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Resumo

O presente documento é constituido por duas partes. A primeira parte consiste no
relatério do estagio profissional realizado na Escola de Musica do Conservatério Nacional
(EMCN). Este estagio decorreu no ambito da unidade curricular de Préatica de Ensino
Supervisionada (PES) do Mestrado em Ensino de Mdsica, frequentado pela estagiaria no
Instituto Superior de Estudos Interculturais e Transdisciplinares de Almada (ISEIT) entre 2012 e
2014. Varios aspectos fundamentais do estagio sdo aqui descritos, sempre que possivel de
forma critica e reflexiva: estrutura e objectivos do estagio, instituicdo de acolhimento,
calendarizagdo do estagio, participacdo da estagiaria nas actividades da EMCN, planificagdo e
implementacao de actividades na EMCN por parte da estagiaria, reflexao final.

A segunda parte deste trabalho consiste no projecto de investigacdo levado a cabo
durante o estagio. O tema desta investigacao é a relac@o entre 0os gestos corporais € 0 ensino
da expressividade. Recolheram-se dados secundarios acerca da tematica em causa através de
uma reviséo da literatura. Este foi o ponto de partida para a colocacéo de duas hip6teses: (1)
Sera uma pratica comum no ensino da musica utilizar-se os gestos corporais como estratégia
didactica para trabalhar a expressividade? (2) Podera um trabalho pedagégico exclusivo em
torno dos gestos corporais facilitadores do som e descritivos do som contribuir, a curto prazo,
para uma melhoria do nivel de expressividade dos alunos, concretamente no que diz respeito
ao som por eles produzido?

Procuramos responder a estas questdes com uma recolha de dados primarios. Esta
recolha fez-se através de um questionario realizado aos professores de cordas friccionadas da
EMCN e de um estudo experimental realizado com dois alunos de viola de arco também da
EMCN.

Palavras-chave: Estagio Profissional; Pratica de Ensino Supervisionada; Ensino Especializado
de Mdsica; Ensino-aprendizagem da Viola de Arco; Gestos Corporais Musicais; Ensino-

aprendizagem da Expressividade Musical.
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Abstract

The present document consists of two parts. The first part consists of the report of the
professional internship held at Escola de Mdusica do Conservatorio Nacional (EMCN). This
internship took place in the context of the curricular unit of Supervised Teaching Practice (PES)
of the Master's Degree in Music Education, attended by the intern at Instituto Superior de
Estudos Interculturais e Transdisciplinares de Almada (ISEIT) between 2012 and 2014. Several
fundamental aspects of the internship are herein described, whenever possible in a critical and
reflective manner: structure and objectives of the internship, the host institution, scheduling of
the internship, the intern’s participation in the activities of EMCN, planning and implementation
of activities in EMCN by the intern, final reflection.

The second part of this work consists in the research project carried out during the
internship. The theme of this research is the relationship between the body gestures and the
teaching of expressiveness. Secondary data on the subject in question were collected through a
literature review. This was the starting point for a two hypothesis approach: (1) Is it a standard
practice the use of body gestures as a didactic strategy to work on the expressiveness in the
teaching of music? (2) Will a unique pedagogical work around the sound-facilitating and sound-
accompanying body gestures contribute, in the short term, to an improvement of the level of
expressiveness of the students, regarding specifically the sound they produce?

We have tried to answer these questions with a primary data collection. This collection
was carried out through a questionnaire performed among EMCN teachers of bowed strings

and through an experimental study performed with two students of viola also from EMCN.

Key-words: Professional Internship; Supervised Teaching Practice; Specialized Music
Education; Viola Teaching and Learning; Body Musical Gestures; Musical Expressiveness

Teaching and Learning.
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Parte | — Relatorio do Estagio Profissional

1. Introducéo

A primeira parte do presente documento € constituida por varios capitulos que
descrevem o estagio profissional realizado no ambito da unidade curricular de Pratica de
Ensino Supervisionada. A redaccao desta parte baseou-se principalmente em dois documentos
por mim elaborados no inicio e ao longo do estagio, respectivamente: o Plano Individual de
Formacao (PIF) e o Portefdlio. Teve como objectivo reunir os diversos elementos que dizem
respeito ao estagio realizado: estrutura e objectivos; caracterizagdo da instituicdo de
acolhimento; calendarizacéo; participacdo do estagiario nas actividades da EMCN (observagéo
de aulas, audicdes, provas, participagdo em reunides); planificacdo e implementacdo de
actividades por parte do estagiario (pratica de ensino supervisionada e actividades promovidas
pelo estagiario no ambito da participagdo na escola e relagdo com a comunidade educativa).

A sintese e descricdo dos elementos acima referidos, complementada pela consulta de
alguma bibliografia de referéncia acerca dos mesmos, proporcionaram também & estagiaria um
momento de reflexdo sobre varios aspectos que constituem a pratica pedagdgica e o processo
de ensino-aprendizagem, assim como o que caracteriza actualmente a profissdo docente no
ensino artistico especializado. Assim, esta foi uma oportunidade para um cruzamento entre
teoria e pratica.

Todas as tradugbes das citacdes para o portugués em notas de rodapé sao da minha

lavra. Tém como Unico objectivo facilitar a leitura e compreenséo do texto.

2. Estrutura e objectivos do estagio profissional

O estagio profissional do Mestrado em Ensino de Mdusica, ministrado no ISEIT —
Instituto Superior de Estudos Interculturais e Transdisciplinares do poélo de Almada do Instituto
Piaget, inseriu-se no &mbito da unidade curricular de Pratica de Ensino Supervisionada, e
decorreu no terceiro e quarto semestres do curso. Realizou-se numa instituicdo de ensino com
protocolo com o ISEIT, neste caso a EMCN — Escola de Muasica do Conservatério Nacional.
Decorreu sob orientacdo do Professor Doutor Joaquim Carmelo Rosa e Mestre Marco
Rodrigues (ISEIT) e ainda da Dra. Isabel Pimentel (orientadora cooperante EMCN).

O estagio teve uma forte componente de observagdo de aulas, audigbes, provas,
reunides, assim como uma intervencdo mais activa da estagiaria através da planificagcao e
implementacdo de actividades ao nivel do ensino-aprendizagem (lecciona¢do supervisionada),
participagdo na escola e relacdo com a comunidade. As vérias reunibes que tive com a

orientadora cooperante, Dra. Isabel Pimentel, e com os orientadores do ISEIT, Professor

13
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Doutor Joaquim Carmelo Rosa e Mestre Marco Rodrigues foram também parte integrante do
estagio. Estes foram momentos muito importantes de balanco e reflexdo acerca das
actividades realizadas, assim como de planeamento, em especial relativamente a pratica de
ensino supervisionada e ao projecto de investigacéo associado.

Segundo o regulamento da unidade curricular de PES:

[...] as actividades de pratica de ensino supervisionada tém como objectivos:

1.1 Adquirir e desenvolver competéncias basicas em relacéo a:

a) Conhecimento da instituicdo escolar e da comunidade envolvente;

b) Aplicacdo integrada e interdisciplinar dos conhecimentos adquiridos relativos as
diferentes componentes de formacao;

c¢) Dominio de métodos e técnicas e saberes relacionados com o processo de
ensino/aprendizagem, o trabalho em equipa, a organizacdo da escola e a investigacao
educacional.

1.2 Aprofundar e operacionalizar competéncias adquiridas nos dominios cientifico e
pedagdgico (relacionando e integrando conhecimentos; gerir questdes complexas,
desenvolver solugbes e emitir juizos, bem como sobre eventuais implicacdes e
responsabilidades éticas e sociais que resultem dessas solu¢cdes e juizos ou o0s
condicionem);

1.3 Habilitar para o exercicio da actividade profissional de professor e/ou educador,
favorecendo a inser¢do na vida activa. (Regulamento da PES, 2013, p.4)

As competéncias a adquirir ao longo do estagio, deveriam ir ao encontro do que esta
definido pelo Ministério da Educacédo (ME) no Decreto-Lei n.° 240/2001 de 17 de Agosto,
permitindo a estagiaria desenvolver um perfil de desempenho profissional apropriado para a
actividade de professora dos ensinos basico e secundéario. Segundo aquele Decreto-Lei, 0
perfil do professor deve englobar quatro dimensdes principais: dimenséo profissional, social e
ética; dimens&o de desenvolvimento do ensino e aprendizagem; dimenséo de participacéo na
escola e de relacdo com a comunidade; dimenséo de desenvolvimento profissional ao longo da
vida.

Neste sentido, e em conformidade com as quatro dimensfes acima citadas, ao longo
do estagio procurei desenvolver actividades e adoptar atitudes com vista a conciliar saberes
transversais e multidisciplinares; promover uma educacao inclusiva, fazendo uso de estratégias
pedagdgicas diferenciadas e diversificadas, utilizando linguagens diversas e suportes variados;
promover a autonomia dos alunos na perspectiva da sua futura integracdo na sociedade;
manter um bom equilibrio comunicacional e emocional, de forma a estabelecer relagbes de
respeito mituo com todos os intervenientes do processo educativo; fazer um bom uso da
lingua portuguesa, expressando-me com clareza e correccdo; construir a minha formacgéo de
forma continua, optando por uma pratica analitica e reflexiva, com recurso a investigagéo e a
cooperacdo com outros profissionais.

O estéagio profissional foi também um periodo de oportunidade para o desenvolvimento
pessoal da estagiaria. De acordo com os objectivos definidos inicialmente pela estagiaria no
PIF — Plano Individual de Formacéo, este foi um momento para desenvolver competéncias com
0 intuito de cimentar os seus pontos fortes e de melhorar seus os pontos fracos. No inicio do

estagio, 0s meus principais pontos fracos eram:
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e Ainda ndo ter leccionado todos os niveis de ensino;
e Ter pouca experiéncia em situacdes de avaliacao;
e NA&o conhecer em pormenor o programa em vigor;
e Ter pouca experiéncia com o uso das Tecnologias de Informacao e Comunicacao (TIC)
em situacao de aula de instrumento.
Ao longo dos meses de estagio na EMCN procurei colmatar estas minhas lacunas.

Para além de ter tido em conta o perfil de competéncias do professor descrito no
Decreto-Lei anteriormente citado, pretendi orientar as minhas accdes baseando-me também
nas consideracdes que Jorge Rio Cardoso fez recentemente na sua obra O professor do futuro
(2013). Segundo este autor (pp. 58-59), citando Kevin (1986), existem quatro categorias de
professores: o professor ingénuo (fantasy), o professor burocrata (survival), o professor
competente (mastery) e o professor de exceléncia (impact). Cardoso (2013, pp. 60-78) define
as caracteristicas que considera serem essenciais para que um professor alcance o estadio da
exceléncia: ter visao, ter valores, ser adepto do pensamento critico, procurar a verdade, ter
cultura geral, ser proactivo, estar em constante actualizacdo, ser responséavel, ter boas
expectativas, ser motivador (evitando o circulo vicioso do insucesso escolar), ser comunicador
e dialogante, ter tacto pedagdgico, ser planeador e cooperante, servir de modelo (role model) e
ter inteligéncia emocional.

Todas estas caracteristicas ajudam por um lado o professor a cumprir os contetdos do
curriculo definido para a disciplina e cultivar uma formacao continua ao longo da sua carreira, e

por outro, a desempenhar fungdes de ordem mais social e de relagdo com a comunidade:

[...] ser professor &€ cada vez mais dificil. Hoje em dia, exige-se da escola, e
consequentemente dos seus professores, que estejam atentos, e tentem agir, a
fenémenos varios tais como a toxicodependéncia, a xenofobia, o alcoolismo, a violéncia
ou doencgas sexualmente transmissiveis. Mas mais do que isso, devem promover valores
de cidadania, de empreendedorismo, de defesa do ambiente, de habitos alimentares
saudaveis, de cultura fisica, de literacia financeira ou do uso das novas tecnologias. E
tudo isto além das matérias curriculares. (Cardoso, 2013, p.38)

3. Instituicdo de acolhimento

3.1. Historial

A instituicdo de acolhimento onde realizei o estagio foi a EMCN, escola publica de
ensino artistico de referéncia em Portugal. Esta instituicdo centenaria remonta aos anos trinta
do século XIX. Foi instalada em 1936 no antigo Convento dos Caetanos por extingdo das
ordens religiosas em Portugal. Ao longo da sua historia teve vérias designacdes (Conservatorio

de Mdusica, Conservatorio Real de Lisboa, Conservatorio Nacional de Lisboa, Escola de Musica
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do Conservatério Nacional) e passou por varias reformas educativas. A sua fundacdo deve-se

sobretudo a vontade e persisténcia de Jodo Domingos Bomtempo:

A criacdo de um Conservatério de Misica em Lisboa esta directamente ligada a accéo
do musico portugués Jodo Domingos Bomtempo (1775-1842), conhecido, sobretudo,
como pianista e compositor, mas sendo, igualmente, um excelente pedagogo. Apos a
vitoria liberal (1834), deu corpo aos seus projectos de reforma do ensino da Musica em
Portugal. (Borges, 2012)

3.2. Instalagdes e localizagdo

Actualmente a sede EMCN encontra-se instalada no mesmo edificio centenério,
localizado na Rua dos Caetanos (Bairro Alto, Lisboa). Desta forma, no que diz respeito ao
espaco fisico, mas também a tradicdo de préaticas pedagdgicas, o cruzamento entre passado e
presente faz parte do quotidiano desta instituicdo e contribui para a definicdo da sua identidade
enquanto escola (EMCN, 2013). Localizada no centro da cidade de Lisboa, esté inserida numa
zona de grande actividade cultural, perto de galerias de arte, importantes teatros (Teatro
Nacional de Sdo Carlos, Teatro Sdo Luiz, Teatro da Trindade, entre outros), e conta com uma
boa rede de transportes publicos (metropolitano, eléctricos, comboios, barcos). Os alunos que
estudam na sede s&o provenientes de diversas localidades: “A sua localizagdo e a constante
procura que tem tido por alunos residentes em mais de cem localidades diferentes vem reforcar
0 caracter abrangente da sua area de influéncia geografica.” (EMCN, 2013, p.7)

A EMCN, numa politica de descentralizagdo da iniciagdo musical, tem neste momento
a funcionar também trés Pélos na periferia de Lisboa: Loures e Amadora desde 2004 e Seixal
desde 2013. A EMCN tem ainda a seu cargo o Projecto Orquestra Geracao, projecto social em
funcionamento desde 2008 em varias escolas da area metropolitana de Lisboa, localizadas em

bairros problematicos e de tecido social fragil.

3.3. Comunidade escolar e oferta educativa

Neste momento, a EMCN tem no total (sede e pdlos) mais de 900 alunos. Oferece,
para todos os instrumentos previstos na legislacédo, cursos de iniciagdo, basico, secundario e
profissional de nivel 1V, nos regimes integrado, articulado e supletivo. Ao nivel do corpo
docente, esta instituicdo tem ao servico mais de 200 professores. Relativamente a classe de
viola de arco, esta foi leccionada na sede por quatro professores este ano lectivo de 2013/14.
Quanto ao pessoal ndo docente, a escola tem cerca de 20 funcionarios.

A instituicdo de acolhimento tem, como € habitual, um regulamento interno, um plano
anual de actividades e um projecto educativo de escola. H4 um programa em vigor e estdo

definidos critérios de avaliacdo especificos. Estes aspectos orientaram a minha participacdo na
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escola assim como todo o planeamento e execucdo das minhas actividades enquanto

estagiaria ao longo deste ano lectivo de 2013/14.

3.4. O estagiario e ainstituicdo de acolhimento

O meu processo de integracdo na EMCN enquanto estagiaria do Mestrado em Ensino
de Mdsica foi bastante facilitado pelo facto de eu ter sido aluna desta instituicdo entre 2002 e
2007. A familiarizagdo com o espago fisico e com professores e funcionérios (varios deles séo
ainda os mesmos) contribuiram muito para a minha adaptacdo. O facto de eu ser professora do
Projecto Orquestra Geragéo desde 2012, também possibilitou uma ponte entre a instituicdo e
um dos projectos que tem a seu cargo.

Assim, nesta instituicéo fui vista pela comunidade escolar simultaneamente como ex-
-aluna, docente e estagiaria. De um modo geral, este triplo papel por mim desempenhado
trouxe bastantes aspectos positivos. O facto de para além de estagiaria ser também ex-aluna
da EMCN, ajudou muito na minha relacdo com professores e funcionarios. Penso que, por este
motivo, houve uma maior colaboracdo em geral. Por outro lado, sendo eu ainda bastante
jovem, o facto de ser docente no Projecto Orquestra Geracdo facilitou também a minha
presenca na instituicdo, sobretudo relativamente aos alunos que observei e a quem dei
algumas aulas. Julgo que houve um maior respeito e consideracdo da parte deles, pois sabiam

que eu ja era em simultaneo docente, em particular num projecto da escola onde estudam.

4. Calendarizacado do estagio profissional

O estagio decorreu na sede da EMCN, entre 01/10/2013 e 13/06/2014. A observagdo
de aulas da classe de viola de arco da professora Isabel Pimentel foi constante ao longo deste
ano lectivo e decorreu essencialmente as segundas e quintas-feiras a tarde. Tive também
oportunidade de observar pontualmente algumas aulas de outras classes, conforme previsto no
PIF:

e Classe de violoncelo do professor Luis S& Pessoa (16/10/2013; 30/10/2013);

e Classe de violoncelo da professora Catherine Strynckx (30/10/2013);

¢ Classe de violino do professor Luis Cunha (04/11/2013);

e Classe de violino da professora Sara Llano (28/11/2013; 12/12/2013; 09/01/2014;

16/01/2014; 23/01/2014);

e Classe de violino do professor Antonio Martelo (14/02/2014).

