POLITECNICO ‘

DE LISBOA ESCOLA SUPERIOR

DE MUSICA DE LISBOA

Relatério de Estagio

Processos de ensino-aprendizagem sem recurso

a notacao musical

Impacto em professores e alunos de 1° grau de Org3o, outros

instrumentos e Classe de Conjunto

Margarida de Jesus Rodrigues Oliveira

Mestrado em Ensino de Musica

Junho de 2020
Orientador: Professor Doutor Jodo Vaz

Coorientador: Professor Doutor Francisco Cardoso






Relatério de Estagio

Processos de ensino-aprendizagem sem recurso

a notacao musical

Impacto em professores e alunos de 1° grau de Org3o, outros

instrumentos e Classe de Conjunto

Margarida de Jesus Rodrigues Oliveira

Relatério Final do Estagio do Ensino Especializado, apresentado a Escola Superior de
Musica de Lisboa, do Instituto Politécnico de Lisboa, para cumprimento dos requisitos a
obtencao do grau de Mestre em Ensino de Mdusica, conforme Decreto-Lei n® 79/2014,

de 14 de maio.

Junho de 2020
Orientador: Professor Doutor Jodo Vaz

Coorientador: Professor Doutor Francisco Cardoso



Ore Lovrroit 126 COTILIILCILCEr 2 172TILLINS
b tabtitiere aia f’/é’?‘/ FrLaprres 71&2&
O72L 1020 cerlerisze 7&14/2{2[8/.)./2 /azk('&f Arrzes
Lo rriceiizer. SL cul po7as g2 2/'790(/:;'.1-15/40, gz ere
rgczr’a/ax&é Llover &W, Las @[J rze’ e
a./ez"wye/u‘, el ree Se corrloriszorirzorts 7u e
Lew @r’e;ne/w 117728 r2ore wroertd cxllélres ;
Llrelleterss, Loz rrzerreosie ‘_/'\‘_(3//&)77’”262 becrie =

= 6’0270 /7zclea,a:' e/z W/ZM&/‘Q/"—'C&%Z{/".

(Frangois Couperin,1716)



Agradecimentos

A realizagao deste trabalho s6 foi possivel gragas ao contributo e apoio de varias

pessoas. A esses deixo aqui o0 meu profundo agradecimento.

Em primeiro lugar agradeco a todos os professores do Conservatoério de Musica e Artes
do Centro, pela colaboragao e pelo empenho no projeto. De uma forma particular a Inés
Machado - professora cooperante, e ao Jodo Gongalves, pela revisao de alguns textos
em inglés e pelas discussbes e reflexbes que fomos fazendo. Agradego ainda aos
alunos do estagio e aos respetivos encarregados de educacgéo e a todos os alunos do

1° grau que, sem se aperceberem, foram os verdadeiros herois desta maratona.

Um agradecimento particular a Raquel Antunes, pelas dicas preciosas no inicio do
projeto e por ter renovado o0 meu entusiasmo numa altura particularmente dificil, e ao

André Ferreira, colega desta etapa, o constante apoio e sobretudo a amizade.

A minha familia e amigos, sobretudo aos meus queridos filhos e marido, agradeco a

paciéncia e o apoio incondicional.

Finalmente, um reconhecimento muito especial:

Ao Professor Doutor Francisco Cardoso, pelas aulas fantasticas, pelos conselhos
sabios, pela partilha de conhecimento, pela disponibilidade em dar formagao aos

professores do CMAC e por ter renovado o meu animo enquanto docente.

Ao Professor Doutor Jodo Vaz, pelo apoio, pela disponibilidade e pelas dicas preciosas

na revisao de todo o trabalho.






Resumo | (Pratica pedagodgica)

A primeira parte deste trabalho consiste na descricdo do Relatério de Estagio do Ensino
Especializado do Mestrado em Ensino de Musica da Escola Superior de Musica de
Lisboa (ESML), ramo de Especializacdo em Orgdo, efetuado no Conservatério de
Musica e Artes do Centro (CMAC), no ano letivo 2018/2019, em exercicio das minhas
funcbes de docéncia e em observagao nao estruturada nas aulas da professora Inés
Machado. Como previsto, no inicio do ano letivo selecionaram-se trés alunos de niveis
diferentes e, com base nos programas vigentes no CMAC, elaboraram-se planos anuais
para cada um deles, tendo em conta as suas capacidades fisicas e cognitivas. Com o
intuito principal de fortalecer sobretudo as competéncias auditivas, motoras e
expressivas, foi desenvolvido o projeto “Ensino-aprendizagem musical sem recurso a
notagao”. Tal foi conseguido com a exploragdo de uma nova abordagem no ensino do
6rgao, nomeadamente aprendendo a “tocar de ouvido”, ao invés de uma metodologia
mais tradicional focada na partitura. A procura de estratégias para ensinar sem recurso
a notagdo implicou, entre outros, uma melhor preparacdo de aulas assim como uma
maior dindmica em aula. No final desta secgado, é feita uma reflexdo acerca dos

resultados do projeto, assim como do impacto do mesmo nos alunos e professoras.






Resumo Il (Investigagao)

O presente estudo foi realizado no Conservatorio de Musica e Artes do Centro (CMAC),
durante o primeiro periodo do ano letivo 2018/2019. Consistiu na réplica de um outro
estudo (efetuado em 2017/2018, no ambito da unidade curricular de Metodologia da
Investigagcdo, no mesmo estabelecimento de ensino), no qual alunos de 6rgao do 1° ao
5° grau experienciaram a aprendizagem “por ouvido”. Os resultados deste estudo
preliminar evidenciaram a importancia de reformular e alargar a experiéncia aos
restantes elementos da escola. Como tal, foi testado pela maioria dos docentes um novo
modelo de ensino, através do qual todos os alunos do primeiro grau aprenderam sem
recurso a notacao. A analise dos dados extraidos das entrevistas efetuadas permitiu
avaliar, por um lado, como os professores percecionaram os efeitos do novo modelo de
ensino nos respetivos alunos e, por outro, como se foram adaptando e comprometendo,
eles proprios, durante todo o processo. Os resultados do estudo revelaram que a
abordagem sem notagao nao so6 facilitou a aquisicdo de competéncias como, também,
contribuiu para o aumento dos niveis de motivagado dos alunos. Mostraram ainda que, a
medida que o projeto avangava, os professores foram superando os receios iniciais e

ficando cada vez mais confiantes.

Palavras-chave: ensino especializado da musica, ensino do 6rgao, “tocar de ouvido”,

modelagem, estratégias pedagdgicas.






Abstract | (Teaching)

The first section of this report consists of an account of my Internship in the context of
the Specialized Teaching in the Masters degree in Music Teaching at Escola Superior de
Musica de Lisboa (ESML), Specialisation in Organ, done at the Conservatério de Musica
e Artes do Centro (CMAC), during the academic year of 2018/2019, while performing my
teaching duties and observing the classes of Inés Machado. As planned, at the beginning
of the school year, three students of different levels were selected, and based on the
programmes in use at CMAC, annual lesson plans were drawn up for each of them,
taking into account their physical and cognitive capabilities. With the principal aim of
developing aural, motor and expressive skills, the project “Musical learning without the
support of musical notation” was developed. This was achieved through a new approach
to organ teaching in the class — learning “by ear” instead of the more traditional
methodology focused on musical reading. The search for teaching strategies without the
use of notation required, among others, a better preparation of the lessons and stronger
class dynamics. A reflection upon the results of the project as well as the impact of these

on the students and teachers, is included at the end of this section.






