacié docent
##HH Docent|{ provem el tutti. Alvaro... si? Rascant, rascant... Aportacié docent
#### Docent|i vosaltres picant, no? Guiatge docent
##HH#H| Patrick|(va tocant amb I'arquet) No s'adapta a l'organitzacid en grup
##t## Docent|ah! Has de rascar, ara, rascar Aportacié docent
no sona perque esta envernissat, llavors,
vosaltres, els que esteu envernissats, us passa
#### Docent|igual que el piano Aportacié docent
####| Patrick|com una aranya! Fa connexid amb un referent pactat
####| Alvaro|(fa gest amb la ma d'stop i en veu alta) stop! Rol director: organitza el grup
pero al mig d'una peca musical no pots dir... stop!
(gest amb la ma) has de fer un gest que vulgui
####H| Docent|dir... (faig gest de direccié de recollir el so) Aportacié docent
####Mencialcom si I'indi volgués pillar algo? Varia la idea d'algu altre
perd quan vols atrapar alguna cosa... aixi? Heu de
#### Docent|parar i tornar a comencgar, no? Guiatge docent
####Mencia| (ho toca)
Pren el rol de docent mitjancant
#i###H Leo |pero tens que parar entremig I'explicacio
H### Berta |perque jo feia aixi (pica) Aporta idees a partir de l'accio
com si algl volgués entrar i picar la porta, i
##H##H Docent|sempre piquen igual, o que estan fent elles? Guiatge docent
####H| Carlos |accelerando Recorda el vocabulari
#i## Docent|i que voleu fer, guitarres? Guiatge docent
####H| Docent|pero del nostre mobil, qué podrieu ser? Guiatge docent
HH##H| Patrick|ressona
#i###H| Pol |aixi! (pica la caixa de ressonancia del cello) Aporta idees a partir de l'accio
#### Pol |(torna atocar fort)
#it## Docent|a veure el d'en Tomas, si ressona més? Guiatge docent
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no... no estem escoltant, s'ha d'escoltar just
#i##Docent|després de que ell toqui! Intervencid docent
#### Docent|a veure si ressona, el teu? Guiatge docent
#### Docent|a veure, quée dius? Intervencio docent
pero perque no deixem que ho faci en Tomas, que
#iH#H Docent|es veu més que ressona’? Aportacié docent
exacte! A vere, escoltem en Tomas, a veure com
####|Docent | ressona en Tomas Intervencid docent
el meu també ressona, irene! Irene! El meu també|Reconeix auditivament un fenomen
####H Julia |ressona musical
###H#| Alvaro [ (practica el gest de recollir el so) Repeteix la idea d'algu altre

es posen a tocar, fins que I'Alvaro fa el so de
recollir i no tothom acaba alhora, n'hi ha que em
####| Tots [miren a mi

hi ha gent que no estava mirant, hem de tornar-
###4# Docent|ho a repetir, endavant Intervencio docent

es posen a tocar, fins que I'Alvaro fa el so de
####H Tots |recolliri en Tomas continua tocant

#### Docent| Tomas! Hem de tornar-ho a repetir Intervencio docent

Pren el rol de docent mitjancant
####H Berta |I'hnem de mirar, perque ell ens diu quan parem! I'explicacio

Pren el rol de docent mitjangant
####H Tomas|eh, Bruno? Has de mirar a ell (assenyalant-lo) I'accid
####H Docent|ara que? Guiatge docent

Hi##PIaniste] (toquen)

Pren el rol de docent mitjancant
####H Leo |(liindica a en Bruno que es posi bé la guitarra) I'explicacio

H#### Tomas|(em mira perque li doni I'entrada)

ens has de deixar escoltar com ressona, has de fer
ho aixi, que la membrana (aixo d'aqui) vibri, I'has
d'agafar per aquest forat i fer (toco el mateix

####H Docent|ritme) Aportacié docent

####H| Docent| ho tornem a fer per si de cas Intervencio docent

Hi## Tots |(toquen)

#### Docent/ molt bé, us esta quedant bé Aportacié docent

####H Julia |i després un altre, ressonant? Rol director: organitza el grup

un altre, ressonant? Ei, saps que? En Patrick al
principi tenia una idea que a mi m'ha agradat, i de
moment hem decidit que feiem servir una altra
idea, que ell deia que xocaven, quan xocaven el
#### Docent/metall amb el metall, no I'nem fet! Aportacié docent

####Docent|no... justament sona... sona metall? Guiatge docent

#### Docent|des del principi, un, dos, tres... Intervencio docent
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i aix0... mireu, escoltem el metall amb el metall,
aqui, a veure que passa? (em dirigeixo al mobil i el
####H| Docent|faig rodar per fer-lo sonar) Guiatge docent
pero el triangle tot sol... no pot ser, perque no hi
####H Docent| ha xoc (pico de mans) si toca sol Aportacié docent
####H Docent| (faig sonar els metalls en xoc, escolten) Guiatge docent
#### Julia |decrescendo! Recorda el vocabulari
#### Docent|vale, des del principi, endavant, som-hil Intervencid docent

Hi###H Tots |(toquen)

a veure, Leo, mireu en Leo qué diu! En Leo diu
gue primer les cordes quan xoquen, que son els
0:00|Docent{metalls, eoo Patrick, diu que primer sona fluix Intervencio docent

#### Docent|escoltem-ho? (faig rodar el mobil) Guiatge docent

si? Doncs, vinga (faig gest de donar el
consentiment de comencar a les cordes) anem a

#### Docent|provar... un, dos, tres, i... Guiatge docent
pero una pregunta, (m'aixeco i aviso a les

#iH#H#H Docent| pianistes) Guiatge docent
irregular, per tant vosaltres no podeu estar tocant

#i## Docent|tots Aportacié docent

com acabem? Guitarristes, teniu alguna altra
idea? Ho deixem aqui i la setmana que ve ho

#### Docent|continuarem fent... Guiatge docent
MIN .
uT PART |TRANSCRIPCIO INDICADORS
Adapta un recurs técnic-sonor a les
Alvaro |Aixi! (rasca més fort) seves circumstancies
Alvaro [(imita el gest d'en Tomas Repeteix la idea d'algu altre
Alvaro|(fa el mateix gest que al principi) No fixa les idees musicals
Alvaro [(imita el gest d'en Tomas, i el va repetint) Repeteix la idea d'algu altre
Alvaro [ (toca una corda de la guitarra) Fa una aportacid espontania
iamb la guitarra? (gira la guitarra per poder picar [Adapta un recurs técnic-sonor a les
Alvaro|la caixa) seves circumstancies
Alvaro|Tomas!
Alvaro|un, dos, tres, ija! Rol director: organitza el grup
Alvaroli... Rol director: organitza el grup
Reconeix auditivament un fenomen
Alvaro|(pica la guitarra) no! musical
Alvaro|(aixeca la ma) S'adapta a l'organitzacio en grup
Alvaro|un, dos, tres, i ja! Rol director: organitza el grup

Alvaro|un, dos, tres, i... Rol director: organitza el grup
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Expressa un sentit critic-estétic

Berta |no sona res! .
sobre les idees
Berta |Piqguem amb les ungles Aporta idees a partir de I'explicacio
Berta |aqui! (surt de darrere el piano) és que pico aqui!
Reconeix auditivament un fendmen
Berta |no ressonal musical
Berta [si!
mira'l (dirigint-se a en Tomas que torna a estar Pren el rol de docent mitjancant
Berta [distret) I'explicacio
(va explorant els sons de picar la caixa amb les
Bruno |mans)
Bruno |vernissat! Repeteix la idea d'algu altre
Bruno H(no s'atura)
, Discrepa en relacié a les aportacions
Carlos |mira todos lo que rascan (assenyala els altres)
dels altres
Expressa un sentit critic-estétic
Carlos |[home, és que si rasco, com es... sobre les idees
Expressa un sentit critic-estetic
Carlos |pero és que no sona, perquée esta envernissat! sobre les idees
Carlos [(imita el gest d'en Tomas) Repeteix la idea d'algu altre
El resultat sonor s'aproxima al
Carlos [(pica amb els nusos dels dits) proposit
(en Carlos toca una corda, en Bruno pica amb els
Carlos, Brdnusos dels dits)
Cordes|(toquen)
Cordes|(toquen)
Cordes|(comencen a tocar des del principi)
Cordes|tots toquen alhora
Docen L, ,
; a que s’assembla? Guiatge docent
Docen . .
; en que us fa pensar, aquest so? Guiatge docent
Docen . R )
; qui donara la senyal de parar? Guiatge docent
Docen ) .
; Voleu picar amb les ungles? Tots? Guiatge docent
nomes els pianos? perd amb el tomas, que? a
Docent|veure, piqueu? Guiatge docent
perO, un moment, jo us he de preguntar una cosa,
crec que no estem fent atencid i en Patrick encara
menys, pero la musica que vam escoltar passava
una cosa, us en recordeu que en Leo va dir que
Docent|era com un indi que qué li passava? Intervencio docent
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i després, parava, no? quan para, com diem amb
Docent|la musica quan pares? qué diem que és? Guiatge docent
no... stop? (Ric) potser si que jo us deia stop, pero
Docent|quan escrivim, qué posem? Guiatge docent
i perque no ho fem aixi, per exemple, que
Docent|comencin elles... Guiatge docent
no... no... (em dirigeixo a en Patrick) no us esta
Docent|molestant molt en Patrick Intervencid docent
Docent[mira, mira, rascar és aixi, Aportacié docent
Docent|com ho feieu? (dirigint-me als pianistes) Guiatge docent
Docent|vinga, doncs, com una aranya! Guiatge docent
Docent|llavors no estem rascant, estem fent... piquem! Aportacié docent
Docent|perqueé aixi... (gest d'stop com de la policia) Guiatge docent
endavant! rasquem, rasquem, piqguem com les
Docent|aranyes... i ara? Guiatge docent
i ara qué hem dit que féiem? Pianistes, ara que
Docent|feieu? Guiatge docent
Docent|no... que hem dit que passava? Com a la musica! |[Guiatge docent
Docent|com si volgués atrapar algo... a veure? Guiatge docent
no, no! Mira, mira el que fa la Mencia! Mireu a la
Docent|Mencia, que té molt bona idea! A veure, Mencia? [Guiatge docent
Docent|perfecte, no? Aportacié docent
perd un moment, ara és el moment dels pianos,
Docent|no? Guiatge docent
més rapid, més rapid? Com deiem quan era més
Docent|cada cop més rapid Guiatge docent
Docent|accelerando, bravo! | després, parem en sec? Guiatge docent
Docent|després dels pianistes, qué? Guiatge docent
Docent|de fusta! Aportacié docent
per0 a mi m'ha agradat una idea que ha dit abans
en Patrick que no sé si I'heu recollit, no sé si algu
ha escoltat el que ha dit en Patrick, pero en
Patrick ha dit que hi havia un moment era com si
Docent|xoquessin... que és quan el so... que li passa al so? |Guiatge docent
Docent|ressona Aportacié docent
Docent|i com ho podries fer? Guiatge docent
Docentlun moment, escoltem en Pol, a veure com sona? |[Guiatge docent
Docent|escoltem Intervencid docent
escoltem, Pol, ho tornes a fer que ningu t'esta
Docent|escoltant? Intervencio docent
no estas escoltant! Estas aixafant! A veure,
Docent|tornem-hi? Pol? Intervencio docent
Docent|a veure, segur, torna-hi, Pol Intervencio docent
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pero si parleu després que ell toqui no sentirem si
ressona, perque ressonar és després de que ell

Docent|toqui... escoltem! Intervencio docent
Docent|(faig so amb la boca de no estar-ne segura) Aportacié docent
Docent|i un altre instrument? Guiatge docent
Docent|alah! A veure, Tomas? Guiatge docent
Docent|si, no? Aportacié docent
Docent|{bueno... no cal Aportacié docent
Docent|a veure?

Docent|compte, eh? Guiatge docent
Docent|mira, mira qué fa en Carlos, a veure, Carlos? Intervencid docent

Docent

a veure Tomas, i pots fer un so, o pots... fer-ne un
altre, no?

Guiatge docent

Docent

t'has d'esperar que tinguem temps d'escoltar,
aviam?

Aportacié docent

Docent

molt bé, ho fem des del principi, endavant! a
veure si us en recordeu!

Intervencio docent

Docent

si? Un, dos, tres, i...

Guiatge docent

Docent

ho tornem a fer

Intervencio docent

Docent

tothom a escoltar els pianistes

Intervencio docent

Docent

a veure com seria xoc de metall amb metall?

Guiatge docent

Docent

a veure? Com sonaria metall? (assenyalo en
Patrick i la Julia que passen rapid 'arquet per una
corda)

Guiatge docent

Docent

xocs? Cordes, no? (s'afegeixen en Pol i la Sara)

Guiatge docent

Docent

un moment, pero, si us fixeu... eil Si us fixeu amb
una cosa, quan xoca aqui, va xocant sempre igual,
0 Com Xoca, aixo?

Guiatge docent

Docent

sona com raro, no? (faig gest com d'embolicar-se)

Aportacié docent

mira que diu la Mencia, quan xoca, com sonen les

Docent|coses? Guiatge docent
Docent]i el triangle? Guiatge docent
Docent|com sona? Guiatge docent
Docent{com ho farieu? Guiatge docent

Docent

a veure, tornem a escoltar aixo? Eil Tornem a
escoltar com sona quan xoquen metall amb
metall, eh? (...) no esteu preparats!

Intervencio docent

Docent

i com es diu quan sona menys, més fluix?

Guiatge docent

Docent

decrescendo! Endavant, preparats? Feu que
xoquin els metalls, endavant!

Aportacié docent

Docent

gest de dirigir les dinamiques) cada cop, fins que
no se sent, no?

Aportacié docent

Docent

un, dos, tres, exacte Alvaro! Ho fas tu!

Aportacié docent
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Docent

valel

Docent

bueno i ara que? Com acabem?

Guiatge docent

Docent

voldries fer-ho més lent?

Guiatge docent

Docent

fluixet o lent?

Guiatge docent

Docent

si, crescendo decrescendo?

Guiatge docent

Docent

no no, només el moment aquest del xoc dels
metalls

Guiatge docent

Docent

el so que fa aixo... (toco el mobil) és com llarg, o...
pergue si vosaltres aneu passant tot I'arc

Aportacié docent

mira, escoltem bé perqué jo penso que cordes,
heu de fer servir una altra técnica... escolteu! Com

Docent|ho podrieu fer? Guiatge docent
Docent]|i ara decrescendo... Aportacié docent
Docent|perd la pulsacio és regular o irregular? Guiatge docent

Docent

ho tornem a provar? Un dos tres, i

Intervencio docent

Docent

(dirigeixo i parlo de com han de ser les
dinamiques)

Guiatge docent

Docent

aveure, tots?

intervencio docent

Docent

gue passa al final?