A prética de ensino supervisionada realizou-se com alunos da classe da professora
Isabel Pimentel, orientadora cooperante. A calendarizacdo acabou por ficar muito préxima da

gue foi inicialmente planeada no PIF.
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Aulas leccionadas sob supervisdo da professora Isabel Pimentel (oito):

e 23/01/2014 Aluno F (8° grau);

e 23/01/2014 Aluno H (2° instrumento, equivalente a 6° grau);

e 23/01/2014 Aluno G (5° grau);

e 20/03/2014 Aluno F (8° grau);

e 20/03/2014 Aluno G (5° grau);

e 20/03/2014 Aluno H (2° instrumento, equivalente a 6° grau);

e 27/03/2014 Aluno H (2° instrumento, equivalente a 6° grau);

e 27/03/2014 Aluno | (iniciacdo 3).

Aulas leccionadas sob supervisdo do orientador do ISEIT, Mestre Marco Rodrigues
(cinco):
e 05/05/2014 Aluno D (1° grau);
e 05/05/2014 Aluno E (7° grau);
e 09/06/2014 Aluno D (1° grau);
e 09/06/2014 Aluno E (7° grau), duas aulas.

5. Participacao da estagiaria nas actividades da EMCN

5.1. Observacéo de aulas

Como afirmam Carmo e Ferreira (1998, p. 97) observar é “seleccionar informacéo
pertinente, através dos 6rgaos sensoriais, com recurso a teoria e a metodologia cientifica, a fim
de poder descrever, interpretar e agir sobre a realidade em questao.”

Durante o estagio observei sobretudo a classe de viola de arco da professora Isabel
Pimentel (mais de 210 horas, 9 alunos) e também pontualmente as classes de violino do
professor Luis Cunha (1 hora, 1 aluno), de violino da professora Sara Llano (5 horas, 1 aluno),
de violino do professor Anténio Martelo (3 horas, 3 alunos), de violoncelo do professor Luis Sa
Pessoa (8 horas, 3 alunos) e classe de violoncelo da professora Catherine Strynckx (2 horas, 2
alunos).

Pelo nimero de horas de contacto, a minha reflexdo acerca das observacdes de aulas
baseia-se natural e principalmente na classe de viola de arco da professora Isabel Pimentel.
Consegui, contudo, aproveitar também alguns elementos observados nas outras classes.

Ao longo das minhas observac8es, pude recolher dados ao nivel da actuacdo dos
professores, através de indicadores que me revelassem aspectos pertinentes daquela
realidade (Carmo e Ferreira, 2008, p. 99): elementos fornecidos pelo professor no inicio das

aulas (objectivos; estratégias e avaliacdo; plano da licdo); estrutura das aulas (organizacao de
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contelidos, actividades e tarefas; material pedagégico; avaliacdo; o tempo e o espaco das
aulas); dinamica de comunicacéo; elementos fornecidos pelo professor no final das aulas;
outras observacdes particulares. Estes elementos definem um padrdo ao nivel das opcdes
pedagdgicas.

Tomei notas também relativamente ao padrdo observado por aluno, mais relevante
sobretudo no caso dos alunos da professora Isabel Pimentel, que segui com muita frequéncia.
Pude registar aspectos predominantes da relacdo (professor—-aluno e aluno—professor); do
clima das aulas (indisciplina; concentracdo; empenho); fazer uma sintese explicativa geral;
fazer uma sintese explicativa especifica (conteddos trabalhados ao longo das aulas
observadas; aspectos particulares observados).

Todos os elementos recolhidos foram por mim compilados em detalhe num documento
relativo as observacdes de classe que consta no Portefdlio de Estagio (ver anexo Il). As
observagOes realizadas foram maioritariamente ao encontro das minhas expectativas iniciais
descritas no PIF, pois tive contacto com alguma diversidade relativamente aos perfis dos
docentes e dos alunos. Todas as diferengas encontradas foram muito enriquecedoras para a
minha reflexdo acerca do processo de ensino-aprendizagem. Foi para mim igualmente muito
importante o contacto com diferentes niveis e regimes de ensino.

A observacdo por mim realizada as classes que visitei pontualmente foi na sua
esséncia uma observacdo ndo participante. Relativamente & classe de viola de arco da
professora Isabel Pimentel, uma vez que foi a classe que segui mais de perto, a minha
observacdo foi também de natureza participante. Fui em varios momentos incentivada pela
professora Isabel Pimentel a intervir na situacdo de aula. Esta partilha de fun¢gBes foi muito
enriquecedora e acabou por funcionar como uma preparacdo para as aulas a leccionar sob
supervisao.

Ao longo das minhas observacfes fui recolhendo dados acerca dos alunos. Esta
recolha teve como objectivo ndo s6 reunir elementos que me permitiram conhecer melhor os
alunos e assim preparar as aulas a leccionar durante o estagio, como também coligir uma
sintese de observacgdes util para o meu futuro enquanto docente a longo prazo (ver anexo ).
Como instrumentos de registo das observacbes (Gongalves, 2012) recorri fundamentalmente
ao diario de bordo, ao anedotéario e a descricdo de aspectos particulares. Em alguns momentos

especificos, usei grelhas de observacgéo e de verificacao.

5.2. Observacao de audi¢cGes de classe e provas globais

Foram observadas audi¢cdes apenas das classes de viola de arco da professora Isabel
Pimentel e de violoncelo da professora Maria José Falcdo. Estas audi¢cbes realizaram-se no 1°,
20 e 3° periodos lectivos. Foram momentos importantes na minha observacao. Foi interessante

comparar a prestacdo dos alunos em diferentes contextos (aula, ensaio e audi¢éo), tal como
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comparar a sua evolucao de audicdo para audicdo ao longo do ano. Quanto as provas, foram

observadas somente as de alunos das classes de viola de arco

5.3. Participagdo em reunides

Durante o estagio tive oportunidade de estar presente numa reunido geral de
professores a 02/12/2013. As varias questdes que ali foram apresentadas e discutidas deram-
-me uma nogao mais realista do que é ser actualmente professor no ensino artistico, sobretudo
no que diz respeito a politicas governamentais e estatuto do professor do ensino especializado
de musica. Infelizmente ndo pude, por motivos de agenda, assistir a nenhuma reunido do grupo

de cordas friccionadas.

5.4. Reflex@o acerca das observacgdes de aulas, audi¢cdes e provas

A observacgdo constante de aulas chamou a minha atencdo para alguns aspectos que
por vezes os professores negligenciam durante a sua pratica pedagogica. Em relagdo aos
alunos, pude observa-los sem qualquer tipo de pressdo quanto ao tempo de aula ou ao
programa a cumprir. Desta forma consegui estar mais atenta a determinados pormenores. Um
aspecto interessante foi que tive oportunidade de exercitar a separacdo entre o acto de

observacéo e o acto de interpretacdo daquilo que estamos a ver (Booth, 2009, p. 33):

We tend to blur these practices. Try to maintain a clear, consistent pattern of guiding
participants to notice what is there before following the natural impulse to judge, interpret,
like, dislike, or have an opinion about it. Most people jump to judgments before they see;
indeed, most tend to see through the selective filters of what they already believe.®

Em relagdo ao tipo de instru¢cdes usados pelos professores, foi curioso constatar ao
longo do estagio precisamente os padrdes observados por Elaine Colprit, descritos num estudo

acerca dos comportamentos dos professores e dos alunos realizado em 2000:

Organization of instruction varied among teachers. Of particular interest was the ordering
of targets within lesson excerpts. Some lesson excerpts began immediately after an
extended student performance. Teachers critiqued student performance, stated strengths
and weakness, and directed the student to repeat the passage or section of the piece.
During the second performance, teachers stopped students and worked on trouble spots.
After a successful student performance trial, students resumed performance of the piece
until the teacher directed them to stop again to make corrections. This process of
“editing” the student performance continued until the end of the movement or the end of
the piece. When teachers used this procedure, selection of targets was determined by
the occurrence of student performance errors and by the sequence of musical and

e Temos tendéncia para tornar estas praticas confusas. Tente manter um padréo claro e consistente orientando os
participantes a prestarem atencdo ao que ali esta, antes de seguir o impulso natural de julgar, interpretar, gostar, ndo
gostar ou ter uma opinido sobre isso. A maior parte das pessoas faz julgamentos precipitados antes de ver; na
verdade, a maioria tem tendéncia a ver através dos filtros selectivos daquilo que ja supde ser.”
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technical events within the piece. The role of the teacher, under these conditions, seems
to be reactive.

In other lesson excerpts, teachers listened to an initial student performance, gave
approvals regarding areas of performance that showed evidence of improvement, and
then proceeded to work on selected targets. Teachers seemed to have a plan for these
lesson excerpts, and there appeared to be a relationship between the targets and
consecutive frames. [...] Musical material was used in service to accomplishment of
goals, and the order of target selection was independent of the ordering of events within a
musical work. (Colprit, 2000, p. 217)?

Considero que ambas as formas de aplicar as instru¢cdes podem ser validas. Pude
observar que tanto num caso como no outro os resultados podem ser bons ou maus. Parece-
-me mais relevante a situacdo a que se aplicam: podemos optar por uma maneira ou pela outra
consoante o estadio de desenvolvimento do aluno e o ponto de aprendizagem do repertdrio.

Em nenhuma das classes que observei foi dedicado tempo para o aguecimento e a
recuperacao activa, com exercicios especificos sem o instrumento. N&o sei exactamente qual é
0 motivo pelo qual isto ndo acontece. Podera ter a ver com o tipo de mentalidade que ainda

vigora no meio musical:

Young musicians, their teachers, or music institutions generally do not advertise playing-

-related injuries as a serious concern. In many people’s minds, they are inextricably
linked to failure. The idea seems to be that if you are having trouble, you are probably not
good enough, so you'd better keep silent about it. There is an unspoken misperception
that it is necessary to suffer for the cause of art, to believe in no pain, no gain, and also
that it is unprofessional not to work on the limits of endurance. (Llobet et al., 2007, p. viii)®

Julgo sobretudo que se prendera com o facto de, com tdo pouco tempo de aula, ja ser
suficientemente dificil cumprir o programa, quanto mais desenvolver outras actividades.
Pessoalmente a falta de tempo foi e € o meu principal entrave a pratica de exercicios fisicos.
Considero que este assunto € pertinente e de certa forma grave, pois o desconhecimento a
este nivel pode levar os alunos a préticas inapropriadas e eventualmente ao aparecimento de
lesBes, tais como tendinites. No curriculo actual ndo existe qualquer disciplina na qual os
alunos aprendam a aquecer e a recuperar a seguir ao estudo do instrumento. Esta tarefa fica a
cargo dos professores de instrumento, limitados muitas vezes pelos constrangimentos da falta

de tempo.

2 “A organizacdo do ensino variou entre os professores. Foi particularmente interessante a sequéncia de objectivos
dentro dos periodos de aula [observados]. Alguns periodos de aula comegaram imediatamente apds uma prolongada
performance do aluno. Os professores criticaram a execucao do aluno, referiram os pontos fortes e os pontos fracos e
mandaram-no repetir a passagem ou sec¢do da peca. Durante a segunda performance, os professores pararam 0s
alunos e trabalharam os pontos problematicos. Ap6és uma tentativa bem-sucedida da sua performance, os alunos
retomaram a execuc¢édo da pega até o professor os mandar parar novamente para fazer correcgfes. Este processo de
“editar” a performance do aluno continuou até ao fim do andamento ou da pega. Quando os professores usaram este
processo, a selecgdo de metas foi determinada pela ocorréncia de erros na performance do aluno e pela sequéncia de
eventos musicais e técnicos dentro da peca. O papel do professor, nestas circunstancias, parece ser reactivo. Noutros
periodos de aula, os professores escutaram uma performance inicial do aluno, deram a sua aprovagao relativamente a
areas da execucao que evidenciaram melhoria, continuando, em seguida, a trabalhar os objectivos seleccionados. Os
professores pareciam ter um plano para estes periodos de aula e parecia haver uma relacdo entre objectivos e
planeamento consecutivo. [...] Foi utilizado material musical na concretizacdo dos objectivos, sendo a ordem de
seleccéo desses objectivos independente da sequéncia de eventos numa obra musical.”

“ Em geral os musicos jovens, os seus professores ou as instituicdes de musica ndo falam de les6es relacionadas
com o acto de tocar como sendo uma preocupacao séria. Para muitas pessoas, aquelas estéo intimamente ligadas ao
fracasso. Parece que a ideia é a de que se se esta a ter dificuldades, é porque provavelmente nao se é suficientemente
bom, portanto é melhor ndo se falar sobre isso. Ha4 um equivoco tacito de que é preciso sofrer pela arte, acreditar que
ndo se obtém éxito sem dor e também que é falta de profissionalismo néo se trabalhar até aos limites da resisténcia.”

21



Relatorio Final de Prética de Ensino Supervisionada

Musicians are regarded by some of us who specialise in the field of music medicine as
elite athletes, with highly complex and skilled physical movements required to play an
instrument well. However, a striking difference can be seen in the approach to looking
after the physical body, which is after all an integral part of any music-making. Sports
people spend much time working on fitness regimes outside simply performing a given
sport, which keeps their body in balance to support their athletic pursuits. In contrast,
musicians often develop marked asymmetries as a result of playing their instrument,
which is left unchecked can ultimately change the structure of the body and hence make
it vulnerable to injury. (Ackermann,s.d.)4

A observacdo de audicbes e provas deu-me a possibilidade de reflectir acerca da
funcdo e da importancia destes momentos. Pude constatar que estas séo situacdes em que
muitos alunos sofrem de ansiedade, fruto do chamado “medo do palco”. Daquilo que pude
observar, esta questdo em geral ndo é trabalhada em aula, durante o periodo de aprendizagem
que precede as apresentacdes.

Pessoalmente e no ambito da PES, procurei abordar um pouco esta questdo, em
particular com dois alunos a quem dei aulas muito perto de apresentacdes. Penso que este
aspecto merece uma atencdo maior no ensino especializado de musica. E fundamental
proporcionar aos alunos ferramentas para que consigam lidar com estas questfes, inerentes a
actividade da performance musical. Actualmente, tanto no nivel basico como no secundério,
também no que diz respeito a esta questdo nao faz parte do curriculo do ensino especializado
de musica nenhuma disciplina cuja fungdo seja preparar os alunos para estar em palco e a lidar
com o stress adjacente. Contudo, é para mim incompreensivel que os alunos ndo tenham
acesso a este tipo de formacdo. Esta fungcdo acaba por ficar a cargo do professor de
instrumento, que trava uma batalha diaria com as dificuldades originadas pelo reduzido tempo

de aula, como referimos anteriormente.

6. Planificacdo e implementacéo de actividades por parte da estagiaria

6.1. Pratica de Ensino Supervisionada na EMCN

6.1.1. Descricéo e contexto

No total leccionei na EMCN treze aulas a seis alunos diferentes. Todos eram alunos da

classe da professora Isabel Pimentel. Foi para mim muito enriquecedor ter tido a oportunidade

4 “Alguns de nés especializados no campo da medicina da musica véem os musicos como atletas de elite, com
movimentos fisicos de elevada complexidade e pericia necessarios para se tocar bem um instrumento. No entanto,
pode constatar-se uma diferenca surpreendente na abordagem dos cuidados com o corpo fisico, que é afinal de contas
uma parte integrante de qualquer execugdo musical. Os desportistas gastam muito tempo no exterior treinando para
uma boa forma fisica executando somente um determinado desporto, que mantém o seu corpo equilibrado de forma a
aguentar as suas actividades atléticas. Em contraste, os musicos adquirem frequentemente marcadas assimetrias
como resultado de tocarem o seu instrumento, que se ndo forem tratadas podem acabar por alterar a estrutura do
corpo e, consequentemente, torna-lo vulneravel a lesées.”
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de dar aulas a alunos de idade, grau e regime diferentes. Leccionei aulas a alunos de iniciacéo,
1°, 5°, 7° e 8° graus, e ainda a um aluno que frequentava a disciplina como 2° instrumento.

De modo a assegurar o anonimato dos alunos, estes sdo aqui por mim referenciados
por letras, tal como fiz na sintese de observacao de classe e nos planos de aulas. O nimero de
aulas leccionadas foi repartido pelos seguintes alunos: trés aulas ao aluno D, duas ao aluno E,

duas ao aluno F, duas ao aluno G, trés ao aluno H e uma ao aluno I.
6.1.2. Organizacdo e gestao do ensino e da aprendizagem

A organizacdo e gestdo do ensino-aprendizagem passaram pela construcdo de uma
estratégia de intervencao, baseada no perfil de competéncias do professor do ensino basico e
secundario definido pelo Decreto-Lei n.° 240/2001 de 17 de Agosto, na minha experiéncia
pessoal e nas observacdes realizadas. A ajuda dos orientadores foi também muito atil. O
orientador do ISEIT, Mestre Marco Rodrigues, chamou a minha ateng&o para a importancia de
“conceber, planear, realizar e avaliar’, como ele préprio descreveu no seu Relatério Final e
Projecto de Investigacdo (Rodrigues, 2012). Cardoso (2013) fala-nos também da metodologia
PDCA (Plan, Do, Check and Act) usada na gestdo e da sua utilidade préatica para o ensino.
Neste sentido, o professor deve planear (objectivos, métodos, estratégias), aplicar (o que
planeou), verificar (os resultados) e actuar (corrigir o que foi menos conseguido).

Foram essencialmente estas as linhas de ac¢do que segui para a organiza¢éo e gestéo
da prética de ensino supervisionada. O planeamento das aulas, no sentido do ensino e
aprendizagem do curriculo foi um dos pilares fundamentais. Os planos tiveram como fungéo
orientar o que iria ser trabalhado. A sua construcdo teve em consideracdo as caracteristicas
individuais de cada aluno, os objectivos a alcancar, os conteldos a abordar, os recursos (em
especial 0 espaco e o tempo disponiveis para a aula) e a avaliagdo. A sua utilizagdo pretendeu-
-se que fosse flexivel. Um plano, como o préprio nome indica € sempre um plano, pelo que é
susceptivel de sofrer alteracdes. Procurei usa-lo adaptando-o as necessidades verificadas,

tornando-o numa ferramenta e ndo num empecilho.