Abstract Il (Research)

This study was performed in the Conservatério de Musica e Artes do Centro (CMAC),
during the first term of the academic year 2018/2019. It was a replica of a previous study
(carried out in 2017/2018, within the curricular unit of Metodologia da investigagao, in
the same school), in which organ students in grades one to five, learned to play “by ear”.
The study demonstrated positive results and the project (with minor changes) was found
to be worth extending to the whole school. A new teaching model was therefore tested
by the majority of teachers. All students in the first grade learned to play without the help
of notation. The analysis of the data extracted from the carried-out
interviews demonstrated, on the one hand, how teachers perceived the effects of the
new teaching model on their students and, on the other hand, how they adapted and
committed themselves throughout the whole process. The results of the study revealed
that the new approach without using notation, not only facilitated the acquisition of skills,
but also contributed to an increase in the students' motivation. The results also reflected
how teachers, as the project progressed, overcame their initial fears and became more

and more confident.

Keywords: specialised artistic education, organ pedagogy, “playing by ear”, modeling,

pedagogical strategies.
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Seccao | — Pratica Pedagoégica



Introdugao

O presente relatério resulta da observagao de aulas, durante o ano letivo 2018/2019,
nas duas modalidades previstas pela ESML no Mestrado em Ensino de Madusica,
nomeadamente em exercicio das minhas fungdes de docéncia e em observacgao
estruturada nas aulas da professora Inés Machado - professora cooperante, no CMAC

(Conservatoério de Musica e Artes do Centro).

Pelo facto de nao ter alunos de iniciagdo no meu horario, decidi recorrer a observagao
das aulas de uma aluna da classe da professora cooperante, pertencendo os restantes
alunos a minha proépria classe, nomeadamente duas alunas, uma de 2° grau e outra de
6° grau. No entanto, devido a problemas de foro pessoal, a aluna de 6° grau acabou por
desistir logo no inicio do ano letivo. Com o propdsito de resolver esta questado, e em
acordo com o professor orientador, decidiu-se que assistiria as aulas de um aluno de 5°
grau da professora cooperante, por um lado, pelo facto dos meus alunos de 5° grau
seguirem um plano de estudos com curriculo adaptado, ndo se encontrando nenhum
deles, efetivamente, no nivel de 5° grau de 6rgdo, mas também por acreditar que a
observacao de aulas de outros professores representaria uma mais valia no meu

percurso de docente.



1. Ambito e objetivos
1.1. Competéncias a desenvolver

As praticas pedagogicas desenvolvidas ao longo deste ano letivo, quer nas minhas
aulas quer nas aulas da professora cooperante procuraram ir de encontro ao meu
projeto de investigacao “O ensino-aprendizagem musical sem recurso a notagéo”. Como
tal, o desenvolvimento de competéncias auditivas foi considerado prioritario nas
estratégias usadas, a par e passo com o desenvolvimento de competéncias técnico-
motoras e expressivas, essenciais a aprendizagem de qualquer instrumento musical.
Dos alunos selecionados, as alunas de Iniciacdo e 2° grau integraram o projeto
naturalmente, pois a aluna de preparatério trabalhou sempre sem partitura e a aluna de
2° grau, embora tenha iniciado a leitura de notagdo no presente ano letivo, estudou
essencialmente sem recurso a este meio. O aluno de 5° grau, por ja ter competéncias
de leitura, foi o que menos se adaptou ao projeto, embora a professora tenha
desenvolvido com este, algumas estratégias com o intuito de desenvolver as
competéncias auditivas, homeadamente acompanhar melodias liturgicas e tocar de

memoria as pegas estudadas.

1.2. Expectativas iniciais em relagdo ao estagio

Como ja dou aulas ha varios anos, tendo inclusive preparado alunos para o acesso ao
ensino superior, quando me inscrevi no mestrado em ensino, sentia-me um pouco cética
relativamente as vantagens que o mesmo poderia representar para mim. No entanto,
logo apds as primeiras aulas, percebi que existiam abordagens ao ensino da musica
que prometiam ser bastante mais eficazes do que as tradicionalmente usadas na
maioria dos nossos conservatérios. Notei também que alguns aspetos da minha

atividade pedagogica como docente podiam e deviam ser melhorados.

Nesse sentido, o primeiro ano de mestrado foi um ano de mudancgas a varios niveis,
nomeadamente no que diz respeito a forma e estratégias de ensino, com a inclusao de
novas taticas e reformulacdo de outras. Foi um ano de novas experiéncias, de grande
reflexdo pedagdgica, mas também de novo alento no ensino. Como desempenho o
papel de diretora pedagogica no CMAC, tornou-se pertinente para mim a
implementacdo de mudancgas na escola, sobretudo ao nivel da elaboracdo de novos
programas, definicdo e clarificagdo dos mecanismos de avaliagcdo (assuntos
desenvolvidos de uma forma detalhada, pelo Professor Francisco Cardoso, nas aulas
de Didatica da Musica) e aprendizagem sem recurso a notagao no inicio dos estudos
musicais (uma questao profundamente discutida nas aulas de Psicopedagogia, também

com o Professor Francisco Cardoso).



O ano de estagio foi importante, especialmente para consolidar e aprimorar as
aprendizagens efetuadas no ano anterior, tendo sido igualmente interessante a
observacgao das aulas da professora cooperante. De facto, apesar de seguir uma linha
de ensino idéntica a usada por mim, emprega estratégias de ensino e centra a ateng¢édo
em determinados aspetos de uma forma distinta da minha, tendo sido, na minha opiniéo,

uma mais valia para ambas a partilha proporcionada por estas aulas.



2. Caracterizacdo da Escola’

O Conservatorio de Musica e Artes do Centro (CMAC), é uma Escola de Musica do
Ensino Vocacional Artistico Especializado, conforme publicado no Diario da Republica,
32 série, de 20 de janeiro de 2003. A sua sede situa-se na Avenida Dom Nuno Alvares
Pereira, n° 11, na cidade de Ourém - freguesia de Nossa Senhora das Misericordias,
possuindo mais trés sec¢des, nomeadamente nas cidades de Fatima, Porto de Mods e
Batalha.

2.1. Historia e Contextualizagao

Na tentativa de dar resposta a crescente procura de uma instituicdo de ensino
especializado da musica em Ourém, inicia-se em 1999, o processo de criacdo de uma
escola, capaz de responder a essas mesmas necessidades. Contudo, somente em
2002, foi possivel a constituicdo de uma associagao (sem fins lucrativos) denominada
Conservatério de Musica de Ourém — Associagdo, cujo principal impulsionador e

primeiro presidente de direcao foi o professor Alexandre de Sousa Rodrigues.

Em fevereiro de 2007, devido ao crescente dinamismo da associagcdo e interesse
manifestado pela populagao de Fatima, o Conservatorio de Musica de Ourém (CMO), a
pedido da Camara Municipal de Ourém, abre uma secgcao em Fatima, instalando-se no
antigo seminario dos Monfortinos, situado na Avenida Beato Nuno, n° 208. Por esta
razao viu alterada a sua denominacgao para Conservatério de Musica de Ourém e Fatima

— Associagao, com a devida homologagao da DRELVTZ

Apesar de se ter afirmado na comunidade enquanto instituicdo educativa e cultural de
referéncia, de promover e acolher parcerias com entidades publicas e outras
associagdes, de gozar de estatuto de utilidade publica, de possuir autorizagdo provisoria
de funcionamento e, ainda, de registar um crescente numero de alunos a frequentar o
ensino artistico especializado da musica, apenas no ano letivo 2008/2009 obteve
financiamento, através da celebragao do primeiro contrato de patrocinio. Nesse mesmo
ano letivo foram celebrados protocolos de articulagao pedagoégica no ambito do regime
Articulado com 15 Agrupamentos de escolas e colégios, tendo sido garantido, desde

essa data, a formacao artistica especializada da musica a cerca de 600 alunos.