Guiatge docent

Docent

decrescendo, vols dir?

Guiatge docent

Docent

crescendo i decrescendo, vols dir?

Guiatge docent

Julia [metall amb metall Matisa la informacio d'algu altre

Julia Assoleix el proposit

Julia [(rasca amb els dits la caixa del cello) Assoleix el proposit

Julia Tria rapida del recurs técnic-sonor

Julia |(No hi esta d’acord) Expressa gn sentit critic-estetic
sobre les idees

Julia Discrepa de la idea d’algu altre

Julia |Piquen

Julia |podem fer-ho més suau Matisa la informacidé d'algu altre

Julia |(aixeca la ma) l'inidi... paraval Matisa la idea d'algu altre

Julia |(aixeca la ma) tinc una idea...

Julia |aixi! (pica a la cuixa) Aporta idees a partir de I'accio

Julia |amb la lluvia... (pica la caixa de l'instrument) Fa connexio amb un referent pactat

Julia i ara, s'afegeix un altre Rol director: organitza el grup
Reconeix auditivament un fendmen

Julia |no ressona musical
Reconeix auditivament un fendmen

Julia |el meu també ressonal musical

ara nosaltres, i ara ell, ara nosaltres i ara ell
Julia [(alternant un so cadascu) Rol director: organitza el grup
(aixeca la ma) aixi, primer un, després més,
Julia |després més... Rol director: organitza el grup
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Julia |(aixeca la ma) més fluix! Us imprecis del vocabulari
Julia |cada vegada més fluix Us imprecis del vocabulari
Julia [(ho provenia la Julia li surt pizzicato) Aporta idees a partir de I'accio
Julia |aixi! (toca fent pizzicato) No reconeix el fenomen musical
Leo |acompanyar el mobil amb els instruments Matisa la informacio d'algu altre
Leo |[sil
pero quan fas aixi, (picant la caixa de la guitarra) |Pren el rol de docent mitjancant
Leo |tens que parar I'accio
Leo [després els pianistes Rol director: organitza el grup
Leo |les guitarres
Leo [(toca, picant amb els nusos dels dits) Aporta idees a partir de l'accio
Leo |del metall amb metall Us precis del vocabulari
del metall amb metall? Perd justament estas
Leo |tocant un material que no és metall, no?
Fa connexio amb els continguts
Leo |l'eco previs
Expressa un sentit critic-estétic
Leo [pero la nostra, ens sona perque tenim les cordes |sobre les idees
Reconeix auditivament un fendomen
Leo |la nostra ens ressona musical
Leo [(pica la caixa) Aporta idees a partir de I'accio
Leo |pero, amb la ma, ressonen... les cordes!
Leo |vernis... Repeteix la idea d'algu altre
ah, si, que haviem fet... (rasca les cordes de la
Leo |guitarra)
Leo |és per al triangle, aix0 Previsié dels resultats sonors
Reconeix auditivament un fendmen
Leo |com el triangle! musical
Leo [(aixecala ma) S'organitza en el treball en grup
no, perd quan comencen ells (assenyala el mobil
fa moviment amb els bracos de moure els metalls)
Leo |entren massa fort entren papapa
si, 0 sing, fa frrrrrrt (gest d'embolicar seguit de
gest d'obrir els bracos com d'incredulitat), de cop,
Leo |[ité que ser... trrrrt (fluix i crescendo)
ja... perd ells, quan comencen fan ffffrrrrt (gest de [Us imprecis del vocabulari-
Leo |bracos de rodar rapid) onomatopeies
Leo |(assenteix) no, ehm, primer fluixet i després fort [Us imprecis del vocabulari
Leo [primer fluixet, després fort, i després fluixet Us imprecis del vocabulari
Leo [(no diu res)
Leo |(assenteix)
Expressa un sentit critic-estetic
Leo [ara més fluix sobre les idees
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Menci o .

5 no se sent res! Repeteix la idea d'algu altre
Mencia|nosaltres ho fem com una aranya! Fa connexié amb un referent pactat
Mencia|si!

Mencialno, no... que estem
Mencialcom pupupurupu pururupu Aporta idees a partir de I'accid
Mencialpupurupupupu pupurrupupupu Aporta idees a partir de l'accio
Molts |(alguns piquen, alguns rasquen)
bueno, esteu picant, molts, eh? Si rasqueu? (em
Molts |dirigeixo a en Carlos) com és rascar?
Molts |(ho practiquen)
Molts |(volen dir coses)
Molts |(riuen i s'exclamen)
Patrick|un ritme! Us imprecis del vocabulari
Patrick|esta xocant Fa connexié amb un referent pactat
Patrick Recorda el vocabulari
Patrick|és com si algu volgués entrar i picant la porta Aporta idees a partir de |'explicacio
Patrick|adios Sentit critic-estetic
Patrick|podria ser aixis Aporta idees a partir de l'accio
Patrick|perd també podria ser aixins Aporta idees a partir de l'accio
(toca per fer ressonar la caixa del violi perd no El resultat sonor no s'ajusta al
Patrick|ressona) proposit
Patrick|(toca mentre en Tomas fa el ritme) No s'adapta a 'organitzacié en grup
Patrick|(toca el cap d'en Tomds amb I'arquet) No s'adapta a l'organitzacié en grup
Patrick|alah!
Patrick|(assenyala els pianistes) Aporta idees a partir de l'accio
Patrick|(passa I'arquet per les cordes) Aporta idees a partir de I'accid
Patrick|(va tocant) No s'adapta a 'organitzacié en grup
Pol |de fusta! Fusta i metall Corregeix la idea d’algu altre
Pol [(pica a la caixa molt fort) Aporta idees a partir de I'accio
Pol |(torna atocar fort) S'aproxima al proposit
Pol |(toca la caixa del cello)
Pol [xoca una mica Matisa la informacidé d'algu altre
Reconeix auditivament un fenomen
Pol [irregular musical
Sara |(imita el gest d'en Tomas) Repeteix la idea d'algu altre
Sara |[(va tocant amb en Patrick) S'ailla
Tomas |aixi! (fa gest exagerat de recollir el so) Aporta idees a partir de l'accio
Tomas|no! (fa gest de recollir el so) Corregeix la idea d’algu altre
Tomas|i la Berta?
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Tomas

ah, molt bél

Tomas

ui! (fa gest de tirar-se enrere, com espantat)

Expressa un sentit critic-estétic
sobre les idees

Tomas

(toca fort i quan sent el resultat, se sent sorpres i
satisfet)

Reconeix auditivament un fenomen
musical

Tomas

torna a tocar fort)

Tomas

pica el pandero)

Tomas

fa un ritme de curt llarg)

Tomas

torna a fer el mateix ritme)

Recorda la idea

Tomas

torna a fer el mateix ritme)

Tots

Tots

practiquen)

Tots

ho practiguen)

Tots

practiquen picant)

Tots

ho toquen)

Tots

(
(
(
(
(
(Proven de picar els instruments amb les ungles)
(
(
(
(
(

piquen les caixes dels seus instruments, massa
fort)

Tots

(hi ha molt d'enrenou)

Tots

(comencen a tocar)

Tots

(toquen fins que I'Alvaro fa el gest de recollir el
s0)

Tots

(practiquen passant I'arc, s'acaben fusionant les
pulsacions)

Tots

(toquen)

Observacions

ho practiquen
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Recordem com era la musica de la Merla

0:06 | Docent
Negra?
, Fa connexid amb un referent
0:08 Julia |rrrrrerl
pactat
ah! Era (toca un glissando amb les
0:09 Leo |baquestes al revés)
0:14 L (gira les baquetes i les fa sonar per la part  [Tria rapida del recurs técnic-
: eo s
de plastic) sonor
(passen les baquetes lliscant per sobre les  |Tria rapida del recurs técnic-
0:20 | Molts
plaques) sonor
0:26 | Docent |Qui tingui una idea que aixequi la ma! Intervencio docent
(aixeca la ma i ensenya la baqueta al revés) , . L
0:27 Leo S Aporta idees mitjancant l'accié
ixi!
S'adapta facilment a
0:27 Leo \ . .
I'organitzacié en grup
(imita en Leo tocant el seu carilléd amb la , L
0:35 | Berta . Imita els processos d'algu altre
part de plastic de les baquetes)
0:36 | Bruno [(toca notes alternes rapides i para en sec) [Aporta idees mitjancant I'accié
0:36 | Bruno Assoleix el proposit
0:38 | Berta |[(estapa les orelles de I'enrenou)
0:44 | Docent |hi ha algl que ha aixecat la mal!
(toca notes alternades) hi ha un moment o
0:51 Pol Proposit incert
que fa... (toca una nota llarga que ressona)
0:57 | Docent |qui més té una idea de com feia?
al final feia com (toca una nota greu que
0:58 | Mencia|ressona)
1:05 | Mencia|(toca la nota més greu del seu carilld) Proposit incert
1:06 | Docent |perd aixd que vol dir? Com ho podriem fer?
1:14 | Docent A veure, el so més greu de tots? Intervencio docent
Pero hi ha un problema, el final era fort o .
1:25 | Docent ) Guiatge docent
era fluix?
1:28 | Berta [foooort Es confon
1:34 Julia |jo no tinc fortes! Jo no tinc fortes! Es confon
Ja... mira les meves (toca el seu carillé que
1:34 | Berta |, Es confon
és molt agut)
1:41 Tots |(toguen notes alternes)
1:42 | Docent |Fort que vol dir? Vol dir greu? Guiatge docent
1:49 Julia |silencio! Rol director: organitza el grup
mireu el que ha preguntat la Berta, la Berta
1:53 | Docent |pregunta si ella pot ser fort amb aquest Demana explicacio

carillé?
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Pren el rol de docent mitjancant

2:01 Leo |(esgirailiensenya en el seu carilld) L,
I'accio
2:03 | Docent [el més greu vol dir el més fort? Guiatge docent
2:03 Leo |no..
2:03 | Tomas |[si
2:07 | Tomés |no... més fluix!
fort és quan piquem fort, i fluix és quan o,
2:09 |[Docent| . . Aportacié docent
piguem fluix
(es dedica a canviar les plaques del seu
2:12 Bruno o,
carillé)
2:15 Leo |[pica fort el seu carillé
2:16 | Berta |[sipico fort, qué fa? Demana explicacio
2:17 | Docent |[—a veure, si piques fort?
2:20 | Berta |(pica fort) fa fort! Reconeixement auditiu

Pren el rol de docent mitjangant

2:22 Julia [sil el més greu que tinguis, )
8 9 8 la verbalitzacio

(hi ha molt d'enrenou) si ho fem aixi no ens »
2:30 | Docent Intervencio docent
podem escoltar

com més era la Merla Negra? Quée més

2:36 | Molts
passa’?

2:39 | Docent [que més passa?

2:41 | Docent [qué fa, Sofia?

, : . S'adapta facilment a
2:42 | Sofia |(aixeca la ma) lorganitzacié en grup

també fa... (toca notes repetides de dues en

2:43 | Sofi
ona dues, rapides, i seguides)

Aportacié espontania

(Bruno, Carlos, Leo, Berta, van provant amb »
2:47 | Molts Exploracié sonora

els seus carillons)

tota I’estona sona, com era la Merla Negra? .
2:47 | Docent Guiatge docent
Amb els bracos ho vam fer!

(ho mostra amb els bragos que es movien L, .,
2:53 Berta apid) Connexio referent pactat-accio

aixil (i fa lliscar les baquetes per sobre les

2:55 Pol
plaques)

Aportacié espontania

2:58 | Docent|mireu en Pol, en Pol té idees

(tmiren en Pol mentre llisca per sobre les

2:59 | Molts
plaques)

Imita el procediment d'algu altre

3:01 Leo |[(imita en Pol) Imita el procediment d'algu altre

3:14 |Pol, Leo|(ho toquen)

3:16 | Docent |a veure tothom? Intervencio docent
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3:19 | Molts |(toquen lliscant)
3:20 | Docent [hem de parar, no? Aportacié docent
3:23 Leo |(estapa les orelles de I'enrenou) Proposit incert
3:24 | Berta |(fa senyal de recollir el so) pareu! Rol director-oganitzador
guanta estona voleu que duri aixo? No ,
3:30 |[Docent| | L Aportacié docent
gaire, no? Perqueé aixeca el vol!
3:31 | Berta |aixi! (toca rapid i para) El resultat s'ajusta al proposit
3:31 Berta |[si, aixil
doncs va: un, dos, tres... (faig gest amb les »
3:33 | Docent , Aportacio docent
mans d’aixecar el vol)
3:37 Tots |(toquen els glissandos, i no acaben junts)
3:38 | Docent |a veure, tots hem d’acabar igual, siné... Aportacié docent
3:45 | Berta |para! (dirigint-se a la Sofia) shhht! Rol director-oganitzador
3:49 | Sofia |(continua explorant la seva idea) S’ailla explorant
4:00 | Docent |illavors, que passa meés? Guiatge docent
4:02 | Berta [ja estal (enfadada) Sofia! Rol director: organitza el grup
4:04 Pol [(toca una nota a l'atzar que ressona) Proposit incert
4:10 | Docent |iels altres? Com responen? Guiatge docent
4:10 Tots |(toquen i exploren)
aquesta musica anava tota seguida o hi .
4:34 | Docent , Guiatge docent
havia pauses?
4:35 Leo |no, no hi havia pauses No coneixen el vocabulari
4:41 | Docent |no hi havia silencis? Guiatge docent
4:43 Berta |si, si
4:45 | Docent |quan es quedava parada, no? Aportacié docent
4:47 | Docent [com ho farem aixo? Guiatge docent
4:49 | Berta Assoleix el proposit
(amb les dues baquetes en una ma toca una|Tria rapida del recurs técnic-
4:49 Berta o )
nota) aixi! | es queda quieta sonor
(va canviant de notes alternes, a glissandos o
4:57 Berta | . . Proposit incert
rapids)
ho tornem a fer! Llavors... mireu, hem dit
5:05 | Docent [que al principi fariem aix0 que heu fet aixi, |Aportacio docent
gue passaveu, es diu glissando
espereu, espereu, recordem que venia ,
5:13 | Docent , } . Guiatge docent
després dels glissandos, que farem?
en Pol que fara aixo... Qué més pot passar, i
5:19 | Docent ,q POt P Guiatge docent
després?
5:19 Pol |(toca una nota aillada) Recorda la idea musical
Demano que ho faci amb la part tova de la ,
5:25 | Docent Intervencio docent

baqueta.
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(toca un glissando amb la part de plastic de

5:27 Leo
la baqueta)

5:29 Pol |(toca amb la part de plastic) Imita els processos d'algu altre

5:29 Julia [(algu toca El cargol amb el carilld)

després, que vola, i es para. Perd ho hem
5:30 | Docent |d’anar fent... mireu, aixi! (ensenyo mans Aportacié docent
alternes)

5:42 | Bruno |(toca amb la part de plastic)

a veure... una altra vegada... tornem a ,
5:45 | Docent Guiatge docent
pensar com va... a veure?