It is wise to overplan a little, knowing you will probably not get to every part of the plan.
[...] Our busy lives can lead us to justify the occasional underplanned lesson; however,
high-quality planning sets the stage for high-quality teaching. (Booth, 2009, p. 29)5

Houve ainda uma outra linha de accdo que considerei para organizar e gerir todo o
processo: o acto de motivar o aluno. A motivacdo do aluno pode afectar totalmente o processo
e por isso é-lhe inerente. No meu caso foi fortemente tida em consideragdo nas fases de
planeamento e de aplicagdo. Quando por qualquer razdo nao consegui ter sucesso neste

aspecto, procurei corrigi-lo na oportunidade seguinte.

5 2 . .. .

E aconselhavel um pouco de planeamento em excesso, sabendo-se que provavelmente ndo se conseguira cumprir
cada parte do plano. [...] As nossas vidas atarefadas podem levar-nos a justificar as ocasionais licdes nédo planeadas;
no entanto, um planeamento de alta qualidade cria condi¢des para um ensino de alta qualidade.”
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As Rachel Shapiro, a violist, member of the groups Concertante and Mishmosh, and on
the faculty of the New York Philharmonic told me, the good teacher “searches deeply to
find the6best way to stimulate each individual student’s musical motivation.” (Booth, 2009,
p. 226)

6.1.3. Metodologias e técnicas pedagdgicas

Segundo a UNESCO, os quatro pilares da Educacéo (Delors et al., 1998) sao:
e Aprender a conhecer;
e Aprender a fazer;
e Aprender a viver em sociedade;

e Aprender a ser.

Independentemente da metodologia de ensino utilizada, tentei ter em consideracdo o
desenvolvimento daqueles quatro pilares do conhecimento no processo de ensino-
aprendizagem. Relativamente aos métodos, de uma perspectiva mais geral, recorri a
combinacdo do método expositivo e do método demonstrativo, complementando-os com o
método interrogativo.

A demonstracdo, no processo de ensino-aprendizagem de um instrumento musical tem
um papel fundamental, ja comprovado pelos estudos na area das neurociéncias acerca dos
neurdnios espelho. Assim, foi para mim de extrema importancia assegurar a qualidade da

demonstragéo, procurando ao méaximo ser um modelo para o aluno.

As you will read in these essays, | believe that 80% of what we teach is who we are, and
like it or not, our example in the world teaches people what it means to be a musician.
And for the sake of our art form, | hope you teach as artfully as you perform. (Booth,
2009, p. 4)’

Uma vez que lecciono a disciplina de instrumento, uma das principais técnicas
pedagdgicas que usei baseia-se naturalmente no trabalho empirico de “aprender, fazendo” e
de reflexdo acerca do que foi feito, defendido por John Dewey (1929). Recorri também as
técnicas da corrente da psicologia cognitiva, cujo principal representante foi Jean Piaget. Na
situacao de aula de instrumento proporcionam-se muitas vezes momentos em que o aluno tem
de resolver problemas e em que pode usar o erro para aprender. A técnica do brainstorming
(Osborn, 1959), foi por mim também utilizada para trabalhar algumas questdes de interpretacéo
musical com os alunos mais avangados, do nivel secundario.

No que diz respeito especificamente ao ensino especializado de musica e ao ensino da
viola de arco, baseei-me em alguns métodos, escolhendo-os de acordo com as caracteristicas

do aluno (idade, nivel e regime de ensino) e com os objectivos e contelidos da aula. Recorri em

6 “Como me disse Rachel Shapiro, violetista, membro dos grupos Concertante e Mishmosh e do corpo docente da New
York Philharmonic, o bom professor “pesquisa profundamente para encontrar a melhor maneira de estimular a
motivagdo musical de cada aluno.”

" “Como irdo ler nestes ensaios, estou convencido de que 80% daquilo que ensinamos é o que nds Somos e, goste-se
ou ndo, o nosso exemplo no mundo ensina as pessoas o gue significa ser-se musico. E para bem da nossa forma de
arte, espero que ensinem com a mesma competéncia com que tocam.”
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alguns momentos a técnicas das metodologias desenvolvidas por Shinichi Suzuki e Emile

Jacques-Dalcroze.
6.1.4. Instrumentos de avaliacéo e controlo do processo formativo

A minha avaliacédo dos alunos, embora circunscrita a um periodo limitado e a situacdes
pontuais, teve por base os critérios de avaliacdo gerais e especificos das classes de
instrumento e de conjunto da EMCN para a avaliagdo formativa/continua no ensino Bésico e
Secundatrio, incidindo sobre: conhecimentos e capacidades, dominio técnico/producdo sonora
e dominio interpretativo/artistico; atitudes/comportamentos; cumprimento dos conteldos
programaticos.

Um dos pontos fracos por mim referidos no PIF foi precisamente a questdo da
avaliacdo. Consegui melhorar este aspecto ao longo do estagio, contando com a ajuda dos
orientadores e planeando com mais precisdo aquilo que os alunos deveriam ser capazes de
alcancar no final de cada aula. Inicialmente optei por realizar uma avaliacdo de diagnéstico e
uma avaliacéo formativa. Nas Ultimas aulas aprofundei esta questéo, especificando mais o que
iria avaliar baseando-me essencialmente nos verbos de ac¢do da taxonomia desenvolvida por
Benjamin Bloom (1956), adaptando-a as especificidades do ensino especializado de musica.
Estabeleci o que seria esperado do aluno no inicio, durante e no final da aula.

A auto-avaliagdo foi também por mim utilizada como ferramenta de controlo do
processo formativo. Na situacdo de aula, em momentos-chave, coloquei aos alunos questfes
para que eles auto-avaliassem o seu préprio desempenho. Constatei que esta € uma
ferramenta muito Util e que fomenta nos alunos o seu espirito critico e reflexivo, da-lhes
autonomia e ajuda a manter os niveis de concentracdo. Reflectir com os alunos na aula traz

muitas vantagens ao processo de ensino-aprendizagem:

This part of arts learning is the most frequently overlooked and the most often jettisoned
when time gets short. However, adding opportunities for participants to get a grip on what
they have just experienced, including a variety of ways for them to perceive what they
have jéjst accomplished, and how, is essential to a rich learning experience. (Booth, 2009,
p. 32)

A avaliagdo de caracter mais continuo por vezes € um pouco negligenciada no ensino
especializado de musica. Para os alunos é muito importante saber com mais clareza o que
devem ser capazes de atingir em cada aula e um feedback por parte do professor, escrito ou

oral, pode fazer toda a diferenca.

8 “Esta parte da aprendizagem das artes é a mais frequentemente negligenciada e a que mais vezes é rejeitada
guando o tempo é pouco. No entanto, é essencial para uma experiéncia de aprendizagem enriquecedora que sejam
criadas oportunidades para os participantes aprenderem a lidar com o que acabaram de experienciar, incluindo uma
variedade de formas de compreenderem o que acabaram de conseguir e como.”
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6.1.5. Reflexao global acerca da pratica de ensino supervisionada

Ap6s cada aula leccionada, reservei algum tempo para reflectir acerca da mesma e
anotar alguns dos aspectos principais, analisando o que correu bem e o que poderia ter
acontecido de outra forma. Registei no final dos planos de aulas, os principais pontos que
destaquei relativamente a pratica de ensino supervisionada com estes alunos. Uma vez que a
reflexdo € uma das ferramentas mais Util para o professor, optei por citar no presente Relatério
Final esses topicos por mim redigidos, completando-os seguidamente com uma reflexdo mais

global. Os topicos de reflexdo elaborados foram os seguintes:

Aluno D°
12 aula
e Os objectivoslO foram cumpridos;
e O tempo de aula foi bem gerido, embora pudesse talvez ter avancado mais na leitura
concerto;
e As estratégias utilizadas surtiram algum efeito positivo no momento da aula;
e Poderia e deveria ter-me posicionado noutros pontos da sala de forma a observar a
aluna de outros angulos e corrigir melhorar questdes posturais;

e O clima da aula foi bom em geral, embora néo totalmente descontraido.

22 aula
e Os objectivos foram cumpridos;
e O tempo de aula foi bem gerido, embora pudesse talvez ter dedicado um pouco mais
de tempo para o concerto;
e As estratégias utilizadas surtiram algum efeito positivo no momento da aula;

¢ A comunicagdo com o aluno foi boa e o clima da aula foi agradavel e salutar.

Aluno E
12 aula
e Os objectivos foram cumpridos;
e O tempo de aula foi bem gerido, indo ao encontro das necessidades do aluno e dos
pormenores que este precisava de aperfeicoar;
e As estratégias utilizadas surtiram algum efeito positivo no momento da aula;
e Poderia ter questionado mais o aluno, desenvolvendo mais o seu sentido critico e a
sua autonomia;

e O clima da aula foi bom em geral, embora nao totalmente descontraido.

® Todos os alunos com quem tive contacto durante o estagio foram designados por letras, tanto nos planos das aulas
(anexo l) como na sintese de observagdes (anexo Il), de modo a garantir o seu anonimato. Os topicos de reflexdo aqui
apresentados dizem respeito as aulas leccionadas. N&do foram leccionadas aulas aos alunos A, B e C, por este motivo
0 primeiro aluno é o aluno D.

% ver planos de aula (anexo 1.
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22 e 32 aulas

Os objectivos foram cumpridos;

O tempo de aula foi bem gerido, embora pudesse talvez ter dedicado um pouco mais
de tempo para aperfeicoar mais detalhes da peca ja estudada;

Nestas aulas coloquei mais questdes ao aluno e notou-se da sua parte uma maior
tomada de consciéncia e desenvolvimento de autonomia de estudo;

A comunicacdo com o aluno foi boa e o clima da aula foi agradavel e salutar.

Aluno F

12 aula

2% aula

A aula foi bem estruturada, uma vez que no final a aluna ganhou alguma confianca e
ficou com a nogdo dos detalhes que deveria aperfeicoar até a audicéo;

Aparentemente a aula surtiu bons resultados, uma vez que a aluna passou na audicao;
Uma vez que havia tempo suficiente, poderia ter abordado na aula outras questdes que
poderiam ter ajudado a aluna na gestdo do stress que antecede e ocorre na situacao

de uma audic¢ao (tais como a respiracédo, a atitude em placo, etc.).

Os objectivos propostos foram alcangcados e compreendidos pela aluna para serem
trabalhados em casa;

Durante a aula poderia ter efectivamente mostrado & aluna uma gravacao da obra para
clarificar certos aspectos e aumentar a sua motivagdo/entusiasmo;

Poderia ter usado outros recursos, como uma camara de filmar, para explicar & aluna
de forma mais clara alguns aspectos relacionados com o movimento corporal, de forma

a ela ganhar uma nocédo mais real do que estava a fazer enquanto tocava.

Aluno G

12 aula

O plano de aula revelou-se bem estruturado, uma vez que ndo houve momentos
“‘mortos” e 0 aluno manteve a sua atengao e concentragéo, o que ajudou a atingir com
facilidade os objectivos;

Poderia ter sido Util escrever, ou solicitar ao aluno que escrevesse, 0s exercicios
especificos praticados em aula, uma vez que foram muitos e podem ser esquecidos
com o passar dos dias;

Poderia ter mostrado ao aluno um fragmento de uma gravagéo do concerto para
aumentar a sua motivagéo para o estudo, sobretudo porque se trata de um aluno que

habitualmente pratica pouco em casa.
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22 aula

Deveria ter feito uma gestéo mais eficaz do tempo de aula, uma vez que ndo consegui
trabalhar todo o estudo com o aluno;
Poderia ter usado outros recursos, como o metrénomo, para marcar a subdivisdo, de

forma ajudar o aluno a sentir melhor a duragédo das notas e a respirar nas pausas.

Aluno H

12 aula

22 aula

32 aula

O aluno adquiriu alguma consciéncia em relacdo ao som que esta a produzir, a sua
afinacéo e a sua postura;

Poderia ter utilizado outros recursos como 0 metrénomo, para ajudar o aluno a
mecanizar alguns movimentos;

Poderia ter utilizado outros recursos, como uma surdina de estudo, para trabalhar com
0 aluno o peso necessario para obter um som de qualidade na viola, em comparacao
com o violino;

Poderia ter trabalhado a afinacdo do aluno tocando ao mesmo tempo que ele a nota
pedal correspondente e apropriada;

Poderia ter questionado mais o aluno, em relacdo as suas facilidades e dificuldades na
adaptacdo ao instrumento.

O aluno ficou com uma ideia mais clara do estilo da peca e do que devia trabalhar em
casa;

Poderia ter usado outros recursos, como o0 metrénomo, para marcar a subdivisao,
sendo numa primeira fase mais eficaz do que apenas sugerir ao aluno que o faca
mentalmente;

Poderia ter solicitado ao aluno que identificasse na pega algumas fun¢des harmonicas,
gue ajudariam a entender melhor o fraseado e a direccao e a identificar diferentes

vozes.

As estratégias utilizadas tiveram bons resultados;

Poderia ter acrescentado outro contelido para trabalhar as questdes técnicas e depois
entdo regressar ao concerto (um fragmento de um estudo na tonalidade da obra, por
exemplo);

Deveria ter utilizado outros recursos, como um gravador audio ou video para alimentar

a discusséo acerca da relacdo entre a postura e gestos corporais e do som produzido.
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Aluno |
12 aula
e Os objectivos propostos para a aluna foram atingidos;
e Poderia ter utilizado estratégias ainda mais diversificadas para manter mais viva a
atengéo e a concentracdo da aluna;
e Poderia ter levado a partitura de piano ou de viola Il para tocar em dueto com a aluna,

contribuindo para a sua motivacdo™.

Os topicos acima citados foram analisados posteriormente com os orientadores. O
balango que faco € em geral bastante positivo. As aulas tiverem altos e baixos, o que é normal
no processo de ensino-aprendizagem e em particular no ensino especializado de musica, onde
as aulas de instrumento sdo por norma individuais e, por isso, muito mais centradas em cada
aluno.

No entanto, os objectivos foram cumpridos e julgo que fui melhorando o meu
desempenho de aula para aula, em especial quanto ao planeamento, assim como
relativamente a comunicacéo e a relagdo com os alunos, no sentido de estabelecer na situacéo
de aula um clima salutar e favoravel a aprendizagem. Penso que consegui dar seguimento ao
trabalho da professora habitual destes alunos, acrescentando alguns elementos que me
pareceram importantes.

Julgo que no futuro, com a continuidade da minha pratica pedagdgica, poderei dedicar
mais atengdo aos seguintes aspectos:

e Usar recursos mais variados';

e Ser mais criativa, sobretudo no que diz respeito a uma maior diversificacdo dos
métodos e das estratégias a usar, de forma a assegurar que o aluno esta atento e
motivado;

e Garantir que o aluno sabe exactamente o que vai ter de praticar em casa e de que
forma o deveré fazer, colocando estes dados por escrito;

e Fazer uma ligacdo mais frequente entre teoria e pratica (texto musical e opcbes de
performance, por exemplo), em momentos-chave;

e Fomentar um clima de aula salutar e produtivo, optimizando um equilibrio entre
seriedade e descontraccao;

e No que diz respeito aos conteudos, trabalhar as partes mas também o todo, i.e.,
aperfeicoar detalhes sem esquecer o global, adaptando o grau de perfeccionismo ao

nivel e regime de ensino em que o aluno se encontra.

" Recorrendo & partitura geral, poderia ter tocado em dueto com a aluna a linha do baixo, executando no piano a mao
esquerda ou tocando na viola de arco fazendo uma transcrigo.

2 Exemplos: usar partituras com arranjos de uma linha de acompanhamento para viola Il, para tocar em dueto com os
alunos; utilizar as TIC; recorrer a um gravador de video e audio; mostrar gravagdes audio ou video de interpretacGes
das pegas que os alunos estdo a tocar.
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Como diz Cardoso (2013), essencialmente é preciso ir sempre melhorando, e se
cultivarmos essa atitude estaremos no caminho da exceléncia: “Em resumo, um professor de

exceléncia procurara a cada dia melhorar. Isto é, ter uma melhoria continua.” (p.82)

6.2. Actividades promovidas pela estagiaria no ambito da participacdo na escola

e relacdo com a comunidade educativa

No meu PIF propus-me realizar duas actividades ao longo do estagio: programar um
concerto de musica de camara na EMCN e levar em visita de estudo alguns alunos do Projecto
Orquestra Geragcdo a sede daquela instituicdo, para estes assistirem a um concerto ou
participarem numa audi¢éo de classe.

A realizacdo de um concerto de musica de camara ndo foi possivel por questdes de
calendario. No entanto, em Dezembro de 2013 formei em conjunto com outros colegas um
agrupamento de camara. Ao longo do ano lectivo fizemos alguns dos nossos ensaios na EMCN
e comprometemo-nos a dar um concerto no Saldo Nobre, a programar futuramente no ambito
da temporada Le Foyer. Esta temporada regular de concertos foi inaugurada em Outubro de
2011 e tem como objectivos dar oportunidade de divulgacdo a projectos na area da musica,
danca, teatro, exposi¢des, entre outros, e atrair publico numa tentativa de angariar fundos para
a recuperacéo do edificio.

A minha segunda proposta realizou-se no seguinte formato: eu e o meu colega Eiffel
Aldecoa, docente no Projecto Orquestra Geragdo, levAmos 0s nossos alunos da Orquestra de
Iniciagdo da Escola Basica (EB) 2+3 Mario de S& Carneiro a EMCN. Apresentaram-se no dia
19/05/2014 na audicéo final do 3° Periodo da classe das professoras Isabel Pimentel e Maria
José Falcao (ver anexo lll). Acabou por funcionar como um momento de intercdmbio entre a
EMCN e um dos seus projectos. A maioria dos alunos da Orquestra Gera¢do ndo conhecia
muito bem o edificio da EMCN e nunca tinha assistido a uma audicdo de classe. Para estes
alunos foi muito estimulante poder observar colegas mais avancados a tocar e apresentarem-
-se na sede do projecto contribuiu para aumentar a sua motivacao para frequentar a orquestra.
Para muitos dos alunos, pais e professores da EMCN que estiveram presentes foi a primeira
vez que ouviram alunos da Orquestra Geragdo, e manifestaram o0 seu agrado por esta
iniciativa.