! Toda a Informagéo contida nesta secgéo, assim como o organograma do CMAC e CMOF apresentado
como tabela 2, provieram do projeto educativo do CMAC.

2 Agora denominada DSRLVT (Diregao-Geral dos Estabelecimentos Escolares — Diregao de Servigos da
Regido Lisboa e Vale do Tejo).



Atualmente, a instituicdo ja se estendeu aos concelhos vizinhos, nomeadamente Leiria,
Porto de Més e Batalha, pertencentes aos distritos de Leiria e Santarém, tornando-se
pertinente a criagdo de um nome que traduzisse essa realidade, um nome que nao
associasse o Conservatério apenas a uma localidade, mas sim que o relacionasse com
toda uma regido. Como tal, a entidade titular alterou a sua designacdo para
Conservatério de Musica e Artes do Centro, CRL (CMAC) - mantendo-se, no entanto, a
associagao - Conservatorio de Musica de Ourém e Fatima. Esta segmentagao permitiu,
simultaneamente, uma melhor gestdo da escola, ficando o CMAC com o dominio das
atividades do ambito do ensino especializado oficial e o CMOF como gestor das

atividades de nivel nao oficial (com planos proprios).

2.2. Enquadramento e Caracterizagcao

O Conservatoério de Musica e Artes do Centro utiliza, neste momento, quatro espagos
fisicos distintos, nomeadamente nas cidades de Ourém, Fatima, Porto de Mods e
Batalha.

As suas instalacdes estdo devidamente preparadas para o ensino artistico
especializado e reilnem um conjunto Unico de meios, fundamental ao sucesso escolar
e ao enriquecimento das praticas pedagogicas. Esta apetrechado com diversos
equipamentos e instrumentos de nivel profissional, tais como: seis 6rgao de tubos
mecanicos, treze pianos acusticos, instrumentos de sopro, instrumentos de percusséao,

instrumentos de cordas, entre outros.

O Conservatério de Ourém (Sede), situado na Av. D. Nuno Alvares Pereira, n° 11, esta
organizado num piso unico, que inclui um auditdrio, sala de percusséao, sala de 6rgéo,
varias salas para aulas individuais de instrumento, duas salas para aulas coletivas,

secretaria, biblioteca, reprografia e espago de convivio.

A seccgao de Fatima, situada na Av. Beato Nuno, usufrui de seis pisos de um edificio
cedido pela Autarquia Municipal ao Conservatoério (antigo Seminario dos Monfortinos),
sendo que o ultimo se encontra em processo de requalificacido, destinado a dormitérios.
Os restantes pisos incluem uma sala de professores, um grande auditério, um pequeno
auditorio, uma sala de refei¢cbes, duas salas de percussao, uma sala de pintura, vinte e
sete salas de aulas individuais e de aulas coletivas, uma sala de ballet, uma sala de
convivio, secretaria, biblioteca, sala de reunides, reprografia, sala de som e imagem,
duas salas de musicoterapia, sala do aluno e sala da Direcdo. Nos pisos inferiores,
existe ainda um ginasio, balnearios e uma segunda sala de refei¢des, partilhados com

a Escola de Hotelaria - Insignare.



Por enquanto, as secgdes da Batalha e de Porto de Més funcionam nas escolas Basicas
do 2° Ciclo destas areas, através de um protocolo com os respetivos agrupamentos,
onde decorrem as aulas de classe de conjunto e algumas aulas individuais de
instrumento, evitando, desse modo, as deslocacdes dos alunos destes concelhos ao
Conservatério de Fatima. O CMAC tem também acesso ao auditério da paréquia da

Batalha, com capacidade para 450 lugares.

2.3. Oferta Educativa

O CMAC tem sido orientado pedagogicamente no sentido de, através de uma interacao
ativa, criativa e dindmica, garantir a qualidade da formacao dos alunos que frequentam
0s cursos oficiais em vigor, incentivando e possibilitando o acesso ao ensino superior.
O seu objetivo primordial é dota-los de ferramentas que lhes permitam ultrapassar os
novos desafios e exigéncias da sociedade, bem como de competéncias para o mundo
profissional, aspirando simultaneamente a criar e formar novos publicos para a fruigao
de diversos géneros musicais. A sua oferta educativa é bastante rica e abrangente,
encontrando-se esquematizada na tabela abaixo®. Na tabela, as orquestras e coros
foram colocados na coluna do CMOF, pois integram-nos, quer alunos que frequentam
o regime oficial (a partir do 3° grau), quer alunos do curso livre. Para além das orquestras
inclusas na tabela, o CMAC foi ainda responsavel pela criagao, no ano letivo 2016/2017,
da “Orquestra Classica de Fatima”, que veio a denominar-se, posteriormente,
“Orquestra Bomtempo”, cujo diretor artistico e maestro titular &€, atualmente, o maestro
Cesario Costa. A missao deste agrupamento é contribuir para a formag¢ao complementar
dos alunos que a integram (alunos do CMAC e elementos externos), impulsionando e
estimulando o seu aperfeicoamento técnico e musical, com o intuito primordial de
potenciar a cultura musical na regido de Fatima e Leiria, com a realizagdo de concertos

e intercambios com outras instituicdes.

% O ntimero de aulas semanais, bem como a sua duragao, corresponde ao estipulado pelo ministério de
educacgao, Portaria 223-A de 2018.



Tabela 1 - Oferta Educativa do CMAC/CMOF - 2018/2019

Oferta educativa CMAC/CMOF
CMAC - Cursos Articulado basico e secundario e CMOF - Cursos livres
Supletivo secundario
Classes Instrumentos Distribuicao Teatro Representagao
Lecionados dos Alunos Musical Danga
por Classe Canto
Classe de Piano 78 Orquestras Sopros de Fatima
Teclas Orgdo 54 Sinfénica
Acordeédo 2 Classica de Porto de
Mos
Guitarras
Instrumental Orff
Banda de Fatima
Classe de Guitarra 106 RockSchool Guitarra elétrica
Cordas Harpa 6 Baixo
Dedilhadas Bateria
Teclado
Classe de Saxofone | Trombone 7/4 Coros Fatima Chorus
Sopros e Flauta Trompete 17/9 Coro feminino
Percussao Oboé Tuba 17/0 Coro de Camara
Clarinete Trompa 9/3
Fagote Percusséao 2/45
Classes de Formacgao Musical 518 Danga e Danga contemporanea
Conjunto, Orquestras 93 Ballet Ballet classico
Canto e Canto 23
Iniciacdes C.C.v. 518
Iniciagdo musical
Iniciagdo ao
instrumento
Classe de Violino 79 Desenho e Destinado a criangas
Cordas Viola d’Arco 19 Pintura desde os seis anos e a
Violoncelo 20 adultos de qualquer
Contrabaixo 18 idade
Disciplinas AT.C 5 Apoio a Musicoterapia
Tedricas Histéria da Musica 5 Comunidade Bergos
(curso Acustica 0 Pré-Escolar
secundario) Atividades de
Enriquecimento
Curricular

(Legenda: C.C.V. — Classe de Conjunto Vocal, A.T.C. — Analise e Técnicas de Composicéo)

Apesar de haver autorizacdo para lecionagdo de cursos profissionais de musica,
nomeadamente “Curso de Cordas e Tecla”, “Curso de Sopros e Percussao” e “Curso de
Construgao de Instrumentos”, estes ndo foram incluidos na Oferta Educativa do CMAC,
pois nao funcionaram nos ultimos dois anos letivos. No entanto, nos triénios 2013-16 e
2014-17, foram formadas duas turmas, tendo-se dado, desse modo, resposta ao
numero crescente de alunos interessados em seguir estudos na area da musica. Dessas
classes, ainda se encontram,

atualmente, muitos alunos distribuidos pelas

universidades do nosso pais.