Repasso en veu alta: a veure... primer els
5:50 | Docent |glissandos, després... en Pol, després d’en  |Guiatge docent
Pol, tots junts fent... papapapapa, i silenci!

(es gira a la taula de darrere seu) que es Expressa un sentit critic-estetic
6:09 Leo .
passen molt, ho fan molt fort. sobre les idees
doncs no pot ser, ja sabeu que hem de ,
6:09 | Docent , . Ny , Intervencio docent
tractar bé el material, sind es fa malbé.
6:20 Pol |comencen a donar cops...
6:29 Julia pot volar (fa un glissando amb la part de Tria rapida del recurs técnic-
plastic, d’agut a greu) sonor
6:24 | Docent [Ho tornem a fer? | després que? Guiatge docent
6:42 Leo [(arronsa les espatlles) No recorda el nombre de parts
6:43 | Docent [quantes parts ens han sortit? Guiatge docent
6:46 Pol |sol n’hi han dues No recorda el nombre de parts
6:55 | Docent |a veure? La primera part que farem?
6:59 | Berta |aixi (fent uns glissandos rapids) Aporta idees mitjancant I'accio
6:59 | Docent [i com es diu, aixi? Guiatge docent
7:00 Leo |glissando! Recorda el vocabulari
7:00 Pol |glissando! Recorda el vocabulari
7:03 | Docent [després que farem? Guiatge docent
7:05 Pol |jo faig (i toca una tecla) Recorda els processos
7:08 | Docent [ell fara un cop, i que farem, després? Guiatge docent

7:14 | Docent |era rapid o lent?

7:16 Julia  |molt rapid!

7:25 | Docent |i pararem Aportacié docent

7:28 | Docent A veure, després d’aixo,

després d’aix0d, podem fer un altre glissando|Aporta idees mitjancant

7:29 Julia |, \ L
junts I'explicacio




TRANSCRIPCIO
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(mentre tots tallen en sec en Pol, continua

7:37 Pol , S'ailla tocant
lliscant per sobre les tecles)
, , Fa connexid amb un referent
7:41 Julia |que el persegueix!
pactat
(canta en veu alta, fent sons, mentre els
7:42 | Bruno [altres proven de fer la persecucio, en S'ailla
general, amb notes alternes)
7:43 | Docent |a veure?
7:43 Pol |(toca notes alternes, rapides i greus)
7:45 | Docent |i a veure, ara necessitariem... i ara?
7:47 Leo [fa una nota llarga que ressona
Podem fer que comencen els metal-l06fons,
els de metall, i... després que s’afegeixi la o,
7:56 | Docent . . Aportacié docent
fusta (es van afegint fent notes rapides,
alternes)
8:16 | Bruno |[(es tapa les orelles de I'enrenou)
8:20 | Docent |i quan parem?
8:26 | Berta [quan ell fagi I'Ultim (assenyala en Pol) Rol director: organitza el grup
8:28 | Docent |a veure?
8:28 Pol |(ho toca)
8:31 | Bruno [(ho repeteix) Imita els processos d'algu altre
Torno a repassar les parts de la creacié en ,
8:39 | Docent ) ., Intervencio docent
veu alta i reclamo atencid
A veure: glissandos, en Pol, junts fem aixi,
gue és quan l'ocell puja, tornem a fer
glissandos, i llavors la persecucié, que ,
9:08 | Docent . ... |Aportacio docent
comenca amb els metalofons... ho fan i dic:
fluix! Jo comencaria una mica més fluix,
sinod...
9:32 | Docent |després les fustes... Aportacié docent
9:32 Julia |cada vegada més fort Us imprecis del vocabulari
i com a acaba? a veure, metalofons? Tu .
9:39 | Docent , . Aportacié docent
també, amb els metalofons
9:39 JUlia |ijo?Jotambé? Demana explicacio
9:55 |Mencia |irene, jo també? Demana explicacio
aveure, un, dos, i... recordem totes les
parts, eh? Quantes parts han sortit?
(m’acompanyen comptant amb els dits en .
10:09 | Docent . . , o, Guiatge docent
Leo i la Sofia) una, glissandos, dos, qui és la
segona part? Assenyalen en Pol, la tercera
part, qui la fa?
10:14 | Julia |tothom! Recorda el procés
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10:16 | Docent |la quarta part?

10:20 | Berta [ells! (assenyala metalelofons) Recorda el procés
ells comencen... ells comencen la ,

10:21 | Docent o i Guiatge docent
persecucio, després, la fusta,

10:25 | Docent |i la cinquena part?

10:26 | Julia |i jo? Demana explicacio
la cinquena part ell (fent un gest de picar

10:27 | Berta [una placa) ells! (girant-se cap als Rol director: organitza el grup
metalofons)

10:33 | Julia |perd jo soc metall? Demana explicacio
tu si que ets metal-lofon! El carilld és de .

10:35 | Docent Aportacié docent
metall!

10:39 | Berta |ijo? Demana explicacio

10:42 | Docent [Tu també ets de metall Aportacié docent




00:14

00:27

00:35

00:51

01:05

01:14

01:28

01:34

01:42

01:49

02:03

02:16

02:30

02:36

02:42

02:47

02:53

02:55

02:59

03:16

03:24

03:30

03:37

Recordem com era la musica de la Merla Negra? La Julia diu: rrrrrr! | en
aquest moment, tots passen les baquetes per sobre les plaques

En Leo, gira les baquetes i les fa sonar per la part de plastic

Qui tingui una idea que aixequi la ma! En Leo aixeca la ma i ensenya la
baqueta al revés, i diu: aixi!

La Berta I'imita tocant el seu carilld amb la part de plastic de les
baquetes

En Pol ha estat provant notes alternades, i vol aportar diu: hi ha un
moment que fa... (toca una nota llarga que ressona)

La Mencia té una idea pel final, i toca la nota més greu del seu carilld
A veure, el so més greu de tots?

Pero hi ha un problema, el final era fort o era fluix? —la Berta diu:
foooort

La Julia diu: jo no tinc fortes! Jo no tinc fortes! Ja... mira les meves, diu
la Berta tocant el seu carillé (que és molt agut)

Fort qué vol dir? Vol dir greu? (ningu respon i van tocant els carillons)

La Julia diu: silencio! La Berta pregunta si ella pot fer fort? —pot fer fort
amb aquest carill6? —la Julia diu: si! Li diu: el més greu que tinguis, i en
Leo es gira i li ensenya en el seu carillo

Pregunto: El més greu vol dir el més fort? —no, diu en Leo (no ho tenen
gaire clar) dic: -fort és quan piquem fort, i fluix és quan piquem fluix
Berta: Si pico fort, que fa? —a veure, si piques fort? (pica fort) fa fort!
(tots ho proven als seus carillons)

(hi ha molt desordre) dic: si ho fem aixi no ens podem escoltar

Pregunto: com més era la Merla Negra? Que més passa? Aixeca la ma
la Sofia i en Pol

Que fa, Sofia? (toca notes repetides de dues en dues, rapides, i
continues)

(Bruno, Carlos, Leo, Berta, van provant amb els seus carillons)
pregunto: tota I’estona sona, com era la Merla Negra? Amb els bragos
ho vam fer!

La Berta recorda el moviment dels bragos que es movien rapid.

En Pol diu: aixi (i fa lliscar les baquetes per sobre les plaques)

Dic: mireu en Pol, en Pol té idees. (tots miren en Pol mentre llisca per
sobre les plaques, i en Leo I'imita). La Berta diu: si, aixi!

Pregunto: a veure tothom? (tots toquen lliscant) dic: pero hem de
parar, no?

La Berta fa el senyal de recollir el so, i diu als seus companys: pareu!

Pregunto: -quanta estona voleu que duri aixd? No gaire, no? Perque
aixeca el vol! —la Berta diu: aixi (toca rapid i para) —doncs va: un, dos,
tres... (faig gest amb les mans d’aixecar el vol)

Mentre tots tallen en sec en Pol, continua lliscant per sobre les tecles.
Dic: a veure, tots hem d’acabar igual, sind...

Expressa so amb
onomatopeies

Tria d’un recurs-Proposit
clar

Resultat sonor s’adequa al
proposit

Aportacié d’una idea
tecnica

Imita el procés

Proposit incert

Proposit incert
Intervencio docent

Confusio
Confusio

No s’adapten a
I'organitzacié conjunta
Rol docent verbalitzacio
Rol docent accid
Demana explicacié
Intervencid docent

Tecnica instrumental: fort-
fluix

No s’adapten a
I'organitzacié conjunta

Aportacio rapida després
d’explorar
Exploracié sonora

Memoria del tempo

Aportacié d’una solucio
Proposit incert
Imitacié d’un procés

Intervencio docent

Rol director

Rol docent accid i
verbalitzacio
Correspondéncia entre
gest i resultat sonor
Intervencié docent

No para atencié
Intervencié docent



03:49

04:02

04:04

04:29

04:49

05:05

05:19

05:27

05:30

05:45

05:56

06:09

06:22

06:42

06:59

07:05

La Sofia s’ailla explorant la seva idea, la Berta es gira i li diu: para!

Tots toquen la idea, i no acaben junts, la Berta s’enfada i diu: ja estal

Pregunto: i llavors, que passa més? —en Pol toca una nota a l'atzar que
ressona —i els altres? Com responen? Toquen notes alternes, llargues,
rapides.

Pregunto: aquesta musica anava tota seguida? La Julia diu: ah! (i fa un
glissando) O hi havia pauses? En Leo diu: -no, no hi havia pauses.
Pregunto: -No hi havia silencis? La Berta diu: -si, si dic: quan es quedava
parada, no? —ja, diu en Leo

Pregunto: i com ho farem aix0? La Berta amb les dues baquetes en una
ma toca una nota i diu: -aixi! | es queda quieta

Dic: ho tornem a fer. Llavors, mireu, hem dit que al principi fariem aixo
gue heu fet aixi, que passaveu, es diu glissando, ho toquen, i dic:
espereu, espereu, recordem qué venia després dels glissandos, que
farem?

En Pol toca una nota aillada, i dic: En Pol que fara aixo... Que més pot
passar, després?

En Leo prova un glissando amb la part de plastic de la baqueta. Li
demano que ho faci amb la part tova de la baqueta. Mentre, en Pol ho
prova amb la part de plastic, la Berta fa com una melodia, i en Bruno va
canviant de notes alternes, a glissandos rapids.

Dic: després, que vola, i es para. Pero ho hem d’anar fent... mireu, aixi!
(ensenyo mans alternes)

Demano atencio: a veure... una altra vegada... tornem a pensar com
va... a veure?

Repasso en veu alta: a veure... primer els glissandos, després... en Pol,
després d’en Pol, tots junts fent... papapapapa, i silenci!

En Leo es gira a la taula de darrere seu i diu: és que es passen molt, ho
fan molt fort. En Pol li déna la rad dient: comencen a donar cops...
doncs no pot ser, ja sabeu que hem de tractar bé el material, sind es fa
malbé.

Ho tornem a fer? | després que? La Julia vol participar i diu: pot volar
(fa un glissando amb la part de plastic, d’agut a greu) i els altres ho
proven.

Dic: A veure... quantes parts ens han sortit? (en Leo arronsa les
espatlles, i en Pol diu: sol n"hi han dues.

Pregunto: a veure? La primera part qué farem? (la Berta diu: -aixi (fent
uns glissandos rapids), i dic: i com es diu, aixi? En Pol i en Leo a I'unisso
diuen: glissando

Després qué farem? En Pol diu: jo faig (i toca una tecla) ell fara un cop, i
que farem, després? Ho proven, i la Julia diu: rapid En Bruno toca notes
alternes rapides i para en sec, tots repeteixen la idea, i dic: i pararem.

No s’adapten a
I'organitzacié conjunta
S’ailla explorant

Rol docent

Rol docent

Proposit incert

No coneixen la paraula
pausa per referir-se al
silenci

Intervencio docent
Tria rapida del recurs
tecnic

Intervencio docent
Aportacié paraula
glissando

Intervencio docent

Exploracio tecnica

Intervencio docent

Intervencid docent

No s’adapten a
I'organitzacié conjunta
Intervencié docent

No s’adapten a
I'organitzacié conjunta
Intervencio docent

Tria rapida del recurs
tecnic

El resultat s’adequa al
proposit

No fixen la memoria de les

parts
Memoria del léxic

Memoria dels processos
tecnics
Intervencid docent



07:29

07:42

07:56

08:26

08:39

09:08

09:32

10:09

10:33

A veure, després d’aixo, la Julia diu que després d’aixo, podem fer un
altre glissando junts, a veure? Ho fan, i a veure, ara necessitariem... i
ara? La Julia diu: que el persegueix!

En Bruno canta en veu alta, fent sons, mentre els altres proven de fer la
persecucid, en general, amb notes alternes, un moment.

Podem fer que comencen els metal-lo6fons, els de metall, i... després
que s’afegeixi la fusta (es van afegint fent notes rapides, alternes)
Pregunto: i quan parem? —i la Berta diu: quan ell fagi I’Gltim, i assenyala
en Pol. A veure? En Pol toca, i ho repeteix en Bruno.

Torno a repassar les parts de la creacié en veu alta i reclamo atencié

A veure: glissandos, en Pol, junts fem aixi, que és quan l'ocell puja,
tornem a fer glissandos, i llavors la persecucio, que comenga amb els
metaldfons... ho fan i dic: fluix! Jo comencaria una mica més fluix, siné...
La Julia diu: cada vegada més fort, dic: després les fustes... i la Julia: i jo?
Jotambé? | la Mencia: jo també? Pregunto: i com acaba? A veure,
metalofons? Tu també, amb els metalofons

A veure, un, dos, i... recordem totes les parts, eh? Quantes parts han
sortit? (m’acompanyen comptant amb els dits en Leo i la Sofia) una,
glissandos, dos, qui és la segona part? Assenyalen en Pol, la tercera
part, qui la fa? —tothom, diu la Julia, la quarta part? —ells! (Berta
assenyala metal-lofons) Ells comencen... dic: ells comencen la
persecucio, després, la fusta, i jo? Pregunta la Julia, i dic: i la cinquena
part? —la Berta diu: la cinquena part ell, fent un gest de picar una placa,
i torna a dir, ells, girant-se cap als metalofons.