Parece-me que este género de parcerias pode ter grande valor a nivel pedagogico e da
comunidade. No futuro poderia ser também interessante fazer o contrério, i.e., levar alunos da
EMCN a visitar uma das escolas onde funciona o Projecto Orquestra Geragao e realizar uma

audicéo conjunta.
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7. Reflexao final acerca do estagio e da PES

Todo o periodo de estagio e em especial a PES contribuiram de forma activa para a
minha formag&o enquanto professora. Confrontando as minhas expectativas iniciais com a
experiéncia adquirida, fui capaz de fazer uma auto-avaliacdo dos meus conhecimentos e
perspectivar as minhas acces futuras ao nivel do meu desenvolvimento pessoal e profissional,
no sentido de cultivar uma formacéo continua ao longo da vida.

Neste momento, julgo ter 0os seguintes conhecimentos:

e Estou habituada e consigo em geral lidar com alunos “problematicos” (problemas de
comportamento e aprendizagem), fruto do meu trabalho no Projecto Orquestra
Geracao;

e Também como resultado da minha actividade docente no Projecto Orquestra Geragéo,
estou habituada a dar ndo s6 aulas individuais como também aulas de grupo;

e Possuo um conjunto de estratégias didacticas razoavel e que me permite diversificar as
minhas aulas e/ou alterar o rumo das mesmas se essa opc¢éo se revelar a mais eficaz e
eficiente no momento;

e Tenho alguns conhecimentos provenientes da minha pratica regular de hatha yoga
(desde 2010), que me facilitam o trabalho com os alunos no que diz respeito ao
movimento corporal, tensdo, concentracdo, respiracéo, entre outros;

e Fruto do trabalho realizado nas unidades curriculares ao longo do Mestrado em Ensino
de Mdsica, desenvolvo regularmente as minhas competéncias ao nivel da reflexéo e
investigacdo, que mantém actualizada e ndo me deixam estagnar;

e Geralmente sou ja capaz de encontrar formas de criar momentos de descontraccdo em
situacdo de aula;

e Fruto da minha experiéncia pessoal enquanto ex-aluna e instrumentista, possuo alguns
conhecimentos especificos que dizem respeito a construgcdo dos instrumentos de corda
friccionada e opg¢Bes de acessdrios ergonomicos, o que me facilita a tarefa quando se
trata de ajudar um aluno a escolher uma viola de arco para comprar (tamanho, modelo,
sonoridade, entre outros);

e Tomei contacto com todos os niveis de ensino e estou a par do programa em vigor.

Os conhecimentos que penso que me faltam adquirir sdo:

o Na&o possuo determinados aparelhos das TIC nem domino a sua utilizacdo, no caso de
a escola os disponibilizar, o que nos dias de hoje pode ser uma limitagdo da minha
parte pois sdo recursos que se podem revelar muito Uteis para dinamizar as aulas,
cativar e motivar os alunos. Infelizmente néo tive ao longo do estagio oportunidade de
observar quem deles faga uso;

e Conheco de forma algo abrangente os métodos pedagdgicos e op¢des de repertério e
desenvolvimento técnico que estdo dentro dos "canones”, contudo deveria alargar o

meu espectro de modo a ampliar as minhas opc¢des pedagogicas;
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e Sinto necessidade de desenvolver mais a minha actividade enquanto performer, o que
irA consequentemente trazer-me mais experiéncia para ajudar os meus alunos nas
situagOes de performances publicas;

e Posso melhorar a minha cultura musical geral, de forma a enriquecer as minhas aulas,
estabelecendo uma interligagdo mais profunda entre teoria e pratica;

e Devo procurar conhecer mais interpretacdes das obras-chave do repertério tocado no
meu instrumento, 0 que me ajudara a apresentar e sugerir aos meus alunos opcdes
mais diversificadas ao nivel da expressividade;

e Na&o tenho conhecimentos na area do empreendedorismo, o que pode limitar as minhas

oportunidades no meio educativo.

No final do estagio reflecti também sobre o seguinte: uma grande parte dos professores
do ensino especializado de mdusica, tal como tive oportunidade de observar, desenvolve
paralelamente & sua actividade docente uma carreira como instrumentista. Por esta razdo, ao
longo da sua vida acabam por ser, como afirma Booth (2009), “teaching artists”. Provavelmente
eu ndo serei uma excepcao. Sera assim fundamental procurar ao longo da vida o equilibrio e a
complementaridade entre a actividade docente e a actividade artistica, com todas as
responsabilidades que essa fusdo de fun¢bes acarreta.

Neste momento, fruto da minha experiéncia pessoal e do estagio realizado, penso que
sejam mais os pros do que os contras quando combinamos a actividade artistica com a
actividade docente. Conciliar duas actividades implica que a nossa aten¢céo no dia-a-dia seja
partilhada e direccionada para ac¢des multiplas. O tempo de preparacéo e planeamento das
mesmas tem de ser repartido. Mas o professor que é em simultdneo musico, est4 mais alerta
para questbes que deve abordar com os alunos, porque convive com elas na pratica. E o
musico que também é professor vé-se forcado a tomar mais consciéncia da sua préatica pois
tem de encontrar formas de explicar 0s seus conhecimentos aos outros.

Numa nota final, penso que deverei cultivar sempre a cooperacdo com os pares. A
minha experiéncia no estagio e fora dele mostrou-me que nés, professores, podemos aprender
muito uns com os outros. Como explica Cardoso (2013), ser professor implica uma grande
generosidade, e entendo que esta generosidade tera de existir entre as diversas relagdes que

se estabelecem com os diferentes membros da comunidade educativa.
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Parte Il = Projecto de Investigacao

1. Introducéo

No &mbito do estagio profissional foi levado a cabo um projecto de investigacdo, que
constitui a segunda parte do presente documento. A tematica proposta foi escolhida na
sequéncia das minhas experiéncias a nivel pessoal, profissional e de estagio. Comecamos por
fazer uma reviséo critica e comparativa da literatura com intuito de recolher dados secundarios.
Posteriormente, e tendo por base o enquadramento tedrico, foram colocadas algumas
hipéteses a investigar e recolhidos dados primarios através de um questionario e de um estudo
experimental. Para tal contamos com a colaboragdo de professores e alunos da instituicdo de
acolhimento. No final, tirdamos vérias conclusdes acerca dos resultados obtidos e pesquisa mais
aprofundada a realizar no futuro.

2. O percurso do estagiario e a teméatica proposta

Enquanto violetista, desde ha varios anos que me interessa a questéo da relacdo entre
0s movimentos corporais dos musicos e o som produzido. Ao longo dos meus cinco anos de
experiéncia como professora de viola de arco, fui observando nos meus alunos uma forte
interdependéncia entre som e movimento. Em diversos momentos, explorei com 0s meus
alunos esta questéo, no entanto sempre de forma algo intuitiva, ndo cientifica.

O estagio na EMCN proporcionou-me uma enriquecedora experiéncia de observacgéo.
Ao fim de apenas cerca de dois meses de estagio comecei logo a constatar que, em geral,
gquanto mais instru¢des relacionadas com a expressividade os alunos recebem, mais se movem
enguanto tocam. Porém, muitas vezes ndo controlam bem 0s seus movimentos ou gestos
corporais. A forma inconsciente como se movem, numa busca da expressividade, por vezes
chega inclusivamente a prejudicar a sua performance.

Neste sentido, em primeiro lugar analisamos a literatura com o intuito de compreender
qual o papel que a corporeidade tem ocupado na musica, e no ensino da mesma; de que forma
se processa a cognicao musical; se existe uma relacao entre movimento e emocao; e se ha
vantagens numa aprendizagem multissensorial. Indagamos também se estdo descritas
estratégias de ensino-aprendizagem que se baseiem no uso dos gestos corporais e,
seguidamente, analisamos a validade das mesmas. Em segundo lugar, procuramos clarificar a
definicho que queremos adoptar nesta investigacdo para os dois conceitos principais

relacionados com a tematica referida: o conceito de expressividade e o conceito de gesto.
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3. Enquadramento tedrico da tematica: revisédo da literatura

3.1. O corpo ha musica

Bowman e Powell (2007) explicam que, ao longo da histéria, a misica na sua esséncia
foi tendencialmente abordada segundo uma perspectiva abstracta e o seu ensino foi sempre
encarado como uma actividade puramente estética. Este ponto de vista estabelecia logo a
partida uma separagdo entre corpo e mente. E a corporeidade, embora necesséaria para a
producédo da musica, devia ser moderada e tinha uma importancia secundaria.

Os mesmos autores explicam que os métodos pedagdgicos de E. Jacques-Dalcroze, Z.
Kodaly e C. Orff, embora ndo tenham estabelecido propriamente uma teoria da corporizacdo da
musica, contribuiram para conceder a corporeidade um estatuto de maior importancia. E.
Dalcroze em particular, desenvolveu o método da eurritmia, um método de treino ritmico
através do movimento corporal com o objectivo de “to regulate the natural rhythms of the body
and, by their automatisation, to create definite rhythmic images in the brain.” (Jacques-
Dalcroze, 1919, p. 265).13 Este autor tem uma extensa obra acerca da importancia do corpo
para a aquisicdo do chamado movimento plastico, e faz inclusivamente uma associacéo entre o

nivel de expressividade e o bom uso corporal:

[...] the power of phrasing and shading music with feeling depends equally upon the
training of the nerve-centres, upon the co-ordination of the muscular system, upon rapid
communication between brain and limbs — in a word, upon the health of the whole
organism [...] (Jacques-Dalcroze, 1909, loc. 123-128)"

Bowman e Powell (2007) referem ainda que, mais recentemente, outros autores como
Elliot (1995), Bowman (1998, 2000, 2002, 2004 e 2005) e Stubley (1995, 1998, 2003) tém de
maneira diferente e gradual contribuido para dar forma a uma teoria segundo a qual o corpo
tem um papel central e fundamental para a experiéncia musical, tanto no que diz respeito a
producdo como a percepgdo e a audicdo. No caso de Stubley (1995), esta autora baseou-se
nos fundamentos filos6ficos da fenomenologia, principalmente de Merleau-Ponty (1962) e de
Schutz (1971).

Marja-Leena Juntunen (2004) realizou um estudo no qual fez a ligagdo entre E.

Jacques-Dalcroze e Merleau-Ponty:

The substudy examines how, within the frames of Dalcroze Eurhytmics, body movement
can facilitate musical knowing and how such bodily experiences can provide a means of
developing skills, competencies and understanding necessary to the expressive mode of
musical knowing. The substudy applies Merleau-Ponty’s (1962, 1968) philosophy of
‘knowing the world through the body’, as well as his ideas of gesture, habit, and
reversibility. [...] We suggest that movement-based learning is, as Merleau-Ponty argues,

13 “regular os ritmos naturais do corpo e, pela sua automatizacgao, criar imagens ritmicas definidas no cérebro”.

14«3 capacidade de frasear e matizar a musica com sentimento depende igualmente do treino dos centros nervosos, da
coordenacao do sistema muscular, de uma rapida comunicagdo entre o cérebro e os membros — resumindo, da salde
de todo o organismo.”
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pre-reflective knowing and can be understood as a process of musical understanding that
m0\1/éas from the concrete doings of musicing towards the abstract and (or) conceptual. (p.
60)

Bowman e Powell (2007) concluem o seu artigo chamando a atencdo para o seguinte:

The survey we have undertaken here shows the difficulty of conceiving of music as an
embodied phenomenon. We hope it also demonstrates the importance of doing so. [...]
Music-education needs to develop bodily-informed pedagogies that effectively address
action-based listening abilities in performers and non-performers alike. (pp. 19-20)*

3.2. Percepcéo e cognicdo musical

O modo como se processa a percep¢do e a cognigdo musical da-nos certamente
muitas pistas quanto a forma como devemos ensinar varios aspectos da musica. Em qualquer
acto de percepgédo e de cognicdo do ser humano, a cooperagéo e a interac¢do dos sentidos €

posta a funcionar automaticamente (Godgy, 2003). No caso da musica em particular,

(...) images of movement appear to be deeply embedded in our perception and cognition
(...) Explorations of mental images of music-related movement could enhance our
understanding of music as a phenomenon, as well as be of practical value in various
music-making tasks. (Godgy, 2003, p. 317)"'

O autor acima citado defende a teoria da mimese motora (“motor-mimesis”) para a
percepcao e cogni¢do da musica. Esta é a forma que temos de traduzir um som musical para
uma imagem visual ou vice-versa, ou seja, quando ouvimos um som criamos uma imagem de
movimento e quando vemos um movimento associamo-lo a um som. Godgy, citando Berthoz
(1997), baseia a sua hipétese da mimese motora na teoria motora da percepgéo (“motor theory
of perception”), demonstrada ja através de pesquisa realizada na area da neurologia, que
defende que as faculdades motoras do cérebro estdo envolvidas na maior parte dos tipos de
percepc¢ao e cognicao.

Zatorre et al. (2007, p. 556), acerca das interac¢des auditiva e motora na musica,

concluiram que

!* “0 subestudo examina de que maneira, dentro da estrutura da eurritmia de Dalcroze, o movimento corporal pode
facilitar o conhecimento musical e como essas experiéncias corporais podem fornecer um meio de desenvolver
capacidades, competéncias e compreensdo necessarias para o modo expressivo do conhecimento musical. O
subestudo aplica a filosofia de ‘conhecer o mundo através do corpo’ de Merleau-Ponty (1962, 1968), bem como a sua
nocao de gesto, habito e reversibilidade. [...] Sugerimos que a aprendizagem baseada em movimento &, como afirma
Merleau-Ponty, conhecimento pré-reflectivo e pode ser entendida como um processo de compreensédo musical que se
move das actividades concretas do processo de fazer musica para o abstracto e (ou) conceitual.”

% 0 inquérito que realizamos aqui mostra a dificuldade de conceber a musica como um fenémeno corporal.
Esperamos que demonstre também a importancia de o fazer. [...] O ensino da musica necessita de desenvolver
pedagogias que tenham em conta o corpo e que abordem eficazmente as capacidades de audi¢cdo baseadas no
movimento, tanto em musicos como em néo musicos.”

m “(...) as imagens de movimento parecem estar profundamente enraizadas na nossa percepgéo e cognigéo (...) A
exploracdo de imagens mentais do movimento relacionado com a musica pode melhorar a nossa compreensdo da
musica como um fendmeno, assim como ter utilidade pratica em diversas tarefas de execugéo musical.”
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(...) interactions between posterior auditory cortices and premotor cortices mediate the
cognitive representations that are responsible for integrating feedforward and feedback
information during performance and perception. *®

Philips-Silver e Trainor (2005 e 2006) realizaram estudos sobre a codificacdo auditiva
do movimento ritmico em bebés e em adultos, respectivamente. Apés o estudo de 2006,

tiraram varias conclusdes de grande relevancia para a tematica desta investigacéo:

The present studies provide an empirical basis for the Dalcroze tradition of movement
and embodiment in rhythm theory. A tight link between body and perception is described
in the cognition literature as ‘embodied’ or ‘situated’ cognition. (...) sensory perception
cannot be separated from the multisensory experience of our bodies. (...) these data (...)
provide a valuable contribution to the understanding of multisensory perception — namely,
of an interaction between auditory and movement systems — with strong evidence that
body movement alone can be sufficient to influence auditory encoding of a rhythm
stimulus. (...) we therefore characterize musical rhythm processing as a multisensory
interaction relying primarily on auditory and movement systems. It has been suggested
that we “hear what eyes see” (Guttman at al., 2005). We have provided evidence that we
“hear what the body feels”. (Philips-Silver e Trainor, 2006, p. 544)19

Estas conclusdes sdo de extrema importancia para o ensino especializado de musica,
uma vez que vém comprovar a ligagdo entre 0 movimento e a misica. E levantam uma questao
especifica: se 0 movimento corporal influencia a nossa percepcao e cognicdo da mausica, a
forma como os alunos ouvem é com certeza influenciada pelas circunstancias. Por um lado, o
professor mexer-se ou ficar estdtico enquanto toca para demonstrar pode afectar a
compreensdo do aluno, alterando a sua percep¢do auditiva. Por outro lado, a compreenséo
daquilo que os alunos ouvem da demonstracdo do professor pode também ser afectada pelo

facto de os proprios alunos estarem estaticos ou em movimento.

3.3. Movimento e emocéo

Zatorre et al. (2007, p. 555), autores ja citados, falam também especificamente da

relagdo entre musica, movimento e emogao

(...) the acoustical features of typically sad or subdued music (containing slow tempo,
lower pitched sounds and smooth transitions between sounds) are compatible with the
physical expression of sadness, which involves slow, low-intensity movements. (...)

18 «(...) as interaccBes entre o cortex auditivo e o cortex pré-motor posteriores medeiam as representagdes cognitivas

que sdo responsaveis por integrar informacdes de feedforward e feedback durante o desempenho e a percepgédo.”

¥ “Os estudos actuais fornecem uma base empirica para a tradicido de Dalcroze de movimento e incorporagdo na
teoria do ritmo. E descrita uma ligag8o estreita entre corpo e percepcdo na literatura de cognicdo como cognigio
‘incorporada’ ou ‘situada’. (...) a percepgéo sensorial ndo pode ser separada da experiéncia multissensorial dos nossos
corpos. (...) estes dados (...) fornecem uma contribuicdo valiosa para a compreenséo da percepcdo multissensorial —
nomeadamente, de uma interacgdo entre os sistemas auditivo e motor — com uma forte evidéncia de que o movimento
corporal s6 por si pode ser suficiente para influenciar a codificacdo auditiva de um estimulo ritmico. (...)
caracterizamos, portanto, o processamento do ritmo musical como uma interac¢gdo multissensorial dependente
essencialmente dos sistemas auditivo e motor. Tem sido sugerido que “nds ouvimos o que os olhos véem” (Guttman at
al., 2005). N@s fornecemos provas de que “nds ouvimos 0 que 0 corpo sente”.