2.4. Plano de Atividades

Para além das aulas habituais, o CMAC preocupa-se em organizar anualmente um
plano de atividades que proporcione ao seu corpo discente uma formagdo mais
completa, dinamizando, para isso, festivais, concertos, concursos, Master Classes,
estagios, cursos de aperfeigoamento, entre outros, nos quais os alunos podem participar
ativamente como musicos ou, de uma forma passiva, como ouvintes. Para isso, conta
com a colaboracdo de um corpo de docentes/formadores com uma vasta experiéncia
formativa e profissional. Para algumas atividades em especifico, contou ainda com o
auxilio de formadores externos, como por exemplo, especialistas em determinadas

areas de ensino.

No sentido de uma formacdo e atualizagdo continua, O CMAC procura dinamizar,

igualmente, acbes de formagao anuais para todos os professores.

Com o objetivo de promover e dar a conhecer o conservatério a comunidade em geral,
apoiar outras instituicdes e contribuir para a dindmica cultural da regido, algumas das
atividades organizadas pelo CMAC sao dinamizadas em parceria com outras
instituicbes com as quais assinou protocolo de colaboragdo, nomeadamente Camaras
Municipais, Agrupamentos de Escolas e Colégios, Associacdes, Santa Casa da

Misericérdia, Empresas, Paroquias, entre outros.

2.5. Classe de Orgao do CMAC

A classe de 6rgao do CMAC ¢é a maior do pais, talvez gracas a localizagao desta escola
numa regido muito ligada a religido, mas também pelas condigoes fisicas e materiais de
que dispbée (0 CMAC possui, neste momento, sete 6rgaos de tubos mecanicos, nos

quais sao ministradas as aulas e onde os alunos podem, igualmente, estudar).

2.6. Organizacao e gestao da escola

A organizacdo e gestdo da escola encontra-se a cargo de uma direcdo colegial, que
reune quinzenalmente com os coordenadores de cada uma das classes que, por sua
vez, reunem com o0s membros da sua classe, o que se traduz numa dindmica de
resposta rapida, necessaria a dimensao da escola. O esquema abaixo exibe estes e os

restantes 6rgaos que integram o CMAC.



Tabela 2 - Organograma do CMAC e do CMOF

Organograma do CMAC e CMOF

Assembleia Geral

Cooperantes

CMOF

Assembleia Geral

Associades

Assembleia Geral
Presidente
Vice-Presidente
Secretario

- Admi

Conselho de

Presidente
1° Vogal
2° Vpgal

Escola de Musica
Regime Oficial

Conselho Fiscal
Presidente
Vice-Presidente
Relater

Assembleia Geral
Presidente
Vxe-Presidente
Secretirio

Grupos Vocais

Direcdo
strativa
Presadente
Vice-Presidente
1° Vog.

Ad

2 Vogal
3 Vogal

Conselho Fiscal
Presidente
Vice-Presidente
Relator

Escola de Musica
gime Livee

RockSchool

Escola de Danca
Regime Oficial

I

Diregao Pedagogica
Diregao Colegial

[

Grupos
Instrumentais

Conselho Pedagogico
Diretor Pedagégico
Coordenador dos Cursos Profissionais

Coordenador de Classes Coletivas e Canto
Coordenador da Classe de Cordas Friccicnadas
Cocrdenador da Classe de Cordas Dedilhadas
Coordenador da Classe de Sopros e Percussao
Coordenador da Classe de Teclas e Acordedo

Coordenador da do Curso de Danga

Docentes
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Musicoterapia

Pintura e Desenho

\

Companhia de
Teatro

I

Escola de Danga

egime Livre

Docentes




2.7. Resultados

A utilidade dos servigcos do Conservatorio de Musica e Artes do Centro, resultado da
din@mica que tem vindo a criar dentro e fora do concelho, tem valido o reconhecimento,

nao so6 por parte da comunidade, mas também da autarquia e da imprensa.

No Oficio n.° 4302/DAJD/2009, n.° Referéncia P.° 37/UP/2009, consta que o
Conservatério goza “das prerrogativas das pessoas coletivas de utilidade publica, nos
termos do n.° 1 do artigo 8.° do Decreto-Lei n.° 553/80, de 21 de Novembro, que aprovou
o estatuto de ensino particular e cooperativo”. A instituicdo recebeu o titulo de
“Instituicao de Meérito Cultural”, atribuido em Santiago de Compostela, e o titulo de
“Mérito Municipal”, atribuido pela Camara Municipal de Ourém, pelo resultado dos

alunos que se destacaram em concursos nacionais e internacionais com o 1° prémio.

Recebeu ainda um voto de louvor da Assembleia Municipal de Ourém, pelo destaque

que tem tido nas suas atividades para com toda a populagéo, na area musical.

O Conservatoério foi eleito “Personalidade do Ano na Cultura” pelo jornal semanario O
Mirante em 2013, no qual é referido que “Uma auditoria do Ministério da Educacao (ME)

considerou-o um modelo a seguir em todo o pais”.
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3. Praticas Pedagdgicas Desenvolvidas

Neste capitulo serdo descritas as praticas pedagdgicas desenvolvidas ao longo do ano
letivo 2018/2019, ndo s6 nas aulas dos alunos selecionados para o projeto, que por
motivos de anonimato sao denominados aqui por Aluno A, Aluno B e Aluno C, mas de

todos os meus alunos.

Essas praticas pretenderam acompanhar, na medida do possivel, os principios
pedagoégicos defendidos pelo CMAC, que assentam nos fundamentos de que o
desempenho musical do aluno depende, essencialmente, de fatores como: 1)
estruturacdo de uma sequéncia de aprendizagem apropriada, que permita a qualquer
aluno sentir competéncia efetiva na realizagdo das tarefas sugeridas pelo professor, 2)
motivagao dos alunos com o uso de estratégias adequadas e, para que isso suceda, 3)

eficacia no ensino.

3.1. Calendario letivo 2018/2019

Como no CMAC as aulas sdao dadas de segunda-feira a sabado, o calendario letivo,
geralmente, termina um dia depois da data estabelecida pelo Ministério de Educacéo.

Como tal, o periodo de funcionamento das atividades letivas no ano 2018/2019 foi o

seguinte:
Tabela 3 - Calendario letivo no CMAC no ano letivo 2018/2019
Calendario letivo 2018/2019

Periodos letivos Inicio Termo Interrupgoes letivas

1° Periodo 17 de setembro 14 de dezembro Natal - 16 de

dezembro a 2 de
janeiro

2° Periodo 3 de janeiro 6 de abril Carnaval - 4 de marco

a 6 de margo
Pascoa - 6 de abril a

22 de abril
3° Periodo 23 de abril 15 de junho

3.2. Programas, Audigdes e Avaliagdes no CMAC

Para uma melhor perce¢do dos conteudos do capitulo seguinte, sdo descritas nesta
seccao, ainda que sucintamente, algumas normas pelas quais se rege o CMAC,

relativamente a programas, audi¢des e critérios de avaliagao.
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3.2.1. Programas

Os programas em vigéncia no CMAC encontram-se organizados por objetivos gerais e
especificos para cada uma das disciplinas, indicando também conteudos, que
consistem em sugestdes de repertorio orientado para cada um dos anos letivos, que

informam, de certa forma, o nivel a atingir pelo aluno.