La Julia torna a dir: pero jo soc metall? —tu si que ets metal-lofon! El
carillé és de metall! | la Berta torna a preguntar... i jo? Tu també ets de
metall!

U2-S3-CREACIO
MERLA NEGRA

5 de marg

Relacié directa entre
aportacio i significat
Intervencio docent

Es distreu, s’ailla
Intervencio docent

Aportacié

Rol director

Imitacié de processos
No s’adapten a
I’organitzacié conjunta
Intervencio docent

Us imprecis del léxic

Intervencié docent
Memoria dels procesos

Confusio sobre el timbre
Demana explicacié



2-ENCARREC MATERIALS

Minut

00:49

01:12

Resum de la situacié

La Sofia es pensa que van compondre ells I'audicié de
Cage van anar a la sala dels xil-l6fons. Ella notava que
en l'audicio, el so gravat era d’ambient.

La Sofia diu: “ui ui, sona malament” quan trec els
objectes de la bossa

3-RECORDEM PRIMERA AUDICIO CAGE

Minut

05:03

05:15 En Leo diu que ho va escriure malament, perqué diu que

Resum de la situacié

La Mencia diu -m’han tret totes les idees! , i la Berta,
també

s’equivocava

4-SEGONA AUDICIO CAGE
Fa molta calor

Minut

00:26

00:32

00:38

01:18

02:22

03:02

Resum de la situacié

En Leo, en el moment d’escoltar les primeres notes de
'audicié diu —ja me’l sé

La Berta comenga a marcar la pulsacié

En Tomas fa un gest com de gallina, i en Patrick I'imita

En Leo diu que es tracta d’'un xil-I6fon amb un DJ, i es
tapa la cara com si li fes vergonya

La Julia descriu el so del DJ amb la paraula —eco pero a
en Patrick li surt la paraula —ressonar
En Tomas de seguida endevina I'instrument

Observacions

Relacié audicié-Experiéncia
classe

Sentit critic
Sentit estétic

Observacions

Es fixen en les idees dels altres
per descriure la musica que
havien sentit en I'anterior sessio.
Depenen de les idees generals
Sentit Critic i volia ser més precis
en la descripcio

Observacions

Reconeixement i memoria
auditiva

Integracio d’'un element treballat
en I'audicid

Imitacio

Recerca de referents

Dificultat d’escolta

Actitud

Precisa la informacioé donada
Relacio fenomen auditiu-
experiéncia personal

Us del vocabulari acumulat: Eco i
Ressonar

Relacié experiéncia personal (és
pianista)



03:04

03:13

03:33

03:44

04:50

06:31

06:42
10:16

11:23

11:54
12:46

En Patrick diu que és un clavicémbal

La Sofia estava convenguda que I'audicié que havien
escoltat eren ells mateixos gravats, en la sessi6 de
produccié. Amb la segona escolta, confirma que estava
equivocada.

En Leo diu que el nom de John Cage li sonava d’alguna
cosa

La Berta diu —perqué aplanés les cordes... en el moment
de veure com J. Cage havia preparat el piano

La Berta s’apropa a I'ordinador per veure bé el piano
preparat

No coneixen el concepte mobil. Només la Julia diu —és
una escultura

La Berta diu que la seva tieta en té un

En Patrick no posa atencié al video i distreu els altres
companys

En Patrick de seguida que els materials que se sentiran
més seran els metalls, i 'Alvaro, les ampolles

La Berta pregunta —d’on treurem el mobil

En Tomas i la Sara es veuen molt cansats

5-CONSTRUCCIO DEL MOBIL

Minut

00:07

00:14

00:27

04:07

04:07

04:48

09:04

10:49

11:17

Resum de la situacié

L’Alvaro proposa posar objectes petits a dins de les
ampolles perqué sonin

La Berta prova de fer sonar “rascant” el ratllador i la
cullera

La Julia diu de penjar les ampolles i -si roda, sona
La Mencia prova les ampolles i diu que —sonen com
aigua

En Patrick i la Sofia exploren pel seu compte sense tenir
en compte la consigna ni el treball de grup

Escoltem el so dels objectes col-locats a I'estructura i la
Julia diu —els altres no sonen, i en Carlos —han de xocar
meés coses

En Leo diu que —va canviant de soroll, si col-loquem el
iogurt entre el metall i la fusta

La Sara diu d’agrupar les xapes amb el fil

La Berta diu —sona com claus

Relacié experiéncia personal
Idees preconcebudes
Vocabulari imprecis

Sentit critic

Relacié experiéncia personal

Recerca d’explicacio
Idees preconcebudes
Recerca d’explicacio

Relacié experiéncia personal

Relacié experiéncia personal
Actitud

Previsio dels resultats
Sentit estétic
Recerca d’explicacio

Actitud

Observacions
Previsio dels resultats

El propodsit no s’ajusta a la
consigna

Exploracié sonora

Previsio dels resultats
Correspondéncia resultat sonor
de les ampolles model audicié
pluja

Actitud

Previsio dels resultats
Sentit critic

Sentit estétic
Sentit estétic i previsio dels

resultats
Relacié experiéncia personal



13:48

17:03

La Sofia transforma un recipient d’alumini en campana,
perd no sap resoldre-ho

Fem sonar el mobil, i la Berta diu —I’'hem de moure més

6-PRIMERA COMPOSICIO MOBIL

Estan molt cansats

Minut

00:52

01:26

01:52

02:49

03:10

03:27

04:14

04:34

04:36

05:11

05:52
06:02

Resum de la situacié

La Berta diu que —farem la composicié del mobil i afegeix
—com paaam, paaam

Hi ha un conflicte entre en Patrick i en Leo, originat per
en Patrick, que no deixa escoltar a en Leo

Quan faig moure el mobil la Julia diu —no esta gaire... —es
lia, es lia (min. 02:09)

Quan proposo fer una musica com la de J. Cage, la Julia
diu —té que ser misteriosa

Quan demano qui té una idea, en Carlos pin¢a una corda
i la deixa ressonar

Pregunto com eren les notes, i en Carlos diu —agudes?

Pregunto com comengava? | algu respon alguna cosa
inintel-ligible, perd tradueixo a “plop” i immediatament, en
Patrick passa rapid I'arc per una corda. La Julia I'imita

| aixd, respecte al mobil qué seria?, pregunto, i en Patrick
diu —seria el ritme

La Julia s’aixeca i assenyala els taps de metall dient —
aix0, quan demano que relacionin el que fan sonorament
respecte al mobil

No entenen la idea de xoc com a dos elements que es
toquen.

Al final, la Berta diu —el violi i el... ells dos a la vegada

La Berta s’aixeca i els ensenya com ho han de fer, tocant
una corda de cada instrument

El propodsit no s’ajusta a la
consigna

Exploracio

Sentit critic

Sentit estétic

Previsio dels resultats

Observacions

Estadi “fer”
Estadi “ensenyar”
Actitud

Sentit estétic

Sentit critic

Idees preconcebudes

Idees consensuades pel grup
Idees propies

Correspondéncia resultat sonor a
model audicié

Us integrat del concepte
ressonancia

Técnica instrumental
Coneixement del vocabulari: agut
Us del vocabulari acumulat

Imitacié de processos

Técnica instrumental

El resultat s’ajusta al proposit
Atac rapid

Vocabulari imprecis

Relacié pulsacié a notes
repetides

Vocabulari imprecis

Relacié soroll cordes fregades-
soroll metall

Técnica instrumental: corda
fregada

No hi ha correspondéncia entre
el resultat sonor i el model xoc
taps metal-lics
Desconeixement de simultaneitat
de sons

Estadi ensenyar

Estadi ensenyar fent



06:13

06:58

07:48

08:05

08:16

09:19

09:25

09:54

10:27

10:50

11:04

11:30

12:32

12:47

13:55

14:38

15:00

15:23

15:43

La Julia diu a en Patrick —a la més aguda. En Patrick ho
prova passant I'arc, perd no el conveng el resultat perquée
esta col-locat al revés i esta imitant el gest del cello.
Finalment ho troba i diu —la mas aguda es esta! | riu
Sobre la idea de xoc la Julia proposa que s’afegeixi la
Sara “lenta”. Llavors ho proven, i comencen a
contratemps i acaben regularitzant el temps. En Patrick
canvia de nota.

En Patrick s’aixeca per donar una idea que era de la
Julia, dient —que algu altre s’afegeixi

La Julia continua volent fer general la seva idea, -d’anar
afegint participants, i en Tomas diu —més rapid

En Patrick diu —cada vegada més rapid, i que —s’uneixin
mes persones, i toca canviant de nota, en un moment li
surt el doble, perd no ho reconeix.

La Berta diu —és que sona molt aixi, de plastic de...
L’Alvaro pica la caixa de la guitarra i la Julia pica les
cordes amb el rebot de 'arc i diu que —és molt baixet, i la
Mencia puntualitza —és molt fluixet

Paro el mobil i pregunto —si faig aixi qué passa? —res!
Diu la Berta

En Patrick no escolta, només toca

Torno a parar el mobil i dic podem estar aixi, o podem
estar en... i en Carlos diu —en silenci!
O hi ha cops que podem tocar tots, i en Patrick diu —tutti

L’Antoine (és al grup per casualitat) toca notes alternes
per fer la pluja al carilld

Els pianistes ho fan als aguts i als greus fan un acord,
sense gaire bon resultat

Pregunto —i quan us afegireu, pianistes? La Julia diu
després del Tomas. | els guitarristes? En Leo proposa
una idea als guitarristes

En Leo proposa tocar la caixa de la guitarra i diu —o
podem una altra cosal! (i pica) s’hi afegeixen els altres
dos guitarristes (Alvaro i Carlos)

Demano i aixo i en Carlos diu —quan roza el iogurt amb
el... (ratllador) i rasca les cordes

La Sofia i 'Antoine toquen mentre en Carlos esta
desmostrant la seva idea
L’Alvaro toca picant com si xoquessin les ampolles

La Julia té la idea de tapar les cordes i picar amb 'arquet
per fer el so dels taps metal-lics (préviament, a 15:53 ho
diu en Leo) Julia ho diu quan sona la campana d’alumini

Exploracio

Actitud ensenyar
Reconeixement auditiu

Us del vocabulari acumulat: agut
Idees propies

Técnica instrumental: corda
fregada

Us del vocabulari acumulat: lent
Dependéncia idees generals
Organitzacié del grup
Organitzacié del grup

Precisi6 de la idea

Vocabulari imprecis: no us
d’accelerando

El resultat no s’ajusta al proposit
de més rapid

Organitzacié del grup

Sentit estétic

Sentit estétic

Precisio explicacio

Vocabulari imprecis

Exploracié sonora

Actitud

Vocabulari precis acumulat:
silenci

Vocabulari precis acumulat: tutti

Correspondéncia entre resultat
sonor i model auditiu pluja

El resultat no s’ajusta al proposit
pluja

Exploracié sonora

Técnica instrumental: acord
Organitzacié del grup

Idees propies

Dependéncia d’idees dels altres
Técnica instrumental: picar la
caixa

Correspondéncia entre el resultat
sonor i el model mobil

Exploracié amb previsié del
resultat sonor

Actitud

Correspondéncia resultat sonor a
model sonor mobil
Correspondéncia resultat sonor a
model sonor mobil (Leo) no
s’ajusta aqui la Julia



7-SEGONA CONSTRUCCIO MOBIL

Minut

00:12

00:31

01:20

01:28

01:40

01:55

02:02

02:50

03:07

03:12

03:18

03:21

03:40

04:21

04:30

04:50

04:47
05:09

05:13

05:15

Resum de la situacié

La Sofia fa el resum del que haviem estat fent fins
llavors, i fa servir paraules generals com “musica”, i
“aix0” per referir-se a la composicio

Responen a la pregunta com era l'audicié? com
campanes, misteriosa, com les dotze campanades, com
la pluja

Sobre els instruments, la Sara diu —era un piano, i —
sonava raro, ho diu la Berta

Sobre I'autor, la Julia diu —era un senyor que tenia un
piano que pel mig tenia mini-instruments

La Berta concreta la intervencié anterior dient —posava
coses entremig de les cordes

Sobre els materials, la Berta enumera —de metall , de
ferro, de fusta, de plastic

En Leo diu —si, les botelles, quan sent parlar del plastic

Responen —de materials, sobre la pregunta de com era
fet el mobil

La Mencia precisa —de metall, a algu que havia dit —de
plata, i amb la veu exemplifica —ning, ning

A la pregunta —com sonava? En Leo fa amb la veu —prfff

Sobre els sons, en Patrick respon —desafinats
En Pol diu que s6n sons —nerviosos

Sobre els sons, la Mencia diu que —s’assemblaven molt

Sobre els sons, en Pol diu —duraven poc, i en Patrick diu
—eren blanques, negres

-1.. aixd que feia en Leo prff, qué vol dir? | la Mencia
respon —que era com un tro, com la pluja

La Mencia busca la paraula —ressonar pero diu —sonava
tot seguit prrfff (acompanya el so amb un gest de durada
amb les mans)

En Pol diu —crescendo!

En Leo diu —que sona més!

La Julia diu —que ressona!
En Leo diu —com en una cova si crides fa prrffff

Es I'Eco, diu la Mencia

Observacions

Vocabulari imprecis

Idees consensuades pel grup
anteriorment

Sentit estétic
Vocabulari precis
Ideea preconcebuda

Redefinicio i precisié de la
informacio

Transvessament idees de la
creacio sobre I'audicid
Transvessament idees de la
creacio sobre I'audicid

Exemplificacio

Precisi6 de la informacid
Estadi fer

Estadi fer

Exemplificacio

Idees preconcebudes
Vocabulari acumulat

Idea no consensuada en aquesta
audicio

Sentit estétic

Reconeixement auditiu:
semblanca de timbres

Idees no consensuades
Vocabulari acumulat: negres,
blanques

Correspondéncia audicié amb
idees consensuades pel grup
Estadi fer

Exemplificacio

Vocabulari no acumulat: ressonar
Vocabulari imprecis
Vocabulari imprecis

Vocabulari acumulat: ressonar
Exemplificacio

Relacié amb experiéncia
personal

Vocabulari precis, consensuat
pel grup: eco



06:17

07:12

07:25

07:33

08:40

09:30

10:00

10:43

12:22

13:20

13:25

14:52

15:31

15:50

Parlant dels sons que ressonen, concretament, fixant-se
en el mobil, en Leo diu —com el plat de metall que fa el
soroll llarg

Agafo els metalls i els faig sonar i la Berta diu —alah
Faig sonar el plastic amb el metall, perd en Pol diu —No!
Sona més els taps que no...