36



Relatorio Final de Prética de Ensino Supervisionada

Auditory-motor interactions (...) may therefore in part mediate music-induced emotion,
perhaps providing the link between listening and moving.*

A propésito deste tema do movimento e da emocdo, consideramos de interesse a
referéncia ao trabalho de Casasanto e Dijkstra (2009). Estes autores realizaram um estudo
acerca da relacdo entre accdo motora e memdria emocional, tendo concluido que os
movimentos que realizamos, desde o mais basico movimento de colocar um livro numa

prateleira de uma estante baixa ou alta, induzem estados emocionais diferentes em nos.

Emotional memories not only interact with the specialized body movements that co-occur
with positive and negative emotional states (e.g., smiling or frowning, slumping or
standing tall), but also with more schematized upward and downward motor actions, as
predizcited by theories of metaphorical representation. (Casasanto e Dijkstra, 2009, p.
184)

Considerando as conclusdes dos autores citados, podemos inferir que (1) existe um
paralelismo entre as emog¢fes transmitidas pelo movimento da muisica e as emocdes
transmitidas pelo movimento corporal. (2) Os gestos corporais que fazemos quando tocamos
um instrumento musical podem per se ajudar-nos, ou ndo, a ficarmos num estado emocional

mais proximo daquele que a musica expressa.

3.4. Aprendizagem multissensorial

Shams e Seitz (2008) explicam que a aprendizagem multissensorial traz varios
beneficios. Através da pesquisa acerca do funcionamento cerebral, da plasticidade neuronal,
estes autores concluiram que “The results presented here demonstrate that multisensory
training can be more effective than similar unisensory training paradigms.” (p. 5)22

Estes autores fazem ainda referéncia precisamente ao sucesso dos métodos
educativos que se baseiam neste tipo de aprendizagem: “These educators have empirically
noticed that multisensory training for various tasks is more effective than the traditional
unisensory training schemes, and have incorporated these approaches into educational

protocols at all levels of instruction.” (Shams e Seitz 2008, p.5).%*

20 «(...) as caracteristicas acUsticas da muUsica tipicamente triste ou suave (contendo compassos lentos, tons graves e

transicdes suaves entre 0s sons) sdo compativeis com a expresséao fisica de tristeza, que envolve movimentos lentos,
de baixa intensidade. (...) As interacgdes auditivo-motoras (...) podem, portanto, mediar em parte a emogédo induzida
pela musica, fornecendo talvez a ligag&o entre audicdo e movimento.”

“ “As memoérias emocionais ndo s6 interagem com 0s movimentos corporais especializados que ocorrem
simultaneamente nos estados emocionais positivos e negativos (por exemplo, ao sorrir ou ao franzir o sobrolho, ao
andar curvado ou direito), mas também com acc¢des motoras para cima e para baixo mais esquematizadas, como
vaticinado pelas teorias da representagdo metaférica.”

2 “Os resultados aqui apresentados demonstram que a aprendizagem multissensorial pode ser mais eficaz do que os
paradigmas semelhantes de aprendizagem unissensorial.”

“* Estes educadores observaram empiricamente que a aprendizagem multissensorial para vérias tarefas é mais eficaz
do que os esquemas tradicionais de aprendizagem unissensorial e incorporaram essas abordagens em protocolos
educacionais em todos os niveis de ensino.”
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Este facto constata-se acerca da aprendizagem em geral, pelo que devera ser tido em
consideracdo quanto a aprendizagem da musica em particular. Podemos a partir daqui inferir
que estratégias didacticas diversas que potenciem um multiplo uso dos diferentes sentidos

serao sempre mais eficazes.

3.5. Estratégias de ensino-aprendizagem para trabalhar através dos gestos

Alguns autores fazem referéncias explicitas a estratégias que se baseiam nos gestos
corporais e em outros movimentos. Elena Mufioz (2007, p.59) explica até que ponto é possivel
ensinar os gestos, enumerando especificamente algumas estratégias pedagogicas que 0s
professores podem utilizar para tal:

The basic strategies to teach students how to feel, enjoy, produce, and convince with
expressive gestures are usually to initiate them in imitation of gestures in order to develop
their own inspiration in their future movements. Some of these strategies include
discussing with students their video tape recordings or mirror visualizations, guiding with
physical contact the students’ body segments in their movements, adding metaphoric
information to the gestures shown, offering students the opportunity to teach what they
know and “interpret” about gesture by giving classes to other students, and urging
students to use their bodily expression, freely and consciously, connecting it with a new
vital dimension in any physical action: not aural, not visual, but spatial.24

Davidson et al. (2001, p.60) transcreveram uma parte de uma aula de piano dada por
Jane Davidson a uma aluna de nove anos (Ruthie), em que a abordagem da professora se

baseia no movimento corporal:

J: Good stuffl What do you think about this piece?

R: It's okay. | like the way it goes from slow to fast, but it's long and | get tired thinking
about all the notes I've got to play.

J: Well, what do you think the piece is about?

R: A Queen or a Princess or someone who is all Royal and everything, but sad and then
she gets happy! And then... sad again!

J: Okay. How might this Princess walk? How might she feel inside if she’s sad? And when
she’s happy?

R: Sort of swirly and airy [Ruthie moves her arms]. But then she’ll feel heavy legs and
trailing arms if she’s sad.

J: Let me see you being this Princess if | play the piece [Jane plays and Ruthie moves
around]... Is that the sort of thing you meant?

R: Mmm... | think the quiet beat at the beginning would be even softer so she could really
feel sad.

J: Okay. Well, why don’t you try to play that for me on the piano — as if you were moving
and feeling like the Princess.

[Ruthie plays, trying different postures and so accordingly varies the volume and tempo].

* “As estratégias basicas para ensinar os alunos a sentir, apreciar, produzir e convencer com gestos expressivos
normalmente consistem em inicia-los na imitacdo de gestos a fim de desenvolver a sua propria inspiragdo nos seus
movimentos futuros. Algumas dessas estratégias incluem discutir com os alunos as suas gravagfes de video ou
visualizagdes no espelho, orientar com contacto fisico os segmentos corporais dos alunos nos seus movimentos,
adicionar informacao metaférica aos gestos mostrados, oferecer aos estudantes a oportunidade de ensinarem o que
sabem e “interpretam” sobre o gesto dando aulas a outros alunos e incitar os alunos a usarem a sua expressao
corporal, livremente e conscientemente, ligando-a com uma nova dimensdo vital em qualquer accéo fisica: ndo
auditiva, ndo visual, mas espacial.”
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J: Yes, | think you’re getting a really sad Princess there.
R: Well, it's really me and how | feel and play that changes it.*

Davidson e Correia (2002, pp. 246-247) apresentam também alguns dos seus métodos

para trabalhar os movimentos corporais com os alunos:

Training Fluency of Movement” (...) “Exploring Expressive Potential: The Narrative of the
Musical Work” (...) “Working on the Intention of each Musical Phrase” (...) “Directing an
Interpretation: Conducting the Musical Expression of the Teacher” (...) “Finding the Inner
and Outer Personality in Movement” (2 “Teacher's Body Movement Strategies to
Develop Musical Expression in the Student.*®

Relativamente ao terceiro e ao Ultimo método, os autores falam especifica e
respectivamente da utilidade do uso de metaforas de accéo e de metéforas verbais.

Tanto Mufioz como Davidson e Correia nos falam das metéforas. Estas séo
frequentemente utilizadas pelos professores no ensino da mdusica, na maioria das vezes
acompanhadas por uma demonstracao oral da peca ou da sec¢do da peca em causa (Woody,
2004 baseando-se Barten, 1992; Davidson, 1989; Tait, 1992; Woody 2000). Contudo, a
guestédo de como € que os alunos processam a informagéo fornecida através destas metéforas
merece ser analisada. Woody (2004) fez uma experiéncia na tentativa de compreender o
processo cognitivo dos musicos quando estes lidam com imagens mentais para melhorar a sua
expressividade.

Este autor concluiu que os musicos usam uma grande variedade de estratégias
cognitivas para lidar com informacao deste tipo. No entanto, este estudo sugere que quantos
mais anos de experiéncia 0s musicos tém, maior a sua tendéncia para transformar a
informacao recebida através da metafora em propriedades auditivas e objectivas do som, num
processo cognitivo de tradugdo. Mas néo ficou claro a que ponto é que os musicos conseguem
aplicar este processo de forma automatica, sem terem de pensar nisso. Como refere Woody,
sd0 necessdarios mais estudos nesta area. O autor especula ainda se a capacidade de

conversdo automatica de informacgéo ndo serd precisamente uma das qualidades dos musicos

% “J: Boal O que achas desta peca?

R: E gira. Eu gosto da forma como vai do lento ao rapido, mas é longa e eu canso-me a pensar em todas as notas que
tenho que tocar.

J: Bem, achas que esta peca € sobre o qué?

R: Uma rainha, uma princesa ou alguém da realeza, mas que esta triste e depois fica feliz! E depois... fica triste outra
vez!

J: Esta bem. Como pode andar essa princesa? Como € que ela se sente por dentro, quando ela esta triste? E quando
esté feliz?

R: Anda airosamente, tipo a rodopiar [Ruthie move os seus bragos]. Mas depois ela vai sentir as pernas pesadas e 0s
bracos a arrastar quando ficar triste.

J: Deixa-me ver-te a fingir que és esta princesa engquanto eu toco a peca. [Jane toca e Ruthie movimenta-se pela
sala]... E isto o que querias dizer?

R: Hum... Acho que a pulsacéo calma no inicio devia ser ainda mais suave, para que ela possa realmente sentir-se
triste.

J: Estd bem. Bom, por que ndo tentas tocar para mim no piano — como se te estivesses a mexer e a sentir como a
princesa.

[Ruthie toca, experimentando diferentes posturas e consequentemente varia o0 volume e o tempo.]

J: Sim, eu acho que estas a conseguir imitar uma princesa muito triste.

R: Bem, sou mesmo eu e a forma como eu me sinto e toco é que muda isso.”

% “Treinar a Fluéncia do Movimento” (...) “Explorar o Potencial Expressivo: A Narrativa da Obra Musical” (...) “Trabalhar
a Intencdo de cada Frase Musical” (...) “Dirigir uma Interpretagdo: Reger a Expressdo Musical do Professor” (...)
“Encontrar a Personalidade Interior e Exterior no Movimento" (...) “Estratégias de Movimento Corporal do Professor
para Desenvolver a Expressao Musical no Aluno.”
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profissionais, que atingem altos niveis de expressividade na sua performance sem esforgo
aparente para tal.

Existem ainda outros estudos relevantes e que podem servir-nos de base para a
criacdo de outro tipo de estratégias didacticas que se baseiem nos gestos corporais. Godgy et
al. (2006b) exploraram, tanto no caso de principiantes como de musicos profissionais, 0
potencial de tocar “instrumentos no ar” (playing “air instruments”), i.e., executar os gestos de
produgcédo de som num “instrumento imaginario”. Para estes autores, tocar “instrumentos no ar’
consiste numa acgdo de esbogo de imitacdo motora. Desta forma, inclui a componente de
imitacdo de gesto mas também a componente de esboco, o que significa que esta actividade
tem sempre um valor apenas aproximado e com margem para imprecis@es. Ainda assim, estes
autores consideram que esta pratica deveria ser mais explorada em diversas areas, incluindo a
da educacdo musical. Baseando-se em Rizzolatti et al. (2001) e Jeannerod (2001), estes
autores explicam que “imitating what we believe other are doing, either overtly or covertly, is
increasingly regarded as fundamental not only to learning and socialization, but also for
understanding what others are doing” (p. 3).*

Nesta investigagao, consideramos o conceito acima explicado, o de tocar “instrumentos
no ar’, mas também a hipotese de transforma-lo e adapta-lo, recorrendo a estratégias
didacticas que realizem este tipo de trabalho de esbogo imitativo ndo com os gestos de
producéo de som, mas com os gestos facilitadores do som (ver definicAo de conceitos mais
adiante).

Godgy et al. (2006a), no ambito da sua pesquisa sobre os gestos musicais,
desenvolveram também uma investigagcdo em torno do “tragado de sons” (“sound-tracing”).
Estes autores levaram a cabo uma experiéncia em que solicitaram a algumas pessoas que
desenhassem, com uma caneta num tablet, os gestos correspondentes aos sons que ouviam.
Este estudo teve por base a ligacdo que se tem vindo a constatar entre gesto e som. Os
autores defenderam esta possibilidade de tragcar sons, apoiando-se na ideia da “equivaléncia
motora” (“motor equivalence”) e na questdo da “acuidade variavel” (“variable acuity”), negrito

por nés adicionado:

We are here exploring the idea of motor equivalence, meaning that an action may be
carried out by different effectors: We could play a flute tune on the piano, retaining some
of the features of the flute tune, e.g. the pitches, durations, contour, etc., but of course
also loosing other features, e.g., timbre and various expressive features. [...] By the
expression ‘variable acuity’ we refer to the variable amount of detail resolution in a
gestural rendering of musical sound, meaning that there is a continuum from an ‘exact’
rendering of all detail (e.g. pitches, durations, dynamics, expressive features, etc.) to
rather coarse or approximate renderings (e.g. retaining only the overall contour
and/or sensation of musical fragment).28 (20064, p. 3)

7 “imitar 0 que achamos que o0s outros estdo a fazer, seja de forma evidente ou nao, é cada vez mais considerado

como fundamental ndo s6 para a aprendizagem e a socializagdo, mas também para entender o que 0s outros estao a
fazer.”

8 “Estamos aqui a explorar a ideia de equivaléncia motora, significando que uma acgdo pode ser realizada por
diferentes efectores: podemos tocar uma melodia de flauta no piano, mantendo algumas caracteristicas da melodia
de flauta, por exemplo, notas, duracéo, contorno, etc., mas claro que também perdendo outras caracteristicas, por
exemplo, timbre e varias caracteristicas expressivas. [...] Com a expressdo ‘acuidade variavel' referimo-nos a
quantidade variavel de resolucdo do detalhe numa interpretagdo gestual do som musical, significando que ha uma
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Estes dois Ultimos conceitos sdo particularmente interessantes para a criacao e para o
desenvolvimento de estratégias didacticas no ensino especializado de muasica. Demonstram
que, ao considerarmos um som musical, podemos fazé-lo com diferentes niveis de detalhe.
Assim, podemos focar-nos em diferentes aspectos de cada vez, como por exemplo dar atencéo
apenas ao contorno geral, a forma, a direcgéo, i.e., a componente mavel.

Repp (1993) refere que a analise do movimento presente na musica pode ser mais
metafdrica, dizendo respeito aos movimentos melddicos e harmonicos, e as transi¢cdes de
tonalidade, mas também pode ser mais literal. Neste caso, o0 movimento na musica “[...] derive
from the performer’s actions that bring the music to life. This gestural information is encoded in

the expressive microstructure of the performance [...]" *°

(p. 167). O autor explica adiante que
esta “microestrutura expressiva” da performance musical diz respeito concretamente aos
aspectos da dindmica e da agdgica.

Varios autores, como Sievers, Becking, Truslit, Clynes e Todd, desenvolveram teorias
em relacdo a representacdo da informacdo de movimento contida na musica. Embora com
especificidades diferentes, todas elas se baseiam fundamentalmente no desenho de “curvas de
movimento” (literal ou no ar, com as maos ou os bracos). Este tipo de representacdo acaba por
estar muito proxima do conceito de “tragado de sons” de Godgy et al., pelo que consideramos
gue este assunto merece alguma atencgdo. Colocamos desta forma a hipdtese de este tipo de
representacdo dos sons ser Util como estratégia didactica para o desenvolvimento da

expressividade.
3.5.1. Anadlise critica da validade das estratégias

As estratégias apresentadas, tanto as que sao referidas de forma explicita pelos
autores citados, como as outras por nés sugeridas a partir de outros estudos realizados,
levantam algumas questdes. Muitas delas, embora nem todas, sao “estratégias tradicionais”
para ensinar a expressividade, e consistem em “aural modeling” ou em “experimental
strategies”, como o caso das metaforas (de acordo com Juslin e Persson, 2002).

Isto significa que algumas ndo se baseiam na aplicacdo de feedback, mas sim de
feedforward®. Outras sim, fornecem feedback aos alunos, mas este feedback n&o pode ser
classificado como cognitivo. Segundo o mesmo autor (Juslin e Persson, 2002, p. 230), “the

notion of cognitive feedback [..] is to allow the performer to compare a model of his or her cue

continuidade de uma interpretagdo ‘exacta’ de todos os detalhes (por exemplo, notas, duracdo, dinamica,
caracteristicas expressivas, etc.) para interpretagdes bastante grosseiras ou aproximadas (por exemplo,
mantendo apenas a forma global e/ou a sensacédo de fragmento musical).”

2 « ] derivam das acgdes do executante que ddo vida & musica. Esta informagdo gestual é codificada na
microestrutura expressiva da performance [...]”

* para facilitar a compreensao da definicdo que aqui adoptdmos do conceito de feedforward, citamos Conaghan e
Lockey (2009): “Using feedforward, we can concentrate on what the candidate can do to improve their performance
rather than focusing on their past performance or their personality. This should lead to more effective communication
between the instructor and candidate.” Tradugéo: “Ao usarmos o feedforward, podemos concentrar-nos no que o que
candidato pode fazer para melhorar a sua performance em vez que nos focarmos na sua performance do passado ou
na sua personalidade. Isto deve conduzir a uma comunicagao mais eficaz entre o instrutor e o candidato.”
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utilization to an optimal model of cue utilization.”®*

Para que esta comparagdo de variaveis
possa ocorrer, é necessario definir com a maxima objectividade essas mesmas variaveis. Por
exemplo, se quiséssemos comparar gestos corporais para fornecer feedback cognitivo aos
alunos, seria fundamental caracterizar esses gestos aos pormenor e realmente ter um “modelo
a seguir’. Nao nos parece que isso seja neste momento possivel. A revisdo da literatura mostra
qgque ha muito territério por explorar nesta area, até porque ndo encontramos estudos
especificos sobre os gestos corporais dos instrumentistas de cordas friccionadas ou dos
violetistas em patrticular.