Conscientes de que os objetivos gerais e especificos (mais centrados numa légica de
aprendizagem e compreensao de conceitos tedricos), ndo sdo os que melhor orientam
o professor relativamente aquilo que é suposto o aluno ser capaz de fazer no final de
um determinado periodo instrutivo e, que os objetivos comportamentais (essenciais para
a elaboracgao de programas, planos de aula e sequéncias de aprendizagem), sdo os que
melhor se coadunam com a area da musica, mais voltada para o saber pratico, decidiu-
se fazer a reestruturacdo dos programas curriculares, com o propoésito de uma maior
orientacao de professores, alunos e respetivos encarregados de educagao, assim como
uma maior objetividade nos momentos de avaliagdo. Apds elaboragdo de sequéncias
de aprendizagem para cada um dos aspetos a ser desenvolvido em cada uma das areas
de ensino, esses programas terdo como base a definicdo de objetivos comportamentais
(observaveis e mensuraveis), com especificagdo daquilo que o aluno devera ser capaz
de fazer no final de um periodo especifico de instrugcdo, no dominio das varias

competéncias musicais e especificas do instrumento.

No ano letivo 2018/2019, esta mudanca foi feita e aplicada apenas a alunos do 1° grau,
prevendo-se a reestruturagao e subsequente aplicagdo dos programas de 2° grau para
0 proximo ano escolar, dando, desse modo, continuagdo aos planos curriculares dos

alunos que iniciaram no ano transato.

3.2.2. Audigodes

O CMAC prevé que cada aluno realize, no minimo, uma audi¢cdo por periodo, cuja
avaliagao tera o peso de 10% do valor total da nota. E também pressuposto ser realizada
durante o ano letivo, pelo menos, uma audi¢ao partilhada por alunos de professores
diferentes, seja do mesmo instrumento ou de instrumentos diferentes. Nesse sentido,
as audicdes de 6rgao organizadas no ano letivo 2018/2019 procuraram seguir as regras
estabelecidas pelo CMAC, tendo-se organizado no total 12 audigbes, a maior parte
realizadas no conservatério de Fatima, mas também no conservatério de Ourém. No

final do ano letivo, foi também planificado e concretizado um recital de alunos fora da
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escola, no érgéo histérico da igreja matriz de Constancia®, onde atuaram alunos de trés

das professoras de 6rgao.

No sentido de tornar as apresentagcdes publicas mais apelativas para o publico e,
simultaneamente, momentos especiais para quem toca, a classe de 6rgéo tem investido
esforco e empenho, procurando organizar audicbes mais criativas, distintas das
tradicionais (com modelo de concerto). Com esse objetivo, foram realizadas audicbes
bastante diversificadas, por exemplo, com momentos em que os alunos tocavam e
cantavam em simultaneo, acompanhavam alunos de canto e/ou de outros instrumentos
ou tocavam a quatro méos. Foram também concebidas audi¢gdes tematicas, audigdes
com projegoes, audigcdes com recitacdo de poemas ou audigdes em que os alunos foram

apresentados por um dos encarregados de educacgéo.

3.2.3. Avaliagao

A avaliagdo em qualquer das disciplinas lecionadas no CMAC ¢ continua, pelo que a
avaliacdo do segundo periodo é afetada pela avaliagdo obtida no primeiro periodo € a
do terceiro periodo pela avaliagdo alcancada nos primeiros dois periodos. Na disciplina
de instrumento, o CMAC prevé os seguintes critérios de avaliagdo: 1) Aquisicao de
competéncias; 2) Estudo individual; 3) Audicdes e 4) Atitudes e Valores. No terceiro
periodo, para além da avaliagcdo do periodo e avaliagdo continua, € ainda contabilizada
a nota da prova global de instrumento. O quadro abaixo exemplifica a forma como s&o
feitos os calculos na avaliacdo no 2° e 3° ciclos, indicando o peso relativo de cada um
dos parametros, o peso da avaliacdo continua em cada um dos periodos e o valor
atribuido a Prova Global (que faz média com a nota final do terceiro periodo). Aos alunos

que se encontram no nivel de Iniciagdo nao é feita qualquer tipo de avaliacao.

Tabela 4 - Avaliagao no CMAC

2° e 3° Ciclos Avaliacdo por periodo

Disciplina Parametros Peso 1°P. 2°P. 3°P.

Instrumento Aquisi¢ao de | 50% 100% 33% (1°P) | 70% 30%
competéncias + (Avaliagdo | (Prova

67% (2°P) | continua) Global)

Estudo individual 20% 33% (2°P)
Atitudes e valores | 20% +
Audigdes 10% 67% (3°P)

4 O o6rgéo da igreja matriz de Constancia, data de 1827 e é da autoria do organeiro Anténio Xavier
Machado e Cerveira, uma das figuras cimeiras da organaria portuguesa.



Uma vez que a avaliacdo no ensino regular € feita numa escala diferente, de 0 a 5, é
necessaria a realizacdo da conversido das notas de 1 a 100% para as notas de 0 a 5.

No CMAC essa conversao é feita da seguinte forma:
1-00% a 20%;
2 -21% a 49%;
3 -50% a 70%;
4 —-71% a 85%;
5-86% a 100%.

Os mecanismos de avaliagdo para cada um dos critérios de avaliagdo nao figuram no
programa Musa (usado no CMAC para langamento de aulas, avaliagdes e todo o tipo
de informacdes referentes aos alunos), uma vez que em cada uma das disciplinas,
obviamente, serdo usados diferentes mecanismos para avaliar. No entanto, de uma
forma geral, pressupde-se que na aquisicao de competéncias seja avaliado o progresso
do aluno nas diferentes competéncias musicais e especificas de cada instrumento, no
estudo individual, o que foi integrado pelo aluno no seu estudo pessoal assim como a
memorizagao das pecgas e envio de gravacdes durante a semana (havendo solicitagdo
para isso por parte do professor), nas atitudes e valores, pormenores como
desempenho, assiduidade, respeito pelo professor e concentracdo nas aulas terdo de
ser tidos em conta e, finalmente, postura em palco, autodominio e execugao sao os

mecanismos propostos na avaliagdo de audigoes.
3.3. Alunos selecionados para o projeto

Em anexo a este trabalho, encontram-se os programas de algumas audi¢des® em que
participaram os alunos deste projeto, as matrizes das provas globais de instrumento, o
pedido de autorizacido aos pais para gravacédo de algumas aulas, os planos das aulas,
assim como o repertdrio trabalhado pelos mesmos ao longo do ano®, em formato
partitura e em tabelas contendo apenas o nome dos estudos/pecas estudados. Nessas
tabelas sdo indicadas as competéncias gerais e especificas que se pretendem ver

desenvolvidas em cada aluno, ndo sendo feita, no entanto, qualquer referéncia as

® Por motivos de contencdo de custos, ndo se elaboraram programas de sala para todas as audigbes
realizadas.

® Em casos em que o aluno estudou varias pegas do mesmo manual de 6rgédo, o mesmo foi anexado por
completo.
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competéncias cognitivas e metacognitivas. A razado dessa auséncia deve-se ao facto de
se entender que ambas vao sendo adquiridas pelos alunos, dependendo da forma como
o professor orienta as aulas. Por exemplo, analisando as componentes musicais
(motivos, frases, cadéncias, escalas) sempre como um todo, evitando que o aluno
perceba os elementos da musica isoladamente, é promovido o desenvolvimento de
competéncias cognitivas, assim como a memorizagao dos estudos/pegas abordados. O
desenvolvimento de competéncias metacognitivas € favorecido, por exemplo, quando
se ensinam estratégias de estudo que permitam aos alunos atingir os objetivos de uma
forma mais rapida e por isso mais estimulante. Entende-se ainda que tanto as
competéncias auditivas como as competéncias motoras e expressivas se devam
desenvolver de uma forma interligada em qualquer exercicio/estudo ou pega que se
pratique. Finalmente, as competéncias performativas foram trabalhadas apenas em
momentos especificos e tiveram por base as pegas que os alunos apresentaram

publicamente.