En Leo precisa —pero aixi sembla més la pluja, no?

Quan dic —la setmana passada va ser una mica un
desastre, en Leo diu —no, perd ho vam fer molt bé
Mentre uns quants col-loquen metalls i plastics, en Pol
diu —una mica més a dalt, siné no sona

Moc el mobil i dic —aquest so no us fa pensar en alguna
cosa? | en Leo diu —al soroll de les vaques!

Al mateix moment, en Bruno diu —a les campanes de
'església

Faig sonar les ampolles per fer la pluja, perd el so que
meés els agrada és el de la fusta amb el metall (Bruno,
Alvaro i Mencia)

En Leo parla d’'un instrument que ressona i fa el gest,
perd no diu quin

Els pregunto sobre el mobil, quins ressonen més i diuen
—aixo... referint-se al metall amb el metall

Provem altres alternatives de so, al marge d’un proposit
clar, només situats a nivell estétic, en Pol diu —jo crec
que sonara més aixo, referint-se al metall

La Julia diu —si, ara, perqué ho mous tu, si no, a lo millor
no sona

La Mencia diu —aix6 esta molt a la punta

8-SEGONA COMPOSICIO MOBIL

Minut

00:22

00:44

00:53

01:00

01:20

Resum de la situacié

Sobre la demanda d’explicar qué estem fent? en Pol diu
—farem un mobil i en Leo afegeix —acompanyar el mobil
amb els instruments

La Julia diu —una musica, i en Patrick —un ritme

Hi ha molta confusid, i en Pol diu —hem de posar ordre
L’Alvaro diu —farem una musica, perd amb reciclatge

-| com ha de ser? —semblant al mobil

Correspondéncia vocabulari
acumulat audicié-material del
mobil

Sentit estétic

Sentit estétic

Sentit critic

Sentit critic

Sentit estétic

Relacié entre el so que es
genera i el proposit consensuat
derivat de I'audicio

Actitud: Implicacio

Sentit critic

Previsio dels resultats sonors
Reconeixement sonor
Relacié experiéncia personal
Idees consensuades pel grup

Sentit estétic

Vocabulari imprecis
Sentit critic
Reconeixement auditiu
Sentit critic

Previsio dels resultats
Sentit critic

Previsio dels resultats

Sentit critic
Previsio dels resultats

Observacions

Precisio de la informacio

Vocabulari imprecis

Actitud: organitzar el grup

Confusié procediment



01:47

02:20

02:50

04:04

04:20

04:45

05:10

05:14

05:55

06:28

07:23

09:10

En Patrick explica com sera la musica i diu —ha de ser
amb un ritme paregut al del mobil, que sembli que I'esta
fent el mobil

En Patrick passa I'arc per les cordes i pregunto, -a quée
s’assembla? | respon —esta xocant, i la Julia precisa —
metall amb metall

La Julia pica a les cordes amb l'arc, i diu —que xoqués

Estan buscant el so de les pinces amb el plastic, i la Julia
ho resol rascant amb els dits a la caixa del cello

Tots rasquen i en Leo li diu al Carlos —no, rascando las
cuerdas, pero en Carlos diu —mira todos lo que rascan,
ensenyant que rasquen les caixes dels instruments

La Julia ensenya als pianistes com rascar sobre el piano
(sobre la tapa) i la Berta diu —no sona res! Ho repeteix
exactament igual la Mencia —no se sent res!

Resolen el problema percutint amb els dits sobre la tapa
del piano

En qué us fa pensar, aquest so? En Leo respon —a la
pluja

-neu! Diu en Patrick al so del fregament del triangle

Trien com volen comengcar i utilitzen la paraula —tutti i —
solistes

Pregunto —qui donara la senyal de parar? | 'Alvaro
s’ofereix fent un gest com d’alto amb la ma i la Julia no hi
esta d’acord

Decideixen picar amb les ungles

Precisio i redefinicié de les idees

Us del vocabulari acumulat: xoc
Precisio de la informacid
Transvessament resultat sonor
instrumental al mobil

Técnica instrumental: picar les
cordes amb arc

Exemplificacio
Correspondéncia resultat sonor
al model sonor mobil

Sentit critic
Estadi ensenyar (tot i que erroni)

Estadi ensenyar fent
Sentit critic
Dependéncia idees generals

Idea consensuada pel grup en
I'audicio, transvessament al mobil

Idea consensuada pel grup en
altres composicions

Tria i ordre

Sentit critic

Vocabulari acumulat: solistes i
tutti

Sentit critic

Sentit estétic



ENTREVISTA BRUNO PI

MINUT | RESUM

00:18 | Li pregunto: qué has estat aprenent aquest curs? Diu: musica, cangons, el telefon

00:27 | Quin telefon? (assenyala el mobil) i diu: aquest! —ah, dic, el mobil?

00:37 | (continua la llista) diu: A fer sons amb el mobil, i cangons amb els... com es deia aquest
instrument?

01:09 | Te'n recordes perque vam fer servir-los? Diu: si! Per fer |la'cosa aguella... aquella...
I'aliga negra.

01:31 | Li pregunto on ho vam fer i diu a la sala de percussio, i li pregunto: i qué vam fer alla?
—pregunta: tocar xilofons i }tocar la cangd de la Merla Negra?\ { Comentado [UdMO1]: CONFUSIO PROCEDIMENTS

01:43 | Pero ens lavam inventar o la vam tocar exactament igual? —Ens la vam inventar!

01:46 | Li pregunto: i com ens va sortir, aquella cangé? Diu: bé! | com era? Fehm... tranquil-la?\ i { Comentado [UdMO2]: DUBTE SOBRE EL CARACTER

02:05 | (pensa un moment com era la musica) diu: alegre?

02:16 | Pero, la nostra intencié quina era? Te’'n recordes que vam anar apuntant a la pissarra,
totes les coses que voliem fer? Com voliem que sortis? Voliem que fos alegre?

02:34 | Diu: no, trista, dic: Trista? Diu: menor, menor

02:40 | i... ens va sortir aixi, trista i menor? —sil Torno a preguntar: trista i menor, o alegre? —
és que no me’n recordo!

02:46 | Diu: crec que per mi era alegre, pero crec que ens va sortir... ens va sortir trista? —si!

03:04 | Quina part ens va sortir trista? Pregunta: quan la merla negra volava? Ah! | quan era
de nit!

03:22 | Li pregunto quina diferencia veu entre el que ha aprés al principi i al final, i diu: que al
principi apreniem cangons i tot aixi, i ara estem aprenent el mobil i més cangons

03:34 | Explica’m una mica la historia del mobil, que hem fet amb aixo?

03:41 | Toca el mobil, el fa sonar, i diu: hem fet musica? —| com I’'hem fet? —amb plastic i
metall?

03:52 | Pero quina és la historia? \Per que ho hem fet, nosaltres? Pregunta: per reciclar? —i
també? —per fer musica! Pero, hem fet musica, com? | respon: amb pléstic...\ [ Comentado [UdMO3]: CONFUSIO PROCEDIMENTS

04:13 | El resultat final era fer el mobil o fer una altra cosa? —era fer el mobil!

04:56 | Litorno a preguntar qué vam fer a la classe fins que diu: -ah! Vam agafar el material,
vam decidir plastic o metall, i vam veure si sonava bé, i llavors, ho vam posar.

05:09 | | després de fer el mobil? Que vam fer? Respon: els examens!

05:18 | li pregunto si se’n recorda d’alguna altra cosa, i si a part de portar el material a la
classe havien hagut de portar alguna altra cosa, pero no se’n recorda.

05:34 | -que van fer els del piano i en Tomas, amb el pandero... diu: ah si! Ja me’n recordo, els
instruments!

05:40 | -i que vam fer? —ah, vam fer amb el xilofon (assenyala el mobil). Si, vam fer per
exemple algun instrument tocava per exemple el metall amb aixo (ho toca al mobil)

06:01 | -i que et va semblar la musica? —alegre!

06:03 | -i s"assemblava al so que feia aix0? =no, més bé, no. Una mica si, eh? Pero no del tot

06:17 | -per qué penses que no ens va sortir del tot? —perque els instruments no son xxx. -
Que vols dir? —ideals! —quins no son ideals? Aquests o els nostres? —els nostres.

07:03 | -i com haurien de ser? (ell pensa i manipula el mobil, i el fa sonar) diu: FaiX@ serien els
pals, els metalls, allo que fa “xam”, ah! Els plats! —i aquest, que? (assenyalo el plat
d’alumini)

07:46 | -no em sona. A lo millor... a veure? (ho fa sonar) —també els plats!

08:06 | Litorno a preguntar “com has apres, aquest any” i diu: a fer un mobil, musiques, aixi, i

cangons




08:23 | -i com has anat aprenent les coses? —pensant! —tu sol? —no, amb els demés! —deixa’m
pensar (s’atura i pregunta) a fer el mobil? —si, per exemple, pero aquest curs, com has
anat millorant? —fent musica, amb els instruments

09:16 | -com? —amb les teves paraules, i pensant, i amb altres coses del col-legi, de musica

09:35 | -quines paraules més has apres, noves? (pensa) —- que no sabia, i ninguna més...

09:55 | -alguna de nova? _ cangons, i ja esta

10:15 | -siara et demano que facis una musica misteriosa, com ho faries? (li dono el xilofon
per tocar)

10:29 | -faria les notes xxx, _

10:32 | -fes-me alguna cosa per veure com ho faries (es posa a tocar notes alternades, no
gaire greus, fa un decrescendo i ritardando. Es va movent fisicament per sobre les
plaques, alternant-ne, dues)

11:03 | Diu: aqui . el corregeixo i diu:

—si! (es posa a tocar) i diu:

11:23

11:25 | -sona més alt o sona més fort? —ah! _ aquest!

11:46 | Li demano que m’expliqui com és la musica misteriosa, pero decideix tocar-la. Va
tocant dues notes alternades, fluix i lent.

12:02 | -que estas fent? Diu: ehm... —sempre iguals? —has canviat alguna cosa?

12:08 | -és quan roben una cosa (i fa un trémolo)

12:12 | Fa un trémolo més rapid i pregunto: aixo és quan roben? —no, aixo és quan van de
puntetes!

12:19 | Continua fent la descripcié mentre s’acompanya del xilofon. Diu: obren la porta (do3
la més greu) i ara comenga la part d’emocio (notes alternades rapides), després els
pillen (toca el mi4, la més aguda, una vegada)

12:36 | -i que has anat canviant? —nomeés les notes? —icom era? —era

13:30 | Va explicant la musica sobre la historia, i torna a tocar i afegeix que arriba la policia,
fent notes alternades.

14:23 | Faig un decrescendo, i dic: si faig aix0, qué canvia? _
-Com es diu aixo? _! Dic: decrescendo. —si! Ja me’n recordo
d’aquell dia!

15:06 | -quines cangons t’han agradat més? —de les teves? —si! —hi ha tres: la d’en Francisco,

les galeres, i la de I'ocell!




MINUTS | RESUM

00:51 | Li he demanat que m’expliqui que hem fet a musica, que li ha agradat més,
i respon: el mobil. Li demano que m’expliqui com ho vam fer.

00:55 | -vam portar material de reciclatge i vam fer el mobil

01:02 | -i per qué ho feiem? —perqué vam veure un video i... que era un mobil,
Bueno, .

01:43 | -com era la musica? gue sonava com les dotze
campanades

01:48 | -ite’'nrecordes, que vas dir, tu, aquell dia? —si, aix0, les dotze campanades,
que semblava que era la pluja, un rellotge... —era un rellotge normal? —no,
d’aquells antics

02:33 | -i un cop vam fer el mobil, quina era la nostra idea? Fera fer una musica
per acompanyaﬁ [ Comentado [UdMO1]: PROPOSIT CLAR }

02:42 | Li demano com vam fer la musica i respon: -primer, el piano, després les
guitarres, després els plats, els tambors, i s’acabava tocant tots els que
vulguem.

03:08 | -com era la musica que ens va sortir? Fera com... semblant a que xoqués
|"'un amb l'altre, feia un soroll i havia que fer una cosa semblant a lo del
soroll.\ [ Comentado [UdMO2]: RESULTAT S’ADEQUA AL PROPOSIT }

03:34 | -i creus que ens va sortir? —si, —era igual, el so? —no! —que era diferent?
(toca el plat d’alumini) diu: aixo era diferent. Li demano: com ho vam
resoldre, aix0? —amb els tambors, plats.

04:53 | -pero, amb els instruments, com ho feiem? —feiem notes? —no! Tocavem
les cordes, o notes, i els tambors picaven i el piano, donaven cops alla dalt
(assenyala la tapa del piano)

05:13 | -i els guitarristes... te’n recordes de qué feien? —sil Tocavem la corda, una
corda —quina? - —i com la tocaveu? —normal, tocant-la.

05:42 | Li poso instruments de petita percussio sobre la taula i li demano: si
haguessis de fer com la musica que vam estar escoltant, per exemple, amb
el tema del mobil, com la faries?

06:16 | -no ho sé! —te'n recordes que era com? —com la musica que vam estar
escoltant. (li poso el referent de la pluja i els rellotges) —no ho sé!

06:48 | -com faries una musica misteriosa que s’assembla a la que vam escoltar? —
doncs tocant L

07:04 | -hointentes amb aix0 a veure com et sortiria? (toca dues plagues, I'aguda,
la repeteix)

07:40 ﬁn era la musica de la Merla Negra? -

08:41 | Li demano que faci una musica com la Merla Negra. Toca gairebé el mateix
després de dir: com abans. (negra i semicx i corx amb punt)

09:08 | Toca

09:12 | Li pregunto si se’n recorda de com era la musica de la Merla Negra, s’ho
pensa i diu: que no hi havia - —quins instruments hi havia? —el xilofon.



Li explico que és amb el que vam fer la musica pero la musica que vam
escoltar era el piano i la flauta.