N&o rejeitamos a partida a importancia do feedback cognitivo. Como explicam Juslin e

Persson (2002, p. 229),

Based on an extensive review of a century of research on skill acquisition, Ericsson,
Krampe, and Tesch-Romer (1993) proposed three elements that are required in a
learning task for it to qualify as deliberate practice: (1) clear task definition (2) informative
feedback, and (3) opportunities for repetition and correction of errors. Our view is that
traditional strategies for teaching expression are problematic mainly in that they do not
provide informative feedback to the performer.*

No entanto, a este respeito ha dois aspectos que gostariamos de salientar. Em primeiro
lugar, se no futuro forem realizados mais estudos em torno dos gestos corporais dos
instrumentistas de cordas friccionadas, e em particular dos violinistas e violetistas, sera
efectivamente possivel fornecer feedback cognitivo nesta &rea, na verdadeira acepcdo da
combinacgdo dos dois termos.

Em segundo lugar, a tematica por nds proposta, acaba por pbr de certa forma em
causa a aplicacao da teoria da pratica deliberada em sala de aula, relativamente aos pontos (1)
e (2) acima apresentados para a definir. Além de que, se ndo conseguirmos aplica-la em sala
de aula, também nos podemos questionar acerca da capacidade que os alunos terdo para a
realizarem fora da mesma.

O ponto (1) diz-nos que, para ocorrer pratica deliberada, a tarefa a executar tem de ser
definida com clareza. Se falamos de expressividade, esta € uma questédo delicada. No caso da
expressividade, podemos pensar que o professor tem a fungéo de definir com clareza como é
que o aluno deve intensificar a sua expressdo. Mas também podemos ter outra perspectiva
sobre o assunto: a fung¢édo do professor pode ser, pelo contrério, ajudar o aluno a definir com
clareza onde é que ele se deve focar, para encontrar sozinho a sua forma Unica e individual de
ser mais expressivo.

O ponto (2) fala-nos do feedback informativo. Inclusivamente a questao do feedback
em si é discutivel, pois ha autores que defendem o feedforward em vez do feedback. Goldsmith
(2002-2008, p.2), diz que

3 «q nocéo de feedback cognitivo [...] € permitir que o intérprete compare o que faz a um modelo ideal do que deve

fazer”

¥ “Com base numa extensa analise de um século de pesquisa sobre a aquisicdo de capacidade, Ericsson, Krampe e
Tesch-Romer (1993) propuseram trés elementos que sdo necessarios numa tarefa de aprendizagem para que possa
qualificar-se como prética deliberada: (1) definicdo clara da tarefa (2) feedback informativo e (3) oportunidades de
repeticdo e correccédo de erros. O nosso ponto de vista é que as estratégias tradicionais para o ensino da expressao
séo problematicas, principalmente porque ndo fornecem feedback informativo ao executante.”
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(...) there is a fundamental problem with feedback: it focuses on the past, on what has
already occurred — not on the infinite variety of things that can be, in the future. As such,
feedback can be limited and static, as opposed to expansive and dynamic.” 33

Este mesmo autor enumera inclusivamente dez razfes pelas quais o feedforward
muitas vezes se revela mais Util do que o feedback. Este ponto de vista é defendido pelos
praticantes do coaching, e nos Ultimos anos esta area tem vindo a associar-se cada vez mais a
pratica docente. Pérez (2009) tem mesmo uma obra intitulada Coaching para docentes.

Os pontos (1) e (2), que caracterizam a pratica deliberada, levantam-nos questées que
nos remetem para a filosofia subjacente ao coaching: a dialéctica socratica, em particular a
maiéutica. Também conseguimos estabelecer uma ligagdo com a chamada “aprendizagem
natural” (“natural learning”), processo de aprendizagem que implica o recurso a “imagens
mentais” (“mental imagery”), imitagao (“imitation”) e “pratica de tentativa e erro” (“trial-and-error

practice”) (Kohut, 1992). Este autor explica que

Another reason why we have ignored NLP [natural learning process] is that ours is
essentially a visual, scientific, verbal and cognitive society. Most of our training in school
is therefore focused in these directions. But musical performance involves very little of
any of these concepts. It is essentially an aural, aesthetic, nonverbal, perceptual-motor
skill. It has relatively little in common with the scientific-verbal-cognitive disciplines, and
our methods of training musicians should reflect that.** (Kohut, 1992, pp. 8-9)

Algumas das estratégias seleccionadas também vao ao encontro da ideia de usar
“instrugdes para desenvolver a consciéncia dos alunos” (“awareness instructions”), defendidas
por Green e Gallwey (1986).

O que pretendemos demonstrar com esta revisdo da literatura é somente que ha tantas
razOes para recusar como para defender as estratégias didacticas apresentadas. Com todos os
seus eventuais defeitos, foram aquelas as estratégias que encontramos e que conseguimos
desenvolver, pelo que consideramos interessante experimentar algumas delas e verificar os
resultados.

3.6. Definigdo de conceitos

3.6.1. Expressividade musical

Este trabalho de investigacdo foca-se sobretudo no conceito de “expressividade

musical” e nao tanto no de “expressao musical’. A palavra “expressao” remete-nos para o “acto

¥ «(_..) h4 um problema fundamental com o feedback: centra-se no passado, no que ja& ocorreu — ndo na infinita

variedade de coisas que podem acontecer, no futuro. Como tal, o feedback pode ser limitado e estatico, em vez de
expansivo e dinamico.”

% “Outra razéo pela qual ignoramos o NLP (processo natural de aprendizagem — PNA) é porque a nossa sociedade é
essencialmente visual, cientifica, verbal e cognitiva. A maior parte da nossa formagéo na escola concentra-se, portanto,
nesse sentido. Mas o desempenho musical envolve muito pouco de qualquer destes conceitos. E essencialmente uma
capacidade auditiva, estética, ndo-verbal, perceptiva-motora. Tem relativamente pouco em comum com as disciplinas
cientifico-verbal-cognitivas e os nossos métodos de formagéo de musicos devem reflectir isso.”
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ou efeito de exprimir’, ao passo que “expressividade” é a “qualidade do que & expressivo”.* De
acordo com a tematica escolhida, pretendeu-se investigar que estratégias didacticas existem
ou se podem criar, ndo para ensinar os alunos a expressarem-se musicalmente, mas sim com

o fim de ajuda-los a tornar a sua expressdo musical mais expressiva.*

A relatively inexpressive expression shows us only that the person doing the expressing
is in a particular emotional state. But if the expression is also relatively expressive, we are
also shown something about what it is like to be in that state.’ (Robinson, 2007, p. 30)

Os dois termos “expressdo” e “expressividade” estdo, contudo, directamente
relacionados. Por este motivo, nesta investigacdo consideramos inevitavelmente também o
conceito de “expressdo musical’, tendo sido consultadas referéncias bibliograficas que o
abordam. Juslin (2003) afirma que duas das cinco facetas da expressdo musical sdo a
comunicacdo da estrutura da obra musical e a comunicacdo de emoc¢Bes. Tanto num caso
como no outro, esta demonstrado que os musicos conseguem expressar estes dois aspectos
através de varidveis acusticas, tais como: andamento, dindmicas, articulagéo, timbre variacdes
de tempo (rubato), ataque e finalizacdo do som, afinacdo, vibrato, acentos em notas
especificas, entre outras (Juslin, 2003). Ou seja, isto significa que os musicos conseguem
transmitir a estrutura da obra, assim como diversas emogdes, através do som que produzem.

Assim, o objectivo desta investigacao serd perceber de que forma se pode refinar essa
manipulagdo das varidveis acusticas, de modo a torna-las mais expressivas. Iremos colocar
concretamente a hipétese de alcancar este propdsito por meio de uma combinacdo de
estratégias didacticas que assentam no uso de gestos corporais especificos. Este tema sera
adiante mais desenvolvido, assim como o conceito de “gesto” sera clarificado.

Para este trabalho ndo nos interessou tanto o nivel de expressividade da comunicacao
da estrutura musical de uma obra, embora também o abordemos. A questdo de tornar mais
expressiva a expressado de emocdes teve maior relevancia para esta pesquisa, pois existe uma
forte relacdo entre “emocgéo” e “movimento”. Etimologicamente, o vocabulo “emog¢éo” deriva do
latim “emovere”, por via do francés “émotion”. O significado daquele vocabulo latino é
precisamente “deslocar”, ou “mover”, de dentro para fora (preposicdo “e”), verbo este que nos
remete para o movimento. Esta relacdo entre conceitos € explorada em outras &reas de
conhecimento que ndo a da musica, como é o caso da psicomotricidade. Segundo Miguel
Sassano (2013, p.78) emocdo e movimento estdo interligados: “(...) todo movimiento es una

emocioén exteriorizada, puesta afuera, mediante un gesto, una accion.”®

% “Expressar: exprimir. Exprimir: expressar os sentimentos através da arte ou de outra forma.

Expressivo: que transmite vivacidade ao exprimir-se; enérgico.” <http://www.infopedia.pt/lingua-portuguesa>

* Mesmo que na nota 29.

¥ “Uma expressao relativamente inexpressiva mostra-nos apenas que a pessoa que esti a expressar-se estd num
determinado estado emocional. Mas se a expressao também é relativamente expressiva, também nos é mostrado algo
sobre o que é estar nesse estado.”

% «(_..) todo 0 movimento é uma emog&o exteriorizada, posta para fora, por um gesto, uma acgao”
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3.6.2. Gestos (corporais) musicais

Véarios autores se tém dedicado ao estudo dos movimentos associados a pratica
musical. Para esta investigagado optamos por considerar a definigcdo e classificacdo de “gestos
musicais” de Jensenius et al. (2010). Em primeiro lugar pela sua actualidade. Em segundo
lugar, porque é suficientemente clara e objectiva para o tipo de investigacéo que pretendemos
realizar. Os autores optam pela designagéo de “gesto” e ndo de “movimento”, pois “the notion
of gesture provides a tool that allows a more straightforward crossing of the traditional boundary
between the physical and the mental world”* (p. 13).

Seguindo as ideias destes autores (Jensenius et al.,, 2010, p. 23-24), os gestos
musicais podem ser classificados em quatro categorias funcionais, individualmente explicadas

(marcas de lista, italico e referéncias bibliograficas do texto original):

e Sound-producing gestures are those that effectively produce sound. They can be further
subdivided into gestures of excitation and modification. Sound-producing gestures are
called instrumental gestures in (Cadoz 1988), and effective gestures in (Delalande 1988).
e Communicative gestures are intended mainly for communication. As will be discussed
later in this chapter such movements can be subdivided into performer-performer or
performer—perceiver types of communication. Communicative gestures are called
semiotic gestures in (Cadoz and Wanderley 2000). Several of these can also be
considered gestures in the way Kendon (2004) and McNeil (1992) use the term.

¢ Sound-facilitating gestures support the sound-producing gestures in various ways. As
will be discussed and exemplified in a later section, such gestures can be subdivided into
support, phrasing, and entrained gestures. Sound-facilitating gestures are called
accompanying gestures in (Delalande 1988), non-obvious performer gestures in
(Wanderley 1999), and ancillary gestures in (Wanderley and Depalle 2004).

¢ Sound-accompanying gestures are not involved in the sound production itself, but follow
the music. They can be sound-tracing, i.e. following the contour of sonic elements
(Godrz;y4gzt al. 2006a), or they can mimic the sound-producing gestures (Godgy et al.
2006Dh).

Para esta investigacdo iremos considerar os gestos facilitadores do som (sound-
facilitating gestures) e os gestos que acompanham o som (sound-accompanying-gestures)*".
Procuramos descobrir se é possivel e relevante realizar um trabalho pedagogico especifico em
torno destes dois tipos de gesto. Ou seja, se se podem criar ou adaptar estratégias didacticas

tendo por base estes dois tipos de gesto. E se 0 uso deste tipo de estratégias tem

% “a nogdo de gesto fornece uma ferramenta que permite transpor de forma mais directa a fronteira tradicional entre o
mundo fisico e o mental”.

40« Os gestos de producéo de som sdo aqueles que efectivamente produzem som. Podem ainda ser subdivididos em
gestos de excitagdo e modificacdo. Os gestos de producdo de som sdo chamados gestos instrumentais em (Cadoz
1998) e gestos eficazes em (Delalande 1988).

» Os gestos comunicativos destinam-se principalmente a comunicacdo. Como serd discutido mais a frente neste
capitulo, esses movimentos podem ser subdivididos em tipos de comunicagdo performer-performer ou
performer—perceiver. Os gestos comunicativos sdo chamados gestos semidticos em (Cadoz and Wanderley 2000).
Alguns destes também podem ser considerados gestos da forma como Kendon (2004) e McNeil (1992) usam o termo.

» Os gestos facilitadores de som apoiam os gestos de producéo de som de véarias maneiras. Como sera discutido e
exemplificado numa secc¢é@o mais a frente, esses gestos podem ser subdivididos em gestos de apoio, de fraseado e
sincronizagdo. Os gestos facilitadores de som s&o chamados gestos acompanhantes em (Delalande 1988), gestos néo-
Obvios do executante em (Wanderley 1999) e gestos auxiliares em (Wanderley and Depalle 2004).

» Os gestos acompanhantes de som nao estéo envolvidos na produgdo de som em si mesma, mas seguem a musica.
Eles podem ser detectores de som, isto €, seguindo o contorno de elementos sonoros (Godgy et al., 2006a), ou podem
imitar os gestos de produgéo de som (Godgy et al. 2006b).”

! Mais & frente passaremos a designar os “gestos que acompanham o som” por “gestos descritivos”, ver nota de
rodapé 42.
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repercussdes ao nivel do som produzido pelos alunos, no que diz respeito ao grau de
expressividade.

4. Questdo da investigacao e hipdteses colocadas

O meu percurso individual e a minha experiéncia como estagiaria na EMCN, assim
como a revisao da literatura, contribuiram para colocar a seguinte questdo: ha uma correlagéo
entre 0s gestos corporais e 0 ensino da expressividade musical?

A partir desta questado consideramos duas hip6teses a serem investigadas:

e (1) Averiguar se é uma pratica comum no ensino da mdusica utilizar-se os gestos
corporais como estratégia didactica para trabalhar a expressividade;

e (2) Testar se um trabalho pedagogico exclusivo em torno dos gestos corporais
facilitadores do som e descritivos do som pode contribuir a curto prazo para uma
melhoria do nivel de expressividade dos alunos, concretamente no que diz respeito ao
som por eles produzido.

5. Investigacdo na EMCN

5.1. Contexto da pesquisa

A pesquisa foi realizada na EMCN, com a colaboracdo de professores e alunos desta
escola. Uma vez que o estagio foi realizado nesta instituicdo, a minha investigacéo foi motivada
em parte pela observacé@o ali realizada. Por outro lado, a minha presenca de frequéncia
semanal naquela instituicdo possibilitou o estabelecimento de um contacto préximo com alunos

e professores, o que facilitou a execucgéo da pesquisa.

5.2. Metodologia

A metodologia que esteve na base desta pesquisa foi essencialmente uma metodologia

mista, porém de indole maioritariamente gualitativa.
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5.3. Caracterizagcdo da pesquisa

Esta pesquisa contemplou duas partes, com vista a obter respostas acerca das
hipéteses colocadas e a tirar conclusdes no ambito da tematica proposta. Deste modo,
recolheram-se dados primarios através da realizacdo de um questionario e de um estudo
experimental. A recolha destes dados primarios baseou-se numa compilacdo de dados

secundarios proveniente da revisdo da literatura primeiramente realizada.

6. Parte | da pesquisa — Questionario

6.1. Objectivos pretendidos

Com este questionario pretendemos averiguar se 0 ensino da expressividade musical
através de gestos e movimentos corporais é visto como Util pelos professores de cordas
friccionadas da EMCN, e se ocorre habitualmente na sua pratica pedagdégica. Procurdmos
também detectar eventuais diferencas nas respostas, consoante o nivel dos alunos em causa
(bésico ou secundario) e os dados dos proprios professores.

Relativamente aos gestos, baseando-nos em Jensenius et al. (2010), solicitamos aos
professores que considerassem para as suas respostas estas quatro categorias funcionais, que
designamos da seguinte forma**:

a) Gestos de producdo do som: aqueles que servem efectivamente para produzir o

som num instrumento musical,

b) Gestos facilitadores do som: apoiam o0s gestos de produgédo de som, funcionando

como gestos corporais complementares;

c) Gestos descritivos do som: ndo estdo relacionados directamente com a producao

de som mas seguem ou ilustram a musica;

d) Gestos comunicativos: servem para a comunicagdo performer-performer e

performer-publico.

As estratégias apresentadas como opcbes de resposta a Ultima pergunta do

questionario (graficos 13 e 13.1) foram compiladas a partir da revisédo da literatura realizada.

2a definico de Jensenius et al. (2010) foi por n6s adaptada com o intuito de simplificar e clarificar a compreenséo.
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6.2. Amostra

Este questionario foi enviado aos vinte e cinco® professores de cordas friccionadas da
EMCN (violino, viola de arco, violoncelo e contrabaixo). N&o tivemos a colaboracao de todos os

docentes, como se explica adiante nas limitacBes metodoldgicas.

6.3. Recolha de dados

Construimos um questionario com base na revisao da literatura realizada. Com o intuito
de validar o mesmo, antes de o pormos em pratica, testamo-lo com trés professores de cordas
friccionadas, docentes noutras instituicbes de ensino que ndo a EMCN.