Na seccdo que se segue, comeco por fazer uma breve caracterizacdo de cada aluno,
apresentando de seguida um calendario com as aulas previstas e as aulas dadas e/ou
observadas. Sao também descritos os objetivos para o ano letivo para cada um dos
alunos, as atividades em que participaram e, por fim, a avaliacdo obtida pelos mesmos
em cada um dos periodos (exceto da aluna A, que por se encontrar no nivel de iniciagao

nao é avaliada).

3.3.1. Aluna A

A decisao pela assisténcia as aulas da aluna A, prendeu-se sobretudo com questdes de
horario, mas também por conselho da professora cooperante, por se tratar de uma aluna
com grandes capacidades cognitivas, para além de ter o apoio de toda a familia nos

seus estudos musicais (sobretudo da mae).

3.3.1.1. Caracterizagcao

A aluna A tem 8 anos de idade e frequenta o 3° ano de escolaridade - Iniciagao Il, tendo
ingressado no CMAC no ano letivo 2017/2018, na classe da professora Inés Machado.
A mae assiste a todas as aulas, que tém a duragdo de 30 minutos e acompanha o seu
estudo durante a semana. Em questbes de assiduidade e pontualidade a aluna é
exemplar, chegando sempre antes da hora marcada e aproveitando para estudar um
pouco antes da aula. Em casa, para além dos pais, tem o apoio das duas irmas mais

velhas, que também estudam musica.
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Em termos de aprendizagem a aluna retém melhor a informagao de uma forma auditiva,
repetindo, aparentemente sem se cansar, sempre que a professora o solicita, sendo
sensivel a todas as nuances do som e usando para estudar em casa as gravagdes
fornecidas pela professora, maioritariamente em formato audio. Gosta muito de ouvir

musica e cantar (mas somente em casa).

Durante as aulas a aluna raramente se distrai, demonstrando grande entusiasmo e
facilidade na maioria das tarefas propostas pela professora e apresentando sempre
trabalho realizado em casa. Embora aparentemente nao se reflita no seu desempenho,

a aluna é muito timida e recusa-se muitas vezes a cantar nas aulas.

Em termos de competéncias desenvolvidas, a aluna apresenta uma 6tima postura, um
bom sentido de pulsacgéo e ritmico, um bom desenvolvimento técnico na coordenagéo
de méos, embora nao tenha desenvolvido muito a coordenac&o entre maos e peés, por
falta de condicbes para isso, no sentido em que apenas toca com pedaleira na aula. Ao
nivel das competéncias auditivas a aluna, dentro de um determinado &mbito, consegue
tocar pequenas melodias de ouvido, embora em questdes de agdgica ou articulagdo
necessite mais tempo para conseguir reproduzir o que ouviu. Nas apresentacdes em
publico a aluna ja provou ter adquirido competéncias performativas, tendo-se

apresentado sempre de uma forma apropriada.

Ao nivel da motivacdo assume uma perspetiva de acordo com a teoria incremental das

teorias de auto-conceito de inteligéncia, percebendo os fracassos como transitorios.

3.3.1.2. Aulas previstas, aulas observadas, aulas dadas

A tabela abaixo, indica as aulas previstas, as aulas observadas e as aulas dadas a aluna
A, em cada um dos periodos letivos. De salientar que o calendario letivo para os alunos
de Iniciacdo teve inicio apenas no més de outubro. Embora tenha assistido a maioria
das aulas, infelizmente ndo consegui estar presente em todas, nomeadamente, no dia
03/11/2018, pois encontrava-me em Faro a participar no X Festival de Orgao do Algarve,
e nos dias 04/05 e 18/05/2019, uma vez que a professora cooperante faltou e repbs as
aulas a aluna num horario que me foi impossivel estar presente, por estar sobreposto

com aulas dos meus alunos.
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Tabela 5 - Aluna A - Aulas previstas/observadas/dadas no ano letivo 2018/2019

Aluna A — Aulas previstas/Observadas/Dadas — Ano Letivo 2018/2019

1° Periodo 2° Periodo 3° Periodo
AP 10 13 7
AO 8 12 4
AD 1 1 1

(Legenda: AP - Aulas previstas; AO — Aulas observadas; AD — Aulas Dadas)

3.3.1.3. Objetivos para o ano letivo

Ao longo do ano, o aluno devera desenvolver todas as competéncias musicais e
especificas do instrumento, de uma forma progressiva e integral, tendo em conta as
suas capacidades fisicas e cognitivas.” O programa atual estipula os seguintes objetivos

para o nivel de Iniciagdo — Orgéo:

Tabela 6 - Programa de Iniciagao de 6rgao do CMAC

1° Ciclo/Iniciagao

Contetdos

Competéncias Gerais

Competéncias especificas

= Roland Weiss, Orgelschule
(estudo 1 a 27);

= C. Ingelse, Organo pleno,
Volume |

= Friedhelm Deis,
Orgelschule (estudo 1 a
30)

= Desenvolver o gosto pela
aprendizagem musical;

= Desenvolver o gosto pelo

instrumento;

= Estimular as capacidades
do aluno e favorecer a sua
formacéo e
desenvolvimento equilibrado
de todas as suas
potencialidades;

= Fomentar a integragéo do
aluno no seio da classe de
6rgéo, tendo em vista o
desenvolvimento da sua
sociabilidade;

= Estimular o seu treino
auditivo.

= Proporcionar um primeiro
contacto com o
instrumento e
conhecimento do teclado;

= Direcionar o aluno na
aquisi¢cdo de uma postura
corporal, para facilitar a
correta execugao;

= Desenvolver a
coordenagao psicomotora;

= Desenvolver o sentido da
pulsagao/ritmo/fraseado;

= Promover a capacidade de
memorizagao e
concentragao;

= |Incutir habitos de estudo.

Tendo em conta a sugestdo de conteudos exposta no programa de Iniciagdo do CMAC,

foram delimitados os seguintes objetivos comportamentais para a aluna A:

’ O repertério abordado pela aluna A, encontra-se no Anexo 3 dos anexos agregados a este trabalho.
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Competéncias auditivas

1. Reconhecer auditivamente os fendmenos sonoros englobados nos
exercicios/estudos/pecas estudados (pulsacao, divisdo, andamento, movimento sonoro,
células ritmico/melddicas, articulagao, escalas, arpejos/acordes, fraseado, harmonia,

cadéncias, compassos, registacao), demonstrando-o na sua execugao.
Competéncias técnico-motoras

1. Adquirir uma boa postura ao 6rgdo, sem tensdes, articulando ao nivel dos

dedos nas méos e ao nivel dos tornozelos nos pés;

2. Adquirir independéncia de dedos/maos, executando exercicios/estudos/pecas
nas duas maos separadamente, que apenas incluam, na versdo ascendente e
descendente: 1) posicdo da mao com os dedos colocados consecutivamente ou com
abertura de dedos (maximo uma tecla entre os dedos 1 e 2; 2) repeticdo de notas com
os dedos 1-2, 2-1; 1-3, 3-1; 3) passagem do polegar sob os dedos 2, 3 e 4 e passagem
dos dedos 2, 3 e 4 sobre o polegar; 4) intervalo de 62 com os dedos 1-5 com preparacgao
e sem preparacao; 5) deslizamento da mao de uma posi¢cao, para qualquer outra
posicao do teclado, arpejos/acordes no estado fundamental e 12 inversdo com os dedos