10:00 | -ila Merla Negra, com era? —estava tranquil-la? —no! —que li passava? —es
quedava quieta, i després corria. —i si haguessis de fer com la musica de la
Merla Negra, com ho faries?
10:17 | Toca i fa una melodia als aguts.
10:29 | -com és que has fet servir les tecles d’aqui? (referint-me als aguts) —perque
aquestes son mes agudes. —i et fa pensar més amb la Merla? —si!
10:45 | -com és que has fet servis les agudes? —doncs perquée no era molt d’aixo,
era mes agut. —i les que son per aqui? —greus!
11:18 | -perqué has fet servir aquestes, perquée vola? —no! Perque la musica és
més aguda.
11:20 | Li demano si se’n recorda de quan vam anar a la sala, a fer la musica, i diu
que no, jo li recordo el context preguntant-li amb qui anava, que no
s’havien posat d’acord. Llavors, se’n recorda i diu: amb en Patrick.
11:55 | -que us va costar posar-vos d’acord, com és? —€s que no tocava... —que
feia, ell? —es quedava aixi (es queda quiet)
12:35 | Li demano que torni a tocar perd més llarg. Fa gairebé el mateix pero més
fluix.
12:55 | Li pregunto sobre les cangons que ens hem anat inventant, com ha apres a
fer-ho. Diu: no ho sé. El torno a posar en situacio demanant-li des del
setembre fins ara, com has anat aprenent, a la classe? —perqué toco cada
vegada cangons més dificils, i llavors, les altres em surten millor.
13:50 | -iaqui, a la classe de llenguatge? —no ho sé! —qué diries que has apres
aquest any? —ehm... (s’ho pensa) diu: la pulsacio.
13:59 | -que és el que no coneixies i has anat aprenent? Fno ho sé. Fper exemple, [ Comentado [UdMO3]: Tendeix a NO PARTICIPAR
les notes, ja les sabies? —si! —qué has aprés de nou? —no ho sé.
14:42 | -si algu ara, te diu: tu, Carlos, que estudies musica, qué saps de musica?
Queé saps fer? —ehm... tocar |la guitarra, llegir millor les notes, i no ho sé.
15:30 | -i com diries que has anat fent, aprenent a llegir millor? Fdoncs com que
llegim més, aprenem més. —i a tocar la guitarra? —no ho sé. Perqué em
posen cancons i me les ensenyen, i al final, les toco. —i vol dir que has
apres? —SI'!‘ { Comentado [UdMOA4]: Fa una relaci6 aprenentatge-
16:31 | -i llavors, en conjunt, com ho hem aprés a fer? —no ho sé. —tu sabies qué rEiuTE), e et
s’havia de fer quan estavem tots junts, et venien idees? —si!
16:55 | -i com et venien \Ies idees? —en que pensaves? —en semblant a la musical,m { Comentado [UdAMO5]: CONSTRUCCI® D’IDEES SOBRE EL
llavors, com ho feies amb I'instrument? —ehm... tocant algo semblant. MODELSONOR
17:39 }com aconseguies fer el que tu volies (amb els xilofons)? —doncs tocava les
notes fins que veia una nota que era el so que voIia.\ { Comentado [UdMOG]: EXPLORACIO SONORA AMB UN
18:04 | -i qué és el que t’ha agradat més? —el mobil. —i de can¢d? —la de I'ocell. RROROSITCLAR




posar nom!

02:59 una musica misteriosa, que faries? —posaria tots els
discos... —tots els discos que tens a casa? —si!

03:21

-pero si ara et dic que la facis, que facis una musica misteriosa, com la
faries? Se t'acut? —no! —i amb I'arquet o el violoncel? (mou el cap dient que
no, pero esta escoltant la musica que ve de la classe del costat)

04:52

06:43

-perque com ho féiem per fer una musica misteriosa? De sorpresa? -_
. —perque quan volem fer una musica
misteriosa, com ho fem? —utilitzem ? —li demano
que amb aquestes cordes s’inventi una cangd, pero no li surt. Diu: una
musica més alegre amb aquestes altres cordes que queden.

una musica misteriosa, i torna a dubtar,
pero diu: com la Merla Negra (xiuxiuejant)

06:48

-i que feia la Merla Negra?

06:59

-i per exemple, podries fer-ho amb el cello, o amb la veu, cantant, o fent
sorolls, o prefereixes un altre instrument? Prefereixes un timbal, un
pandero? (\arronsa les espatlles tot dient que no ho sap\)

07:30

Li trec el cello de davant i li demano que m’ho expliqui. Recapitulo les idees
que em diu i afegeix: si tinguessis de fer - hauries de fer-ho amb I'arc.
—i qué més faries servir, de musica? —picar la caixa de ressonancia
(xiuxiuejant)

08:17

-com ho faries? —donant-li un cop darrere i ja esta

MINUTS | RESUM
00:43 | Li demano qué hem estat fent a musica, els ultims dies i diu: - Il
demano, que m’ho toqui, o m’ho expliqui, i agafa el cello. —te’n recordes
de que feiem?
00:52
(era un pandero) i
després...
01:25 | -i després, una altra cosa, el mobil, en qué et feia pensar? —que féiem amb
el mobil i els instruments? —el giravem i sonava. H llavors, que haviem
intentat fer, nosaltres? —un mobil com el del senyor que vam escoltar.\ [ Comentado [UdMO1]: CONFUSIO PROCEDIMENTS
01:53 | -aquell era diferent, no? —perque nosaltres, hem fet servir uns altres
materials, no?
02:05 | -ell utilitzava _ —perd, te’n recordes de com va fer la musica,
com era la musica? —per quin instrument era? —te’n recordes, d’aixo? Fsi,
era un piano, i dintre, instruments de pléstic.\ [ Comentado [UdMO2]: CONFUSIO PROCEDIMENTS
02:27 | -també te’n recordes de quan vam anar a l'altra sala, amb els
instruments... -l —i alla qué vam fer?
02:48 | -te'n recordes de quin nom li vam posar a aquella can¢? —no! No li vam

Comentado [UdMOB3]: Per fer una musica misteriosa diu
que es “posaria tot els discos”
IDEES SOBRE UN MODEL SONOR

~| Comentado [UdMOS5]: En tota I’entrevista, tendeix a NO

PARTICIPAR

[ Comentado [UdMOA4]: IDEES SOBRE UN MODEL SONOR }



08:39 }—i com has apres a fer cangons misterioses? (mou el cap com dient no)
respon: escoltant les musiques que has posat. -D’alguna altra manera vas
aprendre? (mou el cap dient no)\

08:58 | -i tu penses que la musica que ens vam inventar s’assembla a la musica que
vam escoltar?

. —0 sigui, vam anar...
—provavem, pero és que es va liar, i li vas posar aixo (assenyala els extrems
de les canyes, recobertes de cartd)

09:30

-0 sigui, s'assembla una mica? EEDGIOISOISISNNOUANISNOGUSRIBISS |

Comentado [UdAMOG6]: Diu que ha aprés “escoltant les
musiques que has posat)




MINUTS

RESUM

00:34 | -qué te’'n recordes que hem estat fent aquest any a musica? - -
Bueno, a part del mobil, qué hem fet? Ikantar, fer els xilbfons\. —pero, [ Comentado [UAMO1]: Ha aprés a CANTAR, FER XILOFONS }
exactament, qué hem estat aprenent a fer? O qué hem estat aprenent? —
, -Alguna?
01:26 | -jo el que vull preguntar-te és si te’'n recordes de tot el que hem estat fent
a musica. —cantar! —-m’has dit primer, el mobil, explica’m una mica la
historia.
01:37 | -doncs que... haviem sentit una cango, i estava feta de... ehm... era un
mobil... \nosaltres voliem fer un mobil, pero amb coses reciclades, i vam fer
aquest mobil amb materials.\ [ Comentado [UdMO2]: PROPOSTI CLAR ]
02:07 | -quina cangd vam sentir? —qué passava?
02:14 | -doncs que... era com un piano que hi havia com coses a dins que -
. —que vol dir sona raro? —doncs que , com ara, el piano
, doncs
02:43 | -i com era aquella musica que vam sentir? —ehm... era greu, i semblava
com les 12 campanades i amb gotes, que eren nens que parlaven, en
vritat\ ‘| Comentado [UdMO3]: IDEES NO CONSENSUADES PEL
03:29 | -com estava feta? —amb un piano, -i com sonava? -, ja t’ho he dit. CRUPHAEESREREIE T AYETY
03:38 | -sempre sonava greu? -no, a vegades parava
03:46 | -i que passava a la musica? —ehm... que a vegades parava, anava més fluix,
a vegades, més lent, sonava més fort, i era “tatata”. -Després vam venir
aqui i vam comengar... —el mobil! | el vam penjar aqui perque s’aguantés,
perqueé sino...
04:26 | -i que vam fer, després? _ —i com era aquesta
cangd? —ehm... —a veure si te’n recordes de com la vam estar fent... —amb
els nostres instruments, i feiem com sonava quan el giravem, teniem que
fer-ho com sonava, o sigui, podiem inventar-nos una cangd, o sigui, quan
tu giraves, sonava com... sonaven diferents sons, i ehm... nosaltres teniem
que fer els sons amb els nostres instruments. [ Comentado [UdMO4]: PROPOSIT CLAR }
05:04 | -i penses que ens en vam sortir? —
05:12 pero*avalguaﬁ_:
05:29 | -pero, per arribar fins aqui, com ho vam fer? —com ens vam organitzar? —
com van sortir les idees?
05:36 [-doncs que cada nen anava pensant, anava pensant tot el rato, quins sons
podiem fer, després ho haviem fet tots junts, perque o sigui primer, feiem
gue rascavem els nostres instruments, després, que els pianistes feien aixi
(gest de tocar mans) .| Comentado [UdMOS]: IDEES A PARTIR DEL QUE PODIA
05:57 | -no me’n recordo si vas posar alguna idea, si en el conjunt vas donar ggzg“:f:k:;'ésggé"“’“zms' RELIBICRE AR CRECO
alguna idea, la de rascar, la vas dir tu?
06:08 | -no, la va dir en Tomds. —i en tomas, que feia? Te'n recordes? —feia els

trons!




|

06:24 | -pero, eren trons? Nosaltres, parlavem de trons? —no, __
(fa gest de tocar el pandero)
06:38 | -i s"assemblava a la musica que haviem sentit?
07:10 | -llavors, amb la primera cangd que haviem sentit ja no s’assemblava tant?
—ehm... no!
07:21 | -i de musica, te'n recordes de la Merla Negra? —ah, si! —i et va agradar? —
sil —que és el que et va agradar més de fer? —ehm... tot!
07:40 | -siara et preguntés, LeoL com faries una musica misteriosaLﬁ 777777777777777777777 { Comentado [UdMOG6]: Per fer una musica misteriosa faria
primer que et vindria al cap? —doncs fer-ho Gl G2 e [ cllseiitos gtls
-, després, , i hi ha com
08:03 | -i m’ho podries fer amb un instrument? —amb el xilofon? —com vulguis
08:21 | -(li recapitulo el que ha dit, i li pregunto: )com continuaria? —ehm... al final,
és com en un barco que s’'inunda i que passen tot de peixos\ [ Comentado [UdMO7]: SONORITZACIO D’UNA HISTORIA
08:41 | (se sent una fressa molt forta, que interromp la conversa)
Segona part de la conversa
00:21 | (li demano que ho toqui i trii amb quin instrument, agafa les baquetes per
tocar el xilofon)
00:52 | (comenga a tocar, sons aguts, i fluixos, glissandos rapids, sons alternats,
molt fluixos, es torna a quedar als aguts, i va fent glissandos)
01:30 | (surto per la finestra i dic —sortiu d’aqui! Mentre ell va tocant)
02:24 | -osigui, que has estat fent? —ehm, primer , després,
fa, mi, re, do, si, la, sol, fa aixi, i anava sonant el la i el sol, i entremig, allo.
02:45 Fi com has apres a fer aixd? —ehm... (arronsa les espatlles) —no ho sé! —ho

03:05

he fet com ho he dit, “en aquest programa” (mira a la camera)

Len la del piano que hi havia a dins|

03:30

~| Comentado [UdMOS8]: Diu que ha apreés a fer masica,
“fent el que he dit”
IDEES MUSICALS DESPRES DE VERBALITZAR-LES

| Comentado [UdMOS]: IDEES A PARTIR DEL MODEL

SONOR




MINUTS

RESUM

~| Comentado [UdMO1]: Ha aprés “com es fa una cangé de
musica, que s’ha d’anar arreglant”
PROCEDIMENT CLAR

Comentado [UdMO2]: VOCABULARI IMPRECIS, US DE
DicTICS

[ comentado [UdMO3]: Us DE iPTICS

00:10 | -el que volia preguntar-te és el que hem estat fent a musica aquest any...
que has apres, aquest any? —ehm... }com es fa una cangd de musica, que es
té que arreglar i tot...\

00:27 | -ah si? Com per exemple? Estas pensant en alguna? —si, enla que jo i
algunes altres estavem al piano i pensavem com un conill que atrapavem

00:48 | -aveure...ite'n recordes que aix0d va ser una musica que ens vam inventar
perque? —per al - | qué feiem amb el mobil? —com ho féiem?

01:03 \—ehm.. lo de picar (fa gest de picar) era aixo (toca ampolles i taps
metal-lics) lo del tambor que feia aixo que feia com aixi (s’aixeca i toca el
pandero ressonant) (i assenyala el ratllador i els taps que mou) i el que
feien les guitarres era aixo, (i assenyala el plat d’alumini)\

01:39 | -que feien les guitarres? Es que no me’n recordo —rascaven, feien -

—feien tutti, per que? Perque tocaven tots junts.

01:57 | -tu penses que la musica que la musica que ens va sortir de fer per al
mobil s’assemblava al mobil? —bueno, si, més o menys, perque aixo (toca
un fil amb taps metal-lics) era una part, i s"assemblava un poc.

02:21 | -ite’nrecordes de la musica que vam estar escoltant abans de fer el
mobil? —te’n recordes com era, aquella musica? —si! perque

03:04 | -ho podries provar aqui? (al xilofon, i ho fa) —ho podries fer com et
semblava? (toca notes alternes, rapides, als aguts i als greus)

03:14 | -i com era aquesta musica? —per que? —perqué .

(greus i notes alternes per totes les plagues
entremig)

03:45 | -erarara perque tocava com notes “sueltes”? o com vols dir? —perque
tocaven si aqui esta el DO i aqui el LA doncs tocaven d’aqui a aqui... si sol
feien unes notes

04:08 | -i com seria que no fos raro? —doncs que ho fessin com un poc seguit (toca
notes seguides)

04:21 | -ide tot el que has fet a musica, qué és el que més t’ha agradat? —fer les
cangons —i quina preferida? —la del mobil

04:36 | -i com vam anar fent la cangd del mobil? —primer tocavem tots rascant els
instruments, alguns féiem \aixﬂ (gest tocar piano) perquée no se sentia,
després 'Alvaro - (gest d’aplegar el so) i nosaltres hxi (picaa
la taula) —o sigui, que la musica canviava? —molt!

05:19 | -perque, aixo que feies ara? Per que canvia? (compta i
piica 7 cops lents, 7 cops rapids, 7 cops lents)

05:39 | -0 sigui, ho tenieu pensat? —si!l —i en qué us va fer pensar aixd? —com un
conill que atrapa... no ho sé!