Seguidamente, os docentes de cordas friccionadas da EMCN foram contactados
através da coordenadora do grupo de cordas friccionadas, professora Cristina Coelho, e

receberam por e-mail um link para resposta ao questionério on-line.

6.4. LimitacGes metodologicas

N&o conseguimos que todos os professores de cordas friccionadas da EMCN
colaborassem na resposta a este questionario. Tivemos a colaboracdo de apenas cerca de

metade dos professores (doze).

6.5. Andlise das respostas

O questionario realizado aos professores de cordas friccionadas da EMCN foi
constituido por duas partes, a primeira com perguntas relativas aos dados dos professores e a
segunda acerca da sua pratica pedagogica.

As respostas foram analisadas globalmente e, nalguns casos, também comparadas
pelos grupos etarios dos professores. Escolhnemos o factor idade pois foi 0 que nos pareceu
mais significativo nesta amostra. Ndo optamos pelo factor do nimero de anos de ensino, pois
de um modo geral nesta amostra a experiéncia de ensino é directamente proporcional a idade.

Apresentamos as respostas obtidas sob a forma de graficos acompanhados de uma

analise descritiva dos mesmos.

43 Conforme a informag&o acerca do corpo docente que consta no website da instituicio, consultado em Junho de 2014
em <http://www.emcn.edu.pt/
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Parte | — Dados dos professores

N.° de Professores
O P N W b 01 O N

jnllnc

18a25 26a35 36a45 46ab55 56a65 Maisde
65

Idade

Grafico 1 — Respostas a pergunta “ldade.”

As respostas obtidas foram dadas por professores de todas as faixas etarias. A faixa etaria

com um nUmero mais significativo de professores (seis) € a dos 46 aos 55 anos.

N.° de Professores
O P N W b 01 O N

Ensino Licenciatura  Mestrado Doutoramento Outro
Secundario
Escolaridade

Grafico 2 — Respostas a pergunta “Escolaridade.”

O grafico n.° 2 revela que metade dos professores que responderam a este questionario tem

licenciatura e a outra metade tem mestrado.
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N.° de Professores
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N.° de Anos de Ensino

Grafico 3 — Respostas a pergunta “Ha quantos anos lecciona a disciplina de

instrumento?”

No gréafico n.° 3 podemos observar que os professores tém entre 1 e 35 anos de ensino da

disciplina de instrumento. Cinco destes professores tém 21 a 25 anos de experiéncia.

=
N

[y
o

N.° de Professores
(o]

Basico

Secundario Ambos
Nivel de Ensino

Grafico 4 — Respostas a pergunta “Nivel ou niveis de ensino que lecciona neste

momento na EMCN.”

Conforme verificamos no grafico n.° 4, dez dos professores leccionam na EMCN ambos os

niveis (basico e secundario).
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Parte Il — Pratica Pedagogica

14
12
10

N.° de Professores

o N B~ O

ESim

m Nao

Basico Secundario

Nivel de Ensino

Grafico 5 — Respostas a pergunta “Considera que a expressividade € uma componente

com importancia na performance musical dos seus alunos?”

Todos os professores responderam afirmativamente a esta questdo, tanto para o nivel basico

como para o secundario.

[N
o

N.° de Professores
O RPN WM OGO N 0O

Basico Secundario
Nivel de Ensino

® Nada Importante

® Pouco Importante
= Importante

B Muito Importante

m Extremamente
Importante

Grafico 6 — Respostas a pergunta “Por favor, classifique qual a importancia que atribui a
expressividade numa performance musical dos seus alunos.”

Todos os professores consideram a expressividade como uma componente no minimo

importante, tanto para o nivel basico como para o nivel secundario. O grau de importancia

aumenta relativamente aos alunos do nivel secundario.
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Grafico 7 — Respostas a pergunta “Considera que a expressividade musical pode ser
ensinada?”

Quase todos os professores consideram que a expressividade pode ser ensinada. O Unico
professor que respondeu negativamente deu a seguinte resposta quanto ao motivo pelo qual
considera que a expressividade ndo pode ser ensinada: “De uma maneira geral a
expressividade vem naturalmente com o progresso do aluno, no basico (por vezes por timidez)
o0 aluno tem dificuldade em se expressar, mas com o tempo se continuamos a ter de pedir é
porque néo existe la dentro, ou estad muito escondida. Cada aluno é um caso, raramente digo
gue um aluno ndo é expressivo, temos de ser pacientes, temos sempre de esperar pelo

milagre, milagre este que é a musica.”
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Grafico 8 — Respostas a pergunta “Na sua opiniao, é util usar os gestos/movimentos
corporais acima referidos para ensinar a expressividade?”

Todos os professores consideram que os gestos referidos (producdo do som, facilitadores do
som, descritivos do som e comunicativos) sao Uteis para ensinar a expressividade, tanto para o

nivel basico como para o nivel secundario.
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Grafico 9 — Respostas a pergunta “Costuma, na pratica, trabalhar com os seus alunos
alguns dos gestos referidos para ensinar a expressividade?”

Todos os professores costumam, na pratica, trabalhar com os seus alunos alguns dos gestos
referidos (produgé@o do som, facilitadores do som, descritivos do som e comunicativos), tanto no

nivel basico como no nivel secundario.
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Producdo do Facilitadores Descritivos do Comunicativos Todos
som do som som
Gestos

Grafico 10 — Respostas gerais a pergunta “Quais destes gestos costuma
especificamente trabalhar com os seus alunos?”

Seis dos professores responderam que costumam habitualmente usar todos 0s gestos
referidos para trabalhar a expressividade com os seus alunos. Os outros seis professores usam
alguns mas néo todos. Os gestos mais usados séo os de producdo de som e os comunicativos.

Em pendltimo lugar vém os gestos facilitadores e em Gltimo os gestos descritivos.
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Grafico 10.1 — Respostas por idade

A analise destas respostas por idade apresenta resultados semelhantes. Podemos constatar
gue o professor mais novo (18 a 25 anos) ndo usa nem os gestos facilitadores nem os
descritivos. Quanto as outras categorias etérias, todos o0s gestos sdo usados pelos varios

professores, predominando os de producédo e 0os comunicativos.

10

9
@ 8
S5 7
U) -
9 6 m Nada Util
g 5 = Pouco Util

4
o = Util
s 3 ,
z 5 = Muito Util

1 = Extremamente Util

0 .

Producdo do Facilitadores Descritivos do Comunicativos
som do som som
Gestos

Grafico 11 — Respostas gerais a pergunta “Por favor, classifique o grau de utilidade para
0 ensino da expressividade de cada um dos gestos que seleccionou na resposta
anterior.”

Analisando as respostas gerais a esta questdo, podemos observar que ha professores que

consideram qualquer um dos gestos referidos como sendo extremamente Util.
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Grafico 11.1 — Respostas por idade: gestos de produgédo do som

Varios professores acham que os gestos de producdo do som sdo extremamente (teis para o

ensino da expressividade.
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Idade

Grafico 11.2 — Respostas por idade: gestos facilitadores do som

Quanto aos gestos facilitadores do som, as opinides sdo mais diversas. Os professores mais

velhos tendem a considerar estes gestos mais (teis.
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Grafico 11.3 — Respostas por idade: gestos descritivos do som

No caso dos gestos descritivos do som, também observamos uma tendéncia para serem

considerados mais Uteis conforme aumenta a faixa etaria dos professores.

N.° de Professores

18 a
25

26 a
35

36a 46a
45 55
Idade
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de 65

= Nada Util

® Pouco Util

= Util

® Muito Util

= Extremamente Util

Grafico 11.4 — Respostas por idade: gestos comunicativos

Os gestos comunicativos sdo considerados Uteis por professores de todas as faixas etarias.

Mais uma vez, quanto mais velhos séo os professores mais Uteis sdo considerados estes

gestos.
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Grafico 12 — Respostas gerais a pergunta “Classifique, para 0s gestos que costuma
trabalhar com os seus alunos, o grau de dificuldade que encontra (em geral) ao longo do
processo de ensino-aprendizagem dos mesmos.”

Este grafico mostra-nos que para os quatro tipos de gestos hd uma grande diferenca de
opinides entre os professores. HA quem os considere faceis mas ha também quem os

considere muito dificeis no processo de ensino-aprendizagem.
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Grafico 12.1 — Respostas por idade: gestos de producdo do som

Em relagcdo aos gestos de producdo de som, podemos constatar através do gréafico que ndo ha
consenso na opinido dos professores, havendo diferencas dentro da mesma faixa etaria. Em
geral os professores mais velhos pensam que o nivel de dificuldade no ensino-aprendizagem

destes gestos é “médio”.
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Grafico 12.2 — Respostas por idade: gestos facilitadores do som

Quanto aos gestos facilitadores do som, ndo ha mesmo consenso entre os professores. As

opinides variam desde o “muito facil” ao “dificil”. Na faixa etaria dos 46 aos 55 anos, trés

professores consideram “facil”, dois “dificil” e um “médio”.
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Idade
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Grafico 12.3 — Respostas por idade: gestos descritivos do som

O gréfico revela que os professores mais novos pensam que é “f4cil” o processo de ensino-

-aprendizagem dos gestos descritivos do som. Nas outras faixas etarias os professores tendem
a classificar o nivel de dificuldade como “médio”. Contudo, na faixa etaria dos 46 aos 55 anos,

uma vez mais as opinides variam, do médio ao “muito dificil”.
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Grafico 12.4 — Respostas por idade: gestos comunicativos

Relativamente aos gestos comunicativos, as opinides divergem e ndo apresentam um padrao
guanto a idade dos professores. Ha professores mais novos e mais velhos que consideram o
nivel de dificuldade destes gestos como “médio”. Na faixa etaria dos 46 aos 55 anos
encontramos respostas variadas, predominando a opinido “dificil”. Mesmo na faixa etaria dos

36 aos 45 anos, um professor considera “facil” e outro muito “dificil”.

=
N

[N
o

N.° de Professores
»

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14
Estratégias

Gréfico 13 — Respostas gerais a pergunta “Quais as estratégias que costuma utilizar nas
suas aulas para trabalhar os "gestos facilitadores do som" e/ou os "gestos descritivos
do som"?

Este grafico mostra-nos que todas as estratégias sao usadas pelos professores. A estratégia
mais usada € a estratégia n.° 2, seguida da estratégia n.° 1. As estratégias menos usadas sao

an®4ean.°10.
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Grafico 13.1 — Respostas por idade

Legenda das estratégias dos graficos 13 e 13.1

1-

Solicita ao aluno que olhe para o espelho enquanto toca, discutindo com ele a relagéo
entre 0 movimento corporal e o som produzido.

Toca para o aluno para demonstrar, chamando a sua aten¢do para a relagdo entre os
gestos corporais e o resultado auditivo. De seguida, pede ao aluno que toque imitando
0s gestos corporais que observou em si.

Toca ao mesmo tempo que o aluno, pedindo-lhe que este olhe para si enquanto tocam.
Em simultdneo ou seguidamente, chama a atencé@o do aluno para a relacdo entre os
gestos corporais e o resultado auditivo.

O professor toca enquanto aluno faz de "maestro”, dirigindo a forma de tocar do
professor. Fazem experiéncias e diferentes tentativas, discutindo o resultado auditivo.
Sem o instrumento, solicita ao aluno que "toque no ar", fazendo os movimentos com
um “instrumento imaginério".

Solicita aos seus alunos que encontrarem metaforas corporais para cada frase musical
ou efeito sonoro.

Treina a fluéncia dos movimentos, trabalhando a postura e a consciéncia corporal
através de varias técnicas.

Usa exercicios para equilibrar o nivel de tenséo/relaxamento corporal.

Usa exercicios para ampliacdo gradual dos gestos corporais, para que o aluno

desenvolva uma forma de tocar mais extrovertida.

10- Recorre a exercicios que se usam habitualmente no teatro e na expressédo dramatica.

11- Pergunta ao aluno qual é o tema da pega musical que ele estd a tocar, se Ihe faz

lembrar alguma personagem ou situacdo. De seguida, pede-lhe que descreva os
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movimentos da personagem ou situacdo referida. Finalmente, pede-lhe que toque de
acordo com os movimentos que acabou de descrever.

12- Opta por instrucBes verbais que consistem em metaforas/comparacdes de movimento.
Ex: "Mexe o teu arco rapido como uma flecha"

13- Filma os seus alunos e posteriormente vé esses videos com eles, comentando e
discutindo os gestos corporais deles e as suas consequéncias a nivel auditivo.

14- QOutra

Analisando as respostas pelas idades dos professores, vemos que as estratégias
predominantes sao usadas por professores de todas as faixas etarias. S&o varios os
professores da faixa dos 46 aos 55 anos que as aplicam. A estratégia n.° 4 é usada apenas por
um professor com idade entre os 56 e 0s 65 anos. A estratégia n.° 10 foi referida pelo professor
com idade entre 0s 26 e os 35 anos.

Os Uunicos dois professores que apresentaram estratégias alternativas as opc¢des
sugeridas pertencem a faixa dos 46 a 55 anos. As suas respostas foram “Opera” e “Exercicios
para estimular a consciéncia das zonas de execucdo, diversos circulos que se formam em
torno das articulagbes empregues nos movimentos implicados na execucéo instrumental e
comparacdo ou chamada de atencdo para gestos e recursos fisicos idénticos usados, por

exemplo, na danga. Partir dos grandes ‘gestos’ para os mais minuciosos.”

6.6. Conclusodes

Apds a andlise das respostas as varias questdes colocadas neste questionério,
conseguimos tirar algumas conclusdes.

Todos os professores de cordas friccionadas consideram que a expressividade é uma
componente com importancia na performance musical dos seus alunos, tanto no nivel basico
como no nivel secundario. O grau de importancia que Ihe atribuem varia entre o “importante”, o
“muito importante” e o “extremamente importante”.

Apenas um professor considerou que a expressividade musical ndo pode ser ensinada
a alunos do nivel secundéario. Todos os outros professores responderam que pode ser
ensinada em ambos os niveis.

Todos os professores responderam que consideram Util e que usam, na prética, gestos
corporais (producdo de som, facilitadores do som, descritivos do som e comunicativos) para
ensinar a expressividade.

Todos os professores (doze) recorrem aos gestos de producdo do som e aos gestos
comunicativos para ensinar a expressividade. Os gestos facilitadores e os gestos descritivos
séo usados por um menor namero de professores (nove e sete, respectivamente).

Embora em geral os professores considerem que todos 0s gestos sao Uteis para o

ensino da expressividade, entre eles ndo ha uma opinido undnime em relagdo ao grau de
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utilidade. De um modo global, os professores mais velhos atribuem um grau maior de utilidade
aos varios gestos. Isto pode ter varios significados. Uma hip6tese é que os professores mais
velhos e com mais experiéncia considerem benéfico usar gestos corporais diversos para atingir
o0 mesmo fim. As respostas obtidas também podem significar que os professores mais velhos
usam mais estratégias relacionadas com a corporeidade para ensinar a expressividade do que
0s mais novos, que talvez recorram a outros métodos com maior frequéncia. Contudo, isto séo
suposicbes. Seria interessante aprofundar a pesquisa quanto a este aspecto e com uma
amostra maior de professores.

Também ndo ha um consenso quanto ao grau de dificuldade que estes professores
sentem ao longo do processo de ensino-aprendizagem dos quatro gestos. As opinides variam
muito e ha diferencas dentro de uma mesma faixa etaria.

Todas as estratégias que incluimos no questionario para trabalhar os gestos
facilitadores e os gestos descritivos sdo usadas pelo menos por um professor. H4 varias
estratégias usadas por varios professores nas diferentes faixas etarias. Uma vez que as
estratégias por nds sugeridas se baseiam na revisdo da literatura realizada, constatamos que
existe uma relacdo entre a teoria e a pratica pedagdgica dos professores.

Em suma, a expressividade é considerada como uma componente no minimo
“importante” da performance dos alunos, tanto do basico como do secundario, e quase todos
os professores de cordas friccionadas consideram que pode ser ensinada, nomeadamente
através dos gestos corporais. Seria por estas razdes interessante realizar um estudo mais
detalhado onde se procure comparar a relacdo entre as idades dos professores e as
estratégias que estes usam para ensinar a expressividade. Seria também importante tentar
perceber que resultados se obtém usando estratégias que se baseiam no uso dos gestos
corporais e comparar com outro tipo de estratégias.

7. Parte Il da pesquisa = Estudo experimental

7.1. Objectivos

Os objectivos deste estudo experimental foram, em primeiro lugar, perceber se a
aplicacdo Unica e exclusivamente de estratégias didacticas que se baseiam nos gestos
corporais facilitadores e descritivos do som tem repercussfes imediatas no tipo de som
produzido pelos alunos. Em segundo lugar, se essas repercussfes reflectem diferencas no
nivel de expressividade dos alunos. Em terceiro lugar, se diferentes professores analisam de
forma coerente e consistente as performances dos alunos, e o respectivo nivel de

expressividade.
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7.2. Amostra

Este estudo experimental foi realizado com dois alunos da classe de viola de arco da
professora Isabel Pimentel na EMCN. Ambos tinham 18 anos de idade e frequentavam o 8°
grau de instrumento em regime supletivo. A escolha destes dois alunos deveu-se em primeiro
lugar ao facto de tentar garantir o maior nivel possivel de igualdade de circunstancias entre
eles. Por outro lado, consideramos de interesse fazer esta experiéncia com alunos do ensino
secundario, precisamente porque a tendéncia habitual é utilizar-se estratégias que se baseiam
nos gestos corporais sobretudo com criangas pequenas, do nivel de iniciagdo e basico (ver

Bowman e Powell, 2007).

7.3. Método

Este estudo experimental foi realizado em dois dias, separadamente com cada aluno.
Teve a duracao total de vinte minutos com cada aluno. Solicitamos a estes dois alunos que
tocassem a solo um fragmento do 2.° andamento da Sonatina para viola e piano de Luiz Costa
(compassos 1 a 23).