1+2+5 (na mao direita) e 5+3+1 (na mao esquerda);

3. Desenvolver coordenacido de maos, executando exercicios/estudos/pecas a
duas vozes contrapontisticas, cuja dificuldade de execucéao é desnivelada entre as duas

maos®:;

4. Desenvolver coordenagdo de maos, executando exercicios/estudos/pecas,

cuja escrita apresenta funcdes distintas entre as duas maos®;

5. Desenvolver coordenacao de pés, executando exercicios/estudos/pecas para
pedaleira solo, que apenas incluam na versdo ascendente e descendente: notas
repetidas com cada um dos pés, notas consecutivas com cada um dos pés, deslocagao
dos pés em simultdneo para as duas notas consecutivas, no mesmo sentido,
deslocacdo dos pés em terceiras paralelas, com preparagdo da nota seguinte sobre o

ataque da nota anterior;

8 Devendo uma das maos encontrar-se mais estatica, tocando notas de valores mais longos, enquanto a
outra se movimenta e, devendo trabalhar-se em primeiro lugar, pegas em que as vozes se movimentam,
sobretudo, por movimento contrario e s6 depois, em movimento paralelo e obliquo.

° Por exemplo, uma das maos com fungédo melddica e outra com fungdo de acompanhamento.
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6. Adquirir coordenagao de maos e pés, executando exercicios/estudos/pecas,

em que a dificuldade é desnivelada entre as varias partes'®.
Competéncias expressivas

1. Adquirir

exercicios/estudos /pegas em /egato e em staccato, assim como mistura dos dois tipos

dominio de diferentes tipos de articulagdo, executando

de articulagdo'’, nas duas maos separadamente;

2. Adquirir dominio na coordenacdo de diferentes tipos de articulagao:
executando exercicios/estudos/pecas, que apenas incluam motivos em staccato e

legato, ou mistura dos dois tipos de articulacdo'?, nas duas maos em simultaneo;
3. Executar rallentando no final dos exercicios/estudos/pecas estudados.

3.3.1.4. Audi¢coes/Atividades extracurriculares

A aluna A, tocou numa das audi¢des gerais, em cada um dos periodos. Para além disso,
tocou na escola do ensino regular que frequenta no terceiro periodo (numa atividade de
divulgacédo de instrumentos), tendo participado ainda no recital de alunos, no 6rgao
histérico da igreja matriz de Constancia. A tabela abaixo assinala esses momentos,
indicando também, o reportorio interpretado pela mesma, a data, o instrumento e o local

onde foi realizada.

Tabela 7 - Apresentagdes ao publico da aluna A — ano letivo 2018/2019

Apresentacoes ao publico da aluna A — Ano Letivo 2018/2019
Audicao Repertério Data Local/lnstrumento
1° Periodo | “Audigéo de Noite Feliz, Franz Gruber 04/12/2019 | Pequeno Auditério do
Natal” CMAC - ¢6rgéo
Dinarte Machado
2° Periodo | “O que os The Magic Unicorn, The 20/03/2019 | Grande Auditério do
olhos veem o Lang Lang Piano Method, CMAC - Orgao
coragdo sente” | Volume 2 Koenig
3° Periodo | “Audicdo do Arranjo do tema inicial da 15/05/2019 | Grande Auditério do
final de ano” Sinfonia n° 40, First CMAC - Orgéo
Mozart, John Thompson’s Koenig
“Divulgacao de | The Magic Unicorn, The 29/05/2019 | Escola Beato Nuno -
instrumentos” Lang Lang Piano Method, teclado
Volume 2
“Recital de Arranjo do tema inicial da 23/06/2019 | Igreja matriz de
Alunos” Sinfonia n° 40, First Constancia - Orgéo
Mozart, John Thompson’s Machado e Cerveira.

" Com duas partes mais estaticas (normalmente com fungdo de acompanhamento) e uma mais

movimentada (normalmente com fungdo melddica).
" por exemplo, ligando as notas duas a duas, articulando entre a segunda e a terceira.
2 por exemplo, uma voz em legato e outra em staccato.
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3.3.2. Aluna B

A escolha desta aluna para o projeto prendeu-se, por um lado, por se encontrar num
nivel intermédio entre a aluna de preparatério e o aluno de 5° grau e, por outro, por se
ter revelado, no ano anterior, uma aluna com grande potencial de aprendizagem.
Também pesou na escolha o indiscutivel apoio dos pais, que se mostraram, desde o

inicio, disponiveis para levar a filha ao Conservatério mais do que uma vez por semana

e o facto de ter participado no projeto “O ensino do Orgdo sem recurso a partitura”*?,

levado a cabo por mim no ano transato.

3.3.2.1. Caracterizagao

A aluna B tem doze anos de idade e frequenta o 6° ano de escolaridade - 2° grau do
regime articulado, tendo ingressado no CMAC no ano letivo 2017/2018, na minha classe
de Orgdo. Exemplar em questdes de assiduidade e pontualidade, a aluna tem
oficialmente uma aula por semana com a durag¢ao de 45 minutos. Para além disso, vem

estudar ao conservatorio uma vez por semana, durante cerca de uma hora.

O estilo de aprendizagem desta aluna é maioritariamente visual, focando-se no
gesto/movimento da professora quando a mesma exemplifica algo na pratica, preferindo
gravacgoes audiovisuais do que apenas audio para estudar em casa e, tendo apreciado

igualmente a introdu¢éo de notagao.

Embora muito focada e persistente nas tarefas propostas em aula, a sua personalidade
timida e reservada, por vezes, ndo ajuda ao seu desempenho, em termos de postura
ou em atividades como cantar, nas quais oferece alguma resisténcia. Apesar disso, ao
longo dos dois ultimos anos, a aluna foi desenvolvendo as varias competéncias
musicais, demonstrando atualmente um bom sentido ritmico e de pulsagdo, um bom
desenvolvimento técnico na coordenagédo de méos e entre maos e pés, tendo também
desenvolvido algumas competéncias auditivas e expressivas, com um 6timo dominio

dos diferentes tipos de articulagado, essencial a interpretagao da musica de 6rgao.

13 Este projeto foi elaborado no primeiro periodo do ano letivo 2017/2018 e consistiu no ensino do 6rgao a
alunos do 1° ao 5° grau sem recurso a notagéo. O repertério aprendido, maioritariamente temas de Natal,
foi posteriormente apresentado numa audigdo e, os resultados do estudo, expostos num trabalho de
Metodologia da investigacéo.
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Ao nivel das competéncias de leitura, embora ndo tenha atingido um nivel que Ihe
permita ler as pecas que consegue tocar (até porque nao foi o foco da professora), a

aluna ja adquiriu algumas competéncias.

A aluna revelou ainda a aquisicdo de competéncias metacognitivas, procurando cumprir
sempre os objetivos propostos pela professora no estudo individual e autocorrigindo-se
frequentemente em aula (quando comete algum erro). Demonstrou também grande
facilidade em memorizar musica. Apresentou-se ao publico por diversas vezes durante
0 ano letivo e, embora tenha diminuido um pouco o seu desempenho a partir do final do
2° periodo, revelou ja ter adquirido boas competéncias performativas, preparando-se e

apresentando-se em publico com grande segurancga e convicgao.