05:58 | -i aix0 que té a veure amb el mobil? —el conill tenia a veure una mica amb

aixo (toca un fil amb taps metal-lics)




06:22 | -i quan feieu aixo (pico) et sembla que ressonava? —si! Un poc —pero, quin
era I'instrument que ressonava més? Com ho van fer els que ressonaven?
—els que era el piano

06:33 | (després d’una interrupcio) el que més era el tambor,

(fa gest de xoc) i se sentia per tot.

06:53 | -te’n recordes d’alguna altra cangd que vam fer? —si, una altra que vem
anar a aquella sala i_ (toca amb una baqueta un
xilofon)

07:09 \—i com has anat aprenent tu, a fer les coses? —ehm... perqué he escoltat i
he anat mirant cancons, i he anat no sé, agafant idees dels altres, i de les
meves també...\

07:44 | -ite’nrecordes que va passar quan vam anar a la sala dels instruments?
Queé va passar? —si, que jo tocava un instrument

07:59 | -i aqui ha sigut diferent? —si, cadascu tocava el seu instrument? —alla? —no,
perque alla no hi havia aquests instruments. —i quins instruments teniem
alla? —el xildfon aquest, un que era més agut, altre que era de metall i era

, i teniem també el tambor i el... —bueno, i els carillons, també

08:31 | -ialla vam fer una musica que s’assemblava? —qué voliem fer? —fem la
idea com d’aquesta perque la musica I’'haviem de tocar com una que seria
per una cango —i te’n recordes, de quina haviem estat escoltant, abans? —
et sona la de la Merla Negra? —si! —i com era aquella musica? —era mig
rara\

09:28 | (aturem la gravacio)

00:04 | -ila musica que vam acabar fent? —era com... primer tocava el meu, que
era - després un que - després que _ i després
els altres instruments

00:27 | -isijo ara et preguntés \de fer una musica misteriosa, per exemple, com ho
faries? —pues, faria com la musica que vem agafar que era com do, si,
(cantant) re, fa sol —aix0 és misteriosa? —Bueno, si.

01:03 | -com has \pensat les notes que volies fer? —ah, pues, a lo millor jo em poso
aqui, no? (es posa a davant del xilofon) i faig aixi \(notes alternades com al
principi)

01:16 | -per qué dius que sén misterioses aquestes notes? —no sé, perque

sonaven

~| Comentado [UdMOA4]: Diu que ha aprés “escoltant,
mirant cangons, agafant idees dels altres, i de les meves”
IDEES DELS ALTRES
IDEES PROPIES
ESCOLTA

.| Comentado [UdMO5]: CONFUSIO EN EL PROPOSIT

US VOCABULARI ACUMULAT

“| Comentado [UdMOG]: Per fer una musica misteriosa
“faria com la musica que vam agafar, i canta fent salts”
RELACIO FALTA DE MELODIA-RARESA
IDEES A PARTIR DEL MODEL SONOR

[ comentado [UdMO7]: NO DIFERENCIA PENSAR-FER

EXPLORACIO SONORA




MINUTS | RESUM

00:14 | -tu has arribat aquest any, nou, no havies fet mai musica (diu que no amb
el cap pero afegeix) —bueno si —al meu poble tocava el baix, el piano... —i
quin és el teu poble? —Viladecans.

00:30 | —pero, feies classes de llenguatge? —no!

00:38 | -i llavors, has comengat aquest any, i qué has aprés aquest any, aqui? —

, a
—ah! | que significa dos i quatre? —dos (inolisurtaon, resumeixo
dient a cada compas)

01:58 | -i... qué més has aprés? O qué és el que més t'ha agradat que hem fet? —

—la teva cangd preferida? —I'ocell —estas preparat per dissabte,
suposo? —si!

02:16 | -de les coses que has apres a musica, totes les activitats, que hem fet, a mi
m’agradaria parlar de les activitats que hem fet quan ens hem inventat
nosaltres amb els instruments. No sé si te’n recordes, la primera que vam
fer?

02:40 | -ehm... _? —sil Vam fer la versié de la
Merla Negra, i com era aix0? —els de corda com si fos un vaixell, els de piano,
una mica tenebros...

03:04 | -pero te’n recordes com ho varem fer exactament aixd? —ens vem decidir
qui tocava primer, -, (li dic si pot parlar una mica més fort, perqué a
I'altra classe, sona un piano molt fort)

03:20 | -osigui, aviam, amb quins instruments vam fer o com... la Merla Negra, eh?
Enrecorda-te’n... —sil Amb el contrabaix, el cello... —la Merla Negra amb el
contrabaix? —si, el vaig portar!

03:36 | -va ser amb la Merla Negra, n’estas segur? —si! —vols dir que no va ser el dia
que vam anar a la sala d’instruments?

03:40 | -el dia que vas portar el contrabaix, va ser el dia que vam fer de les Quatre
Estacions de Vivaldi, que vam fer I'Hivern —ahhh! —te’n recordes? Llavors si
que vas portar el contrabaix.

03:57 | -vam anar a la sala de xilofons a fer lo de la Merla Negra —ah si!

04:00 | -i que, que vam fer alla, explica-m’ho —ehm... ens }vam decidir \com [ Comentado [UdMO1]: PRESA DE DECISIONS en col-lectiu }
comengava, i els que tenien dos xilofons iguals decidien quina nota
comengava, quina no... —vale, i llavors varem anar fent, una musica no? —si!

04:21 | -i qué en penses d’aquella musica? —m

voliem que fos aixi, perqué haviem estat treballant aqui a la classe? —que
haviem estat treballant, just abans de fer la Merla Negra, te’n recordes? —
no! —haviem estat treballant una can¢d, em sembla que era Don Francisco,
i que li passava a aguesta cangd? —ah, jo no la vaig aprendre aquesta cangd
perqué... —era quan et van operar? (el van operar de nodols a les cordes
vocals) —no, era quan estava escaiolat. (interromp la classe, en Tomas)




05:08

-pero era tenebrosa la cangd de la Merla Negra, pero, I'audicié que vam
escoltar, com era aquella musica? —ehm... i
pel cel, es movia i de cop i volta la musica parava, i després, continuava

05:32

-i llavors vam anar nosaltres a la Sala d’orquestra i vam decidir fer una
musica que s’hi assemblés —sil —i tu qué feies, per exemple? Te'n recordes?
, —quina era?

05:52

-i te’n recordes més o menys, com era, la musica? (dubta) —te’n recordes,
del resultat, com va quedar? —si! —i si m’haguessis d’explicar com era, el

resultat? —era , ehm... primer comencava -, molt
agut, i després comengava ,

06:24

-i sempre tocavem junts, o0 no? —no, era, si hi havia un xilofon sol, ho feia ell
sol, i si hi havien dos, ho feien els dos.

06:40

-i l]a musica com era? Com era la musica que feiem? Com era feta? —era

com si fossin Cops

06:52

-llavors, també varem estar fent una altra... ens hem inventat una altra
musica... —sil —la més ultima que ens hem inventat... ehm... Bueno, te’n
recordes? —sil

07:07

-me pots explicar de que anava? O per quée la vam fer? Ha vam fer perque
vem sentir una musica del piano... ehm... que també es va fer el mobil...
pero abans d’aixo vem fer com una versio de lo que vam escoltaﬁ

07:30

-i... ens va sortir bé aquesta versié? Que en penses? S’hi assemblava?
Perque quan dius

vols dir que s’hi assembla?

—a la nostra? —a la nostra hi havia molts silencis, i en
canvi, a la que vam escoltar, no.

08:01

-a tu qué et va semblar la musica que haviem escoltat? —que era com si el
\piano tingués per dins molts animals que estiguessin desordenats\

08:20

-i a veure, la musica que vam fer nosaltres, la que vam fer aqui a la classe,
quin resultat va sortir, com et penses que va sortir? Te va agradar el que va
sonar o no? —si! Penso que si —i en qué pensavem quan feiem la musica? —
en un vaixell —no, aquesta Ultima, eh? En aquesta Ultima, varem pensar en
un vaixell o ens vam fixar en una altra cosa per fer... —si, el piano —perque
en un principi en que ens fixavem per fer? —en les dotze campanades i en
la pluja —si, perd ens vam fixar en una altra cosa, no, potser? (fa cara com
de contrariat) —no!

09:04

09:10

-a veure, gira’t un moment (té a darrere, el mobil, riu) —ah, el -!

-i que, com ho feiem, a veure? —amb els instruments, vem provar tots
(assenyala els materials) i decidiem quin era I'instrument

que s’assemblava més a lo del -—i penses que ens va sortir bé? -si

(interrupcio)

00:10

-llavors, la musica que vam fer s’assemblava, o volia assemblar-se a... —amb
el mobil —i a veure, la relacié que hi ha entre la nostra musica i el mobil,

guina penses que és?

[ Comentado [UdMO2]: PROPOSIT | RESULTAT

.| Comentado [UdMO3]: IDEES PRECONCEBUDES-RELACIO

EXPERIENCIA PERSONAL | SO




00:20

-perque, és clar...

varem fer el que vam poder

00:49

-ino sé, ens vam fixar en... com ressonaven els metalls, no? —i llavors, com
ho vam resoldre nosaltres, el tema de la ressonancia? —ehm... primer
cadascu pensava com ressonaria, i féiem torns, i el que ressonava més era
el que ho feia

01:16

-i el caracter de la musica, com penses que era? O sigui, ens feia pensar en
el mobil, i ens feia pensar en I'audicid, no, una mica? —perd hi havia un
caracter? (fa que no amb el cap) —com si fos de major i menor? st! Perque
els pianos picaven alla, i era com major i després, -no sé si era major, no ho
vam acabar de descobrir,

[ Comentado [UdMO4]: CONFUSIO MAJOR-MENOR

01:56

-per exemple, jo ara si et preguntés com faries una mdusica misteriosa? —
doncs, amb objectes que quan els toquis, -, que

02:12

-per exemple, bueno, voldries fer servir, voldries fer-ho amb aix0? me
podries fer una demostracio, o amb aixo (xilofon, pandero)

02:26

-si haguessis de fer una musica misteriosa, faries... (toca notes alternes a
les notes greus, fent un trémolo molt curt) —una mica més llarg, o canviant
una mica més, a veure que podries fer? (fa el mateix tremolo, i acaba amb
un sol cop sec a una placa) —perque, amb aquestes dues que son les... greus,
i aquesta que és... 'aguda, ens donaria sensacié de misteri? —si!

03:01

-amb el pandero? Per exemple? (agafa el pandero i pica dues vegades) —és
de misteri aix0 que acabes de fer? —sil

(Interrupcid)

00:09

-i aix0 et causa sensacié de misteri?}sf, a les pelis, quan entres a unes cases
misterioses, sempre hi ha llamps, trons, -ah! | és el que estas fent tu, -sil A
veure, torna-hi? —ai, més que misteri, a mi no sé si em fa més por que
misteri...\

[ Comentado [UdMOS5]: REFERENT PEL-LICULA

00:50

-i tu, com penses que has aprés, aquest any, aqui a musica, com creus que
has anat aprenent les coses? —{ehm... escoltant, i quan diuen qué s’ha de

fer, mirar-ho i entendre\ —i després, alguna altra cosa? —no! —o sigui, |

escoltant, mirar el que s’ha de fer, i fer-ho? —sil —i aixi has anat aprenent?
—sil

01:26

-i penses que aix0 del projecte és una bona idea per anar aprenent? -'

01:39

-i llavors, quan tu ara vulguis pensar una musica, per exemple, podras
pensar en moltes coses, no? —si! -Que seria el primer que pensaries? —
ehm... a com comengaria la musica, de que es tractaria... —i amb les coses
que tu saps de musica, com ho faries? —amb
—pero aixo passaria per fer coses misterioses? —sil —i després, faries servir
alguna altra cosa de musica que has apres? —no!

02:20

—com continuaries? —continuaria, ah... amb altres instruments!

Comentado [UdAMOG6]: Diu que ha apreés Escoltant, i quan
diuen que s’ha de fer, mirar-ho i entendre-ho




MINUTS

RESUM

00:04

-jo voldria saber aquest any, a musica que has apres? Que et sembla, de
guan vam comengcar a ara, quantes coses has apres? (es toca el nas i mou
les cames, nerviosa) —ehm... cancons? —te’n recordes de quina? Quina és la
teva preferida? (desvia la mirada) —la de I'Ocell

00:38

-qué més te’n recordes? —hem fet el -? —i que, que m’expliques
d’aguest mobil? Com ha sortit la idea? D’on ha sortit aquest mobil? —doncs,
hem reciclat coses, i ens hem inventat coses perque soni,

01:00

-i com ho hem fet per triar les coses que sonen? Te’n recordes de com ho
vam fer? —no! —com ho feiem o com ho vam fer, per posar les coses?

01:28

-hi havia un nen que deia, podem posar- (agafa el plat d’alumini) —i com
ho decidiem? Com ho feiem, ho decidiem? —si! A vegades no, i a vegades,
si

01:54

-i per qué ho feiem, aix0? —perquée vem veure un video d’'un mobil que va
fer un senyor, com - —i com era la musica, d’aquell mobil? —
d’aquest? —no, d’aquell altre senyor, -no

02:20

-te’n recordes quan vam anar a la classe de violi? —ah! Sara, tu no hi eres
em sembla, tu hi eres el dia que vam anar a escoltar-la? —no! L’altre dijous?
—no, va ser un dia que varem anar a escoltar-ho a la classe de violi perque
no ens molestessin aqui a la classe —no...

02:47

-pero el video, aquell que vam veure, al video hi havia una musica —si... —
quin instrument era, si te’n recordes... —I'altre video o... el del mobil? —
I'altre, I'altre, -pos un piano que era -—ahé... —molt gran —i que li passava
en aquell piano? —sonava una mica diferent? —per quée? Te’'n recordes de
per que sonava diferent? Era perque a dintre havien preparat el piano i hi
havien posat coses perquée sonés diferent, te’n recordes, entremig de les
cordes hi havien claus, hi havien altres materials a dintre, te’n recordes,
d’aixd? —no, -ja t’ho dic jo

03:33

-i llavors, nosaltres ens vam inventar una musica, no? O que vam fer? —ah,
sil Amb els instruments! —qué voliem fer amb els instruments? —amb el
tambor, -, - —pro que voliem fer, a veure? Quan estavem
tots junts amb els instruments? —una cang¢d? —una cangd, molt bé, i com
havia de ser aquesta cangd? Te'n recordes? Com feia? O sigui, com
funcionava quan estavem tots amb els instruments, que feiem? —pues,
tocavem! —per0 tocavem normal, o... com ho feiem?