Primeiro foram dados cinco minutos iniciais a cada aluno, durante os quais puderem
tocar o fragmento livremente para rever ou aperfeicoar detalhes a sua escolha. Seguidamente
tocaram o fragmento da peca do inicio ao fim, que foi gravado. Depois desta primeira
performance, trabalhAmos com os alunos usando estratégias que se baseiam nos gestos
corporais (ver tdpico seguinte). Apos a aplicacdo das estratégias, os alunos tocaram
novamente o fragmento da peca do inicio ao fim, sendo gravados pela segunda vez.
(Gravacdes no anexo V em CD Rom).

Durante o trabalho pedagdgico de aplicacdo das estratégias foram feitos muito poucos
comentarios acerca da primeira performance dos alunos. A abordagem centrou-se mais no

conceito de feedforward, ja anteriormente referido neste trabalho.

7.4. Estratégias utilizadas

Para a realizagcao deste estudo, recorremos as seguintes estratégias didacticas, pela
seguinte ordem:

e Tocar para o aluno para demonstrar, chamando a sua atencéo para a relacdo entre os
gestos corporais e o resultado auditivo. De seguida, pedir ao aluno que toque imitando
0s gestos corporais que observou no professor.

e Cantar para o aluno utilizando ao mesmo tempo movimentos corporais, gestos com as
maos e bracos, que vao ilustrando os gestos musicais. Usar instru¢cdes verbais que

consistem em metéforas/comparacgdes de movimento.
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e Solicitar ao aluno que olhe para o espelho enquanto toca, discutindo com ele a relacao
entre os gestos corporais e o resultado auditivo.

e Tocar ao mesmo tempo que o aluno, pedindo-lhe que este olhe para si enquanto
tocam. Em simultdneo ou seguidamente, chamar a atencdo do aluno para a relagéo
entre 0s gestos corporais e o resultado auditivo.

e Pontualmente dar indicacdes de consciéncia corporal, para equilibrar os niveis de
tensédo e relaxamento.

Estas estratégias baseiam-se na bibliografia consultada (ver enquadramento teérico,
capitulo 3.5.) e foram apresentadas como opc¢des de resposta no questionario realizado aos

professores de cordas friccionadas da EMCN.*

7.5. Recolha de dados

As duas performances dos alunos, a primeira “pré-estratégias” e a segunda “pés-
estratégias”, foram registadas em gravacao. Para tal utilizamos um gravador Zoom Q3HD a
cerca de dois metros de distancia dos alunos. Estas gravagbes decorreram em duas salas de
aula da EMCN. Com vista a preservar o anonimato destes alunos e garantir o enfoque no som

por eles produzido, foi apenas utilizada e facultada ao juri a componente audio.

7.6. LimitacGes metodologicas

N&o houve tempo para realizar um estudo mais alargado, com mais participantes. Sé
conseguimos fazer a experiéncia com dois alunos. O jUri que classificou as gravagdes foi
constituido por quatro professores. Assim, a amostra escolhida é bastante restrita, pelo que os
resultados que daqui obtivemos tém um valor qualitativo e ndo quantitativo. Nao podemos a
partir desta amostra generalizar resultados.

As gravacdes ocorreram em horério de funcionamento de aulas na EMCN e as salas
desta instituicdo ndo tém o isolamento acustico desejavel. Por este motivo, as gravacdes
captaram também alguns ruidos provenientes de outras salas, que contudo ndo consideramos
problemaéticos.

Numa das gravacdes, por motivos que nos foram alheios, o microfone do gravador aos
13” baixou consideravelmente o volume de captagdo de som. Nao nos foi possivel repetir esta
gravagdo, além de que a sua repeticdo poderia por em causa a igualdade de circunstancias
entre os dois alunos. Desta forma, uma vez que este contratempo ndo danificou propriamente a
gravacao, simplesmente é necessario subir o volume da mesma, decidimos usa-la ainda assim

para este estudo experimental.

* Todas estas estratégias foram incluidas no referido questionario & excepcdo estratégia “Cantar para o aluno
utilizando ao mesmo tempo movimentos corporais, gestos com as méos e bracos, que vao ilustrando os gestos
musicais.”
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7.7. Analise dos dados

As gravacfes das performances de ambos os alunos foram analisadas por quatro
professores de cordas friccionadas da EMCN, desempenhando as fun¢bes de um juri. Para tal,
construimos uma grelha (ver anexo VI) que os professores preencheram para cada gravacéo, e
através da qual classificaram oito variaveis acusticas especificas, assim como o nivel global de
expressividade das performances. As classificacdes foram atribuidas de acordo com uma
escala Likertde 1 a 5.

Analisdmos as respostas de cada um dos professores, que apresentamos em forma
de gréficos. Verificamos também se a classificagdo de 1 a 5 que estes professores atribuiram
ao nivel global de expressividade de cada interpretacdo corresponde, ou ndo, a soma dos
pontos atribuidos as oito varidveis acusticas (consultar a correspondéncia na Tabela 1).
Apresentamos este cruzamento de dados em tabelas, que seguem cada um dos respectivos
graficos.

Tabela 1 — Correspondéncia entre o nivel global de expressividade atribuido e a soma
total dos pontos atribuidos as oito varidveis acusticas

Nivel global de expressividade | Soma dos pontos das variaveis acusticas
1 1-8
2 9-16
3 17-24
4 25-32
5 33-40

5
4
o
S
23
>
c 2
o
a
1
0 H Gravacao 1
® Gravagao 2
&

Oito variaveis acusticas e nivel global de expressividade

Grafico 14 — Interpretacdo do Aluno A — Classificagdo do Professor 1
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Tabela 2 — Interpretacdo do Aluno A - Classificagcdo do Professor 1: nivel global de
expressividade atribuido vs. soma dos pontos das variaveis acusticas

Gravagdo 1 | Gravagdo 2
Nivel global de expressividade 3 5
Soma dos pontos das varidveis acusticas 25 34

Pontuacéo
o = N w B (€]

Oito variaveis acusticas e nivel global de expressividade

= Gravagao 1

® Gravacgao 2

Grafico 15 - Interpretacdo do Aluno A — Classificagdo do Professor 2

Tabela 3 — Interpretacdo do Aluno A - Classificacdo do Professor 2: nivel global de
expressividade atribuido vs. soma dos pontos das variaveis acusticas

Gravacdo 1 | Gravagdo 2
Nivel global de expressividade 4 4
Soma dos pontos das varidveis acusticas 31 30
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Oito variaveis acusticas e nivel global de expressividade

Grafico 16 — Interpretacdo do Aluno A - Classificagdo do Professor 3

Tabela 4 - Interpretacdo do Aluno A - Classificagcdo do Professor 3: nivel global de
expressividade atribuido vs. soma dos pontos das variaveis acusticas

Gravacdo 1 | Gravagdo 2
Nivel global de expressividade 4 4
Soma dos pontos das variaveis acusticas 26 32

5

4 -
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S 2 -
o
o

1 4

0 - = Gravacéo 1

& F S %0\‘\ 0_,0@ 0,5\0 L P L m Gravagao 2
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Oito variaveis acusticas e nivel global de expressividade

Grafico 17 — Interpretacao do Aluno A - Classificagdo do Professor 4
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Tabela 5 — Interpretacdo do Aluno A — Classificagcdo do Professor 4: nivel global de
expressividade atribuido vs. soma dos pontos das variaveis acUsticas

Gravagdo 1 | Gravagdo 2

Nivel global de expressividade 3 4

Soma dos pontos das varidveis acusticas 25 26

m Gravacao 1

® Gravacao 2

Oito variaveis acusticas e nivel global de expressividade

Grafico 18 — Interpretacdo do Aluno A — Soma das classificagdes dos quatro professores
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Oito variaveis acusticas e nivel global de expressividade

Grafico 19 — Interpretacao do Aluno B — Classificagdo do Professor 1
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Tabela 6 — Interpretacdo do Aluno B - Classificagdo do Professor 1: nivel global de
expressividade atribuido vs. soma dos pontos das variaveis acusticas

Gravagdo 1 | Gravagdo 2
Nivel global de expressividade 2 3
Soma dos pontos das varidveis acusticas 20 27

Pontuacéo
o = N w B (€]

Oito variaveis acusticas e nivel global de expressividade

= Gravagao 1

® Gravacgao 2

Grafico 20 - Interpretacdo do Aluno B — Classificagdo do Professor 2

Tabela 7 — Interpretacdo do Aluno B - Classificacdo do Professor 2: nivel global de
expressividade atribuido vs. soma dos pontos das variaveis acusticas

Gravacdo 1 | Gravagdo 2
Nivel global de expressividade 3 3
Soma dos pontos das varidveis acusticas 27 29

69



Relatorio Final de Prética de Ensino Supervisionada

5
4
Q
]
23
2
c 2
o
a
1
0 ® Gravagéo 1
m Gravacao 2
&

Oito variaveis acusticas e nivel global de expressividade

Grafico 21 - Interpretacao do Aluno B - Classificagdo do Professor 3

Tabela 8 — Interpretacdo do Aluno B - Classificagdo do Professor 3: nivel global de
expressividade atribuido vs. soma dos pontos das variaveis acusticas

Gravacdo 1 | Gravagdo 2
Nivel global de expressividade 3 4
Soma dos pontos das variaveis acusticas 22 32
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Oito variaveis acusticas e nivel global de expressividade

Grafico 22 — Interpretacao do Aluno B — Classificagdo do Professor 4
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Tabela 9 - Interpretacdo do Aluno B — Classificagcdo do Professor 4: nivel global de
expressividade atribuido vs. soma dos pontos das variaveis acUsticas

Gravagdo 1 | Gravagdo 2

Nivel global de expressividade 4 4

Soma dos pontos das varidveis acusticas 26 27

m Gravacao 1

® Gravacao 2

Oito variaveis acusticas e nivel global de expressividade

Grafico 23 - Interpretacdo do Aluno B — Soma das classificagdes dos quatro professores

Tabela 10 — Comparacéo dos pontos totais atribuidos as variaveis acusticas

Gravacao 1 - Variaveis Gravacao 2 — Variaveis acusticas
acUsticas com pior pontuacdo | que subiram mais pontos

relativamente & Gravagéo 1

Aluno A | Pulsacdo/Rubato (11) Articulagdo (+3)
Articulacdo (12) Pulsacdo/Rubato (+3)
Timbre/Variedade de som (12) Vibrato (+3)

Aluno B | Dindmicas (10) Atague do som (+5)
Atagque do som (10) Articulacdo (+4)
Articulacéo (12) Din&micas (+3)
Fraseado (12) Fraseado (+3)
Timbre/Variedade de som (12)

Pulsacédo/Rubato (12)
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7.8. Conclusdes

De uma forma geral, tanto no caso do aluno A como do aluno B, os professores
consideraram a segunda gravacao (pés-estratégias) melhor do que a primeira (pré-estratégias).
Globalmente ninguém considerou as segundas gravacdes piores do que as primeiras.

Ao nivel das variaveis acuUsticas, somando a totalidade dos pontos que os quatro
professores atribuiram a cada uma delas, podemos constatar que no caso do aluno A as
melhorias da primeira para a segunda gravagdo sdo mais evidentes quanto a articulagéo,
pulsacéo/rubato e vibrato (melhoraram 3 pontos). No caso do aluno B, na segunda gravacéo os
professores notaram diferencas mais significativas para melhor ao nivel do ataque do som
(melhorou 5 pontos), articulagdo (melhorou 4 pontos), dindmicas e fraseado (melhoraram 3
pontos).

No caso do aluno A, as variaveis acusticas que receberam menos pontos na primeira
gravacgdo foram a pulsacao/rubato, o timbre e a articulagdo. Quanto ao aluno B, as variaveis
acusticas consideradas piores na primeira performance foram dindmicas e ataque do som,
seguidas da articulacao, timbre/variedade de som, pulsa¢ao/rubato e fraseado.

Relativamente a ambos os alunos, se estabelecermos uma comparagdo entre as
varidveis acusticas que receberam menos pontos na primeira gravacdo e as variaveis acusticas
gque mais pontos subiram na segunda gravagdo comparativamente com a primeira, observamos
algumas correspondéncias (ver Tabela 10). Isto podera significar que as estratégias utilizadas
tenham a particularidade de incidir sobre 0os pontos mais fracos dos alunos, melhorando desta
forma a sua expressividade no global. No entanto, esta é apenas uma hip6tese, a ser
confirmada num estudo mais abrangente.

Em doze das classificacBes a soma dos pontos atribuidos pelos professores as oito
variaveis acusticas corresponde basicamente ao nivel global de expressividade (Tabela 1).
Contudo, em quatro classifica¢gfes isto ndo aconteceu, como podemos observar nas tabelas 6
e 7 (respostas dos professores 1 e 2 relativamente a interpretacdo do aluno B). Aqui o nivel
global de expressividade atribuido foi claramente um nivel abaixo daquele que resultaria da
soma dos pontos das oito variaveis acusticas.

Isto significa que, de um modo geral, as oito variaveis acusticas apresentadas neste
estudo, e que segundo Juslin (2003) estdo directamente ligadas a expressdo musical, todas
somadas acabam por andar a par da opinido que os professores tiveram sobre o nivel global
de expressividade de cada interpretacdo. Porém, ao termos verificado quatro excepcdes,
podemos supor duas conclusdes.

E possivel que os professores nem sempre atribuam uma classificagdo global
concordante com a classificacdo que vdo dando a aspectos individuais. Neste caso, seria
interessante descobrir porqué.

Também pode acontecer que as varidveis acusticas que escolhemos ndo sejam
suficientes para, todas juntas, reflectrem o nivel global de expressividade de uma

interpretacdo. Se for este o caso, seria relevante detectar o que esta a faltar classificar ao nivel
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do som para que se rellnam todas as componentes que constituem a expressao musical e que

consequentemente definam o grau de expressividade da mesma.

8. Conclusdes finais acerca da investigagéao

A investigacdo levada a cabo na EMCN durante o estagio através da realizacdo do
questionario e do estudo experimental, apesar de ter ocorrido com amostras pequenas,
permite-nos tirar algumas conclusfes e deixa o caminho aberto a novas questfes a serem
abordadas no futuro.

Quanto a questdo central do tema, que era se existe uma correlacdo entre 0s gestos
corporais e 0 ensino da expressividade musical, podemos responder que sim. A partir desta
questdo central tinhamos colocado duas hipéteses especificas.

A primeira hipétese “(1) E uma pratica comum no ensino da musica utilizar-se os
gestos corporais como estratégia didactica para trabalhar a expressividade?” foi confirmada
pelo questionario. Os professores de cordas friccionadas usam habitualmente os gestos
corporais como estratégias didacticas para ensinar a expressividade. Todos utilizam os gestos
de producdo de som e o0s gestos comunicativos. Alguns também recorrem aos gestos
facilitadores do som e descritivos do som sdo usados por um menor nimero de professores.
Contudo, ndo ha uma opinido unanime quanto ao grau de dificuldade e ao grau de utilidade do
uso dos gestos corporais.

O estudo experimental veio esclarecer esta duvida em relacdo a utilidade dos gestos
corporais para o ensino da expressividade, bem como dar uma resposta a segunda hipétese
colocada “(2) Um trabalho pedagdgico exclusivo em torno dos gestos corporais facilitadores do
som e descritivos do som pode contribuir a curto prazo para uma melhoria do nivel de
expressividade dos alunos, concretamente no que diz respeito ao som por eles produzido?”

VerificAmos que os gestos facilitadores e descritivos sdo ndo sé Uteis para ensinar a
expressividade, mas contribuem também concretamente a curto prazo para a melhoria do nivel
da mesma. E foi possivel observar este facto analisando apenas o som produzido pelos alunos,
pois as segundas gravacfes foram consideradas melhores do que as primeiras. Um dos
aspectos mais interessantes a reter foi termos constatado que as estratégias usadas surtiram
um efeito particularmente significativo nos pontos fracos dos alunos. Esta € uma conclusédo
interessante para aprofundar com maior detalhe no futuro, a fim de ser confirmada ou refutada.

Em todo o caso, julgamos que esta investigacdo teve alguma relevancia, pois pés em
evidéncia a existéncia de uma relacdo entre a expressividade e 0s gestos corporais. Ndo sé
porque ficAmos a saber que faz parte da pratica pedagdgica de alguns dos professores do
ensino especializado de musica, mas também porque se verificaram resultados a nivel pratico.
Apesar de este ser um tema onde existira ainda muita subjectividade, a objectividade

prevaleceu nesta investigacdo. Isto talvez possa significar que ja estivemos mais longe de
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ensinar a expressividade de forma eficaz e eficiente, e que a corporeidade pode ser um método

para obter bons resultados.
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Considerac0es finais

O estagio profissional e o projecto de investigacao, levado a cabo durante o mesmo
periodo, foram complementares entre si. Permitiram estabelecer uma ligacéo entre teoria e
prética.

A revisdo da literatura e o tema de investigacdo chamaram a minha atencdo para
aspectos particulares, direccionando de certa forma as minhas actividades ao longo do estagio.
A minha observacéo e pratica de ensino supervisionada foram sem duavida influenciadas pela
investigacao.

Por outro lado, as actividades que constituiram o estagio foram também dando sentido
a investigagdo. Os elementos recolhidos durante as observacdes bem como as reflexdes da
pratica de ensino supervisionada acabaram igualmente por orientar toda pesquisa, quanto ao
tema, bibliografia a procurar, metodologia a usar e hipéteses a colocar.

Este exercicio duplo, que traduziu o culminar da formag&do adquirida durante os dois
anos do Mestrado de Ensino de Mdusica e que ficou neste documento relatado, pode ser
considerado como um ponto de partida para aquele que devera ser o desenvolvimento pessoal
e profissional do professor ao longo da vida. Equacionaram-se hipéteses e constataram-se
factos, tal como surgiram também algumas davidas e ficaram muitas questbes em aberto para

o futuro.
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