(Interrupcio)

00:13

-te’n recordes, com ho feiem, amb els instruments? —pues primer... —te’n
recordes? O sigui, mira, primer ens vam organitzar, i després, quée va
passar?

00:36

-primer va tocar el piano, que feia aixi (pica sobre a taula amb els punys) - |

i com ho van decidir aix0? (no diu res)

01:03

-perque nosaltres, miravem el mobil, no? Escoltavem el so que feia, i
buscavem una musica, no? Te'n recordes, que s’hi assemblés? —sil —que en




penses, ho vam aconseguir? —no! —per que? —per que no ho vam
aconseguir? -quina diferencia veus entre el so del mobil i el so que nosaltres
vam fer?

01:55

(com que no respon, li dic que no cal que se’n recordi de tot)

02:05

-una altra cosa, aquest any a musica, tot el que has apres, com ho has
apres? Tu com penses que ho has apres? (pensa, i parla molt fluix) —pots
repetir-ho? —que si tu, com vas comencat i has acabat el curs, has apres a
fer coses, a cantar... i a fer més coses... —com diries que ho has apres, tu,
aixo? A cantar, per exemple? —cantant, i a fer el mobil? —doncs veient-lo al
video (no participa gens, li torno a preguntar -com has apres, tu?)

04:18

-pues la gent va anar portant coses, i un nen va dir, mira, aixo pot quedar
bé amb @iXo (toca el mobil, una tira de taps de metall i les pinces), després
vaig anar pensant en algo que quedaria bé amb una altra cosa, com aquelles
coses llargues, com l'aquarius i aquelles lates, feia aixi (gest de sacsejar)
com si fossin claus, i amb aquell paper de plata, vem fer aixi (gest de
doblegar) i el vem penjar aqui, i sonava, pero després, un nen el va tot, tot
destruit, i el vem haver de tornar a fer, pero ja no estan aquelles coses

05:12

-ja no hi son, perquée els vam haver de treure... pero després de fer aixo,
justament després de fer el mobil, vam fer una musica, te’n recordes? —si!
—el que jo vull saber és com has apres a fer aquesta musica?

05:47

-0 per exemple, la Merla Negra? —te’n recordes de la Merla Negra? —sil —
te’n recordes de quan vam anar a la sala d’instruments? —sil

05:55

-com hem aprés a fer musica, aquest any? —cantant, amb la professora? —
la professora, que séc jo? —sil —les cancons, com que les repetiem,
quedaven al meu cap, i per aixo

06:35

-i després, les cangons, el que ens hem inventat nosaltres, amb els xilofons
i els instruments? —com diries que ho has apres, aix0? —perqué aixo no ho
hem repetit tant... com creus que ho hem apres?

06:47

-perque tu deies, els de fusta fem aixi... (gest de tocar xilofon amb mans
alternes), els de... (pensa) dic: -els de metall??? —sil —pues fem una altra
cosa (gest de tocar)

07:15

—i tu que tenies, fustes o metalls? —fustes! —i com vas pensar la musica que
volies fer? (pensa) —no la vaig pensar —que vas fer? —escoltant els altres
com se les inventaven, i llavors, tocavem —llavors, tu feies el que feien els
altres, una mica? —si! (Puntualitza) —els de fusta! —el que feien els de fusta,
i tu estaves amb els de fusta...

07:35

-perque jo, ara, si et preguntés de fer una musica misteriosa, jo te dic, per
exemple, Sara, com faries una musica misteriosa? —doncs, una nota una
mica mes forta, misteriosa, i faria com: na, na, na, nananana... (caracter
misterids, mentre pica sobre les cames)

08:30

(li faig repetir, li fa vergonya, perdo amb un fil de veu, canta, pero acaba
dient: -no ho sé!l) —quin instrument triaries, per fer-ho? (s’"ho pensa i diu: -
el pianol)

08:40

-i voldries fer-ho? Vols anar-ho a provar, a veure si et surt una musica
misteriosa? (assenteix) —o sigui, m’has dit que faries una nota forta, i




després que més faries? —com una nota forta, misteriosa, i una cango,
també, misteriosa...

09:07

-a veure? Anem alla a fer-ho, a veure si et surt una musica misteriosa! (ens
desplacem al piano.

09:25

(toca el do més greu del piano, alternat amb el re, do, re, re, re, do, si, es va
desplacant entre aquestes notes amb ritmes de negres i corxeres, fins que
acaba fent re, do, si)

10:14

-a veure, torna cap alla, i explica’m com ho has pensat, aixo, Sara? —
inventant-m’ho! (fa gest amb els dits, de tocar el piano) —i has pensat en
alguna altra cosa per pensar aguesta musica? —t’ha vingut al cap alguna
cosa? —no, he fet aixi (gest de tocar el piano) —com sabies que sortiria
misterios? —amb aquelles notes de més cap alla (fa gest amb la ma dreta
d’assenyalar la part més greu del piano)

10:47

-com se diuen aguestes notes que estan més aqui? —les agudes, o les? Diu:
-agudes! Dic: -greus! Son les greus, les notes greus, i amb aixo, fem misteri
amb les notes greus

11:03

-i que més pot fer misteri? (s’"ho pensa) —també poden ser les agudes! —i
com ho faries? —fes-ho amb el xilofon, per exemple... —com seria misterids
a les agudes? —es col-loca a les agudes i toca: |a, la, sol, sol, fa, sol, fa, sol,
fa, fa, fa, fa, mi, fa. —i aixd és misteriés? —no, no sé! (no n’esta gens
convencguda)

11:50

-queda millor en els aguts o en els greus? —en els greus! —i com més podria
ser? —que ressoni una mica (fa gest de picar a la taula amb les mans mentre
diu: -nal Nal)

13:13

(lidono el pandero, fa quatre cops lents i forts) —i quée et ve al cap? —com si
estigués una mica trist




MINUTS RESUM

00:09 T’he de fer unes quantes preguntes... —vale! Quin instrument toques? —
el piano. —des de quan? —fa molt que m’agradava tocar el piano, i llavors
li vaig dir a la meva mare i llavors, em va apuntar aqui, al gener.

00:34 -llavors vas venir aqui, a la classe de musica de llenguatge musical
perque tu no havies fet mai musica. —ehm... si que havia fet llenguatge
(lenfuiatge) musical, pero mailhaviafetpianc

00:47 -una altra cosa que volem parlar és... tu, per exemple qué és el que t'ha
agradat més de fer, o que és que te’n recordes més que hem fet aquest
any. —ehm... —o que és el que has apres a la classe de musica? —ehm...
(dubta) —aqui, amb mi, qué és el que has aprés? —doncs, m’ha agradat
molt fer... - (assenyala el mobil), _ del... del...
(assenyala el mobil) —del mobil? — del mobil, si!

01:24 —perd meés aviat, qué és el que més t’ha agradat? _
_...m'han agradat molt.

(S’obre la porta, hem de tornar a comencar I’entrevista)

00:25 (torno a preguntar que és el que ha apres) —doncs he aprés nous...
ehm... he apres que era , _ per la
clau de fa, he apres que m’han agradat molt —i la teva
preferida? —maite zaitut

01:07 -i ja esta? Aix0 és tot el que has aprés a musica? ﬁ
_ —i que vas aprendre? —vaig aprendre

(fa gest de pujar
la ma) -molt bé!

01:30 -ite’nrecordes de quan ho vas aprendre aix0? —a 'abril! Un dia de I'abril
ens vas portar a la sala de xilofons i llavons, ens vas...

(interrupcio)
-val, tornem-hi... —i qué vam fer? Ens vam anar a la sala? —a la sala dels

02:00 xilofons, i

02:39 -pero te’n recordes de que voliem...

—Com era la Merla Negra?
03:16 -i com ho varem fer? —com ens va sortir la musica? —ehm... a mi em va

agradar molt, va quedar molt bé. —com ho varem fer?

03:30




La i que cada parella s’inventi un tros de la nostra musica i si ens agrada,
el posem

04:04 -i, te’'n recordes, com era? Com sonava? —primer... els xilofons de
metall, la Berta i la Julia feien com... (toca notes alternades, després,
repeteix I'aguda) les dos, tot el rato, tota la musica,

04:29 -jo, amb la meva parella vaig inventar-me una cosa que feia (toca
I'escala repetint cada nota ritme corxeres)

04:55 (Interrupcio)

05:14 -queé te’n recordes més, d’aquell dia? —que després dels xilofons, vem
anar a la classe, i ens vas ensenyar alguna cancd, la cangé de... 'ocell o
la de maite zaitut...

05:30 -prd quan vam anar aquella sala, com voliem que sortis aquella musica?
—com la que haviem escoltat!

05:43 -pero, en que ens feia pensar? Quines sensacions teniem quan féiem la
musica alla? —ehm... com que teniem que fer una musica una mica
esverada, ens sentiem una mica esverats, i provavem de fer musica
esverades i tot aix0 (s'aixeca, i amb les baquetes, notes alternes
rapides)

06:27 -si ara et dic, amb tot el que has aprées aquest any, m’agradaria que
fessis una musica misteriosa, per exemple, com ho faries? —doncs, o
agafaria el xilofon o el piano perque el piano té tecles molt agudes -ho
vols provar? —vale! (va al piano)

07:01 -com te la imaginaries? —me la imaginaria

—a veure? Prova-ho

07:12 (toca notes a ritme de blanques do4-re4-re3-mi4-do3-do5-re5-sol5-la5-
re4-dore —mid-trémolo, i torna a repetir el trémolo)

07:40 -més 0 menys una cosa aixi... —m’ha agradat molt aixd que has fet, i
m’ha fet pensar molt amb una audicié que vam fer

07:56 -audicié? —si, no t’ha fet pensar molt en... d’on has... com creus que has
apres a fer aix0? —d’on creus que has tret aquesta idea?

08:11 -agquesta idea, doncs, I'he tret, de musiques que escoltavem... —i per
exemple? —ehm...

08:23 -i aqui a musica n’has escoltat alguna que s’assembla a aquesta, com la
que acabes de fer?

08:43 -i perque te sona d’alguna altra cosa que hem escoltat aqui a la classe?
—a la classe no, pero ehm... el dia de Carnestoltes intentavem fer una
musica que fes terror, vale? i... perd una mica va quedar misteriosa

09:11 -i te'n recordes amb que ho vam fer? —si, amb el piano, si, a la classe de
la Lluisa —ah si, aquell dia que jo no hi era! —si! —o qué va passar? —jo
anava vestida de cowboy, perqué era Carnestoltes

09:50 -potser no, pero, no t’ha fet pensar? A mi m’ha fet pensar en la musica

que vam escoltar alla, te’n recordes? a la classe de violi? Que vam anar




un dia a una altra classe? —ah sil —perque amb aquella canc¢d, amb
aquella audicié que vam escoltar, te’'n recordes de com era, una mica?
Per quée varem estar escoltant allo? —te’n recordes? —una pregunta, és
fa poc? —és fa poc

(no li surt la
paraula) —te’n recordes de com era aquella musica?

10:34

-era un _, i que hi havia una mena de piano obert,

i allavons, picava, i allavons, nosaltres (agafa el mobil) tu vas provar si
voliem intentar de fer un mobil per fer la musica, allavons, nosaltres

vam anar provant, per exemple (agafa una tira de metalls) _
-, llavons, els taps amb I'ampolla, i ens va agradar, i en que ens va fer

pensar, aquest? (faig sonar metall i plastic) _ itambeé, en Leo
va dir, que era com un indi atrapant a noséqué —si, atrapant un animal

11:35

—i llavors també varem trobar que (ratllador i taps) ens
agradava aquest soroll? —aquest so, per que?

11:54

-perd més que misterids, que li passava, a aix0? (ho moc-
—llavons, aquest, (pica el plat d’alumini) —aquest ens feia
pensar en les campanes... te’n recordes que la Berta i jo... —ens feia
pensar en les campanes? (ho moc i s’aixeca) =si, perque mira, aveiam...
(pica el plat d’alumini) —ah no! (fa girar tot el mobil)

12:26

-i després que vam fer amb el mobil? Ens vam inspirar, no? Per fer algo,
no? Que vam fer? Te'n recordes? @RS Vam inspirar per fer musicd i
senyora! | quina musica vam fer?

12:42

(s"aixeca i va cap al piano) —primer tots, rascavem els instruments, vale?
| allavons, el piano, no podia rascar perquée no sonava, feia (pica amb
els dits a sobre d’una taula) —ah si! =i llavons tots els que feiem piano,
feiem (pica amb els punys sobre la taula, uns quants rapids, altres, lent)
dic: —si, a vegades, rapid a vegades...

13:28

(Interrupcio, )

13:57

-feieu aixi (pico amb els punys sobre la taula), després... els sons —
després, les guitarres, feien com llamps, una mica —i com ho feien? —

feien (canta i s"Tacompanya del gest d’estirar una corda) _

i llavons deixaven, al mateix temps
que les guitarres estaven , el piano, jo, ri els

altres obrien la part de dalt del piano perque més, i jo,
apretava el pedal... —si, quedava un so com (faig gest ondulant) ja me’n
recordo! —com era el so que sortia del piano? —era com... —a veure, ho
anem a provar? —provem-ho (ens aixequem i anem cap al piano)

14:50

-jo feia (do4 mi5, mentre jo moc la tapa) i

15:24

-ara ja gairebé estem... I'altra pregunta que jo tenia ganes de fer, com
penses que has apres, a fer tot aix0? —lo del piano? —bueno, tot, aquest
any, com creus que has apres musica? —per tu, m’has ensenyat moltes
coses, has tingut paciéncia -ja, pero a part d’aixo, com has apres a fer
les coses?




15:55 -perque... allavons, he apres a fer les coses perque tu ho explicaves, jo
ho entenia, i ho feia

16:00 -una altra pregunta, penses que la musica que ens ha sortit del projecte
que hem fet de la musica d’en John Cage amb els mobils, penses que la
musica que ens vam inventar, s’assembla a la musica del mobil que ens
vam inventar?

16:39 —pero, llamps i trons no ho haviem sentit alla... —ja pero tu vas dir
d’acord... —algu va dir volem fer llamps, i jo vaig dir d’acord, i --
_.. es va movent per fer sonar
el mobil) (pica el plat d’alumini i diu: no! no! (mou els taps amb
la fusta
potes de cavall,

17:23 i (mou I'ampolla plena de taps) (dic: si, la pluja) com

pero... qui fa la pluja? De la nostra
musica? hem d’acabar de practicar, a veure si avui podem
acabar-ho —perque potser la pluja, si algu tingués el xilofon podria fer
(s’aixeca i toca notes alternes)
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