Em relagdo a motivagdo, a aluna assume uma perspetiva de acordo com a Teoria
Incremental das Teorias de Auto-Conceito de Inteligéncia, encarando o esforgco de uma
forma positiva, por exemplo, atribuindo as suas falhas de concentragdo ao nervosismo

(que a impede de se concentrar devidamente).

3.3.2.2. Aulas previstas e aulas dadas

A tabela abaixo indica as aulas previstas e as aulas dadas durante o ano letivo
2018/2019 a aluna B. Para além das aulas lecionadas, a professora apoiou a aluna no

estudo, uma vez por semana, numa hora marcada para o efeito.

Tabela 8 - Aluna B - Aulas previstas e aulas dada no ano letivo 2018/2019

Aluna A — Aulas previstas/Observadas/Dadas — Ano Letivo 2018/2019

1° Periodo 2° Periodo 3° Periodo
AP 12 14 7
AD 12 14 7

3.3.2.3. Objetivos para o ano letivo

Segundo o programa atual do CMAC, o aluno devera desenvolver todas as
competéncias musicais e especificas do instrumento, de uma forma progressiva e
integral, tendo em conta as suas capacidades fisicas e cognitivas." O programa atual

estipula os seguintes objetivos para o 2° Grau de instrumento — Orgéo:

14 O repertério abordado pela aluna B, encontra-se no Anexo 6, dos anexos agregados a esta trabalho.
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Tabela 9 - Programa de 2° Grau de 6rgao — CMAC

2° Ciclo/2° Grau

Conteldos

Competéncias Gerais

Competéncias especificas

= Kees Rosenhart, The
Armsterdam Harpsichord
Tutor (estudos 40 a 81);

= Ewald Kooiman, ABC van
de Barok;

= Ettore Pozzoli, Metodo
Facile Per Harmonio
(estudos 25 a 39);

= Fritz Emonts, Erstes
Klavierspiel (pagina 21 a
38);

= Estimular as capacidades do
aluno e favorecer a sua
formacao e desenvolvimento
equilibrado de todas as suas
potencialidades;
= Fomentar a integracdo do
aluno no seio da classe de
6rgédo tendo em vista o
desenvolvimento da sua
sociabilidade;
Desenvolver o gosto por
uma constante evolugédo e
atualizagao de
conhecimentos resultantes
de bons habitos de estudo;
Desenvolver a coordenagao
psicomotora, o sentido de
pulsagao, ritmo, fraseado e
harmonia e a realizagédo de
diferentes articulagoes;
Estimular a capacidade de

concentragao e
memorizagao;
= Fomentar agilidade e

seguranga na execugio.

= Desenvolver a coordenagao
psicomotora;

= Desenvolver o sentido da
pulsagao/ritmo/fraseado;

= Desenvolver a realizagao de
diferentes articulagoes;

= Desenvolver a agilidade e
seguranga na execugao;

= Promover a capacidade de
diagnosticar problemas e

resolvé-los;

= Promover a capacidade de
concentragao e
memorizagao;

= |ncutir habitos de estudo.

Tendo em conta a sugestdo de contelidos exposta no programa de 2° grau de Orgéo

do CMAC, foram delimitados os seguintes objetivos comportamentais para a aluna B:
Competéncias auditivas

1. Reconhecer auditivamente os fendmenos sonoros inclusos nos
exercicios/estudos/pecas estudados (pulsacdo, divisao, movimento sonoro, células
ritmico/melddicas, articulagdo, escalas, acordes, fraseado, harmonia, cadéncias,

compassos, registacdo), demonstrando-o na sua execucao.
Competéncias motoras

1. Adquirir uma boa postura ao 6rgéo, sem tensdes, articulando ao nivel dos
dedos nas maos e ao nivel dos tornozelos nos pés, mantendo as costas direitas e
ombros relaxados, as coxas e os quadris tdo imdveis e relaxados quanto possivel e os

joelhos juntos, mas nunca pressionados um contra o outro;

2. Adquirir independéncia de dedos, executando exercicios/estudos/pecas nas
duas maos separadamente, na versdo ascendente e descendente, com os dedos

colocados consecutivamente ou com abertura de dedos (maximo uma tecla entre dois
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dedos consecutivos), que apenas incluam: 1) substituicio de dedos na repeticao de
notas, 1-2; 1-3; 1-4; 2) passagem do polegar sob os dedos 2, 3 € 4 e passagem dos
dedos 2, 3 e 4 sobre o polegar, 3) intervalo de 8% com os dedos 1-5 com preparacéao e
sem preparacao, 4) deslizamento da mao de uma posicao, para qualquer outra posi¢cao
do teclado; 5) acordes/arpejos no estado fundamental, 12 e 22 inversdes, com os dedos

1+3+5; 1+2+5; 1+3+5 (na mao direita) e 5+3+1, 5+3+1 e 5+2+1 (na mao esquerda);

3. Adquirir coordenagao de méaos, executando exercicios/estudos/pecas a duas
vozes contrapontisticas, cuja dificuldade de execucado é desnivelada entre as duas

maos;

4. Adquirir coordenagao de maos, executando exercicios/estudos/pecas a duas,
cuja escrita musical, apresenta fungdes distintas entre as duas méaos, por exemplo, uma

das maos com fungcdo melddica e outra com fungdo de acompanhamento;

5. Adquirir coordenagdo de pés, executando exercicios/estudos/pecas para
pedaleira solo, em staccato, legato e non-legato ou mistura dos diferentes tipos de
articulacdo, que ja incluam, na versdo ascendente e descendente, alternancia de pés
sobre a mesma nota, passagem de um pé sobre e sob o outro, deslocamento do mesmo

pé para notas que se situem a distancia maxima de terceira e uso dos calcanhares;

6. Adquirir coordenagao de maos e pés, executando exercicios/estudos/pecas,
cuja dificuldade de execucdo ¢é desnivelada entre as partes, articulando,

independentemente, cada uma das partes.
Competéncias de leitura

1. Adquirir competéncias de leitura, decifrando os sinais/simbolos musicais
(convertendo-os em som) contidos em exercicios/estudos/pecas para as duas maos,
separadamente e/ou em simultdneo, apenas nas seguintes posi¢des: doé-sol; sol-ré e la-

mi, incluindo ligaduras de expressao e prolongacao e as articulagdes - staccato e legato.
Competéncias expressivas

1. Adquirir dominio de diferentes tipos de articulacdo, executando
exercicios/estudos /pecas, em legato e em staccato, assim como a mistura dos dois

tipos de articulacdo, nas duas méos separadamente;

2. Adquirir dominio na coordenacdo de diferentes tipos de articulagao,

executando exercicios/estudos/pecas, que incluam padroes/motivos em staccato,
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legato e non-legato, ou mistura dos varios tipos de articulagdo, nas duas m&os em

simultaneo, articulando cada uma das vozes, independentemente;

3. Executar rallentando no final dos exercicios/estudos/pecas estudados;

4. Acentuar tempos fortes do compasso, “suspendendo” momentaneamente o
tempo, para reforgar o apoio, mas recuperando o tactus logo de seguida (sobretudo em

pecas do periodo barroco e anteriores).

3.3.2.4. Repertorio estudado

O repertério selecionado para a aluna B procurou ir ao encontro das competéncias que
se pretendiam ver desenvolvidas. Pesou igualmente na escolha, o seu gosto pessoal
(por vezes era dado a aluna oportunidade para escolher o que gostaria de tocar) e as
atividades desenvolvidas no CMAC que condicionaram, em alguns casos, o tipo de peca

estudada, como por exemplo, a audicdo com temas de filmes da Disney.

Procurou-se igualmente proporcionar a aluna oportunidades para tocar em contexto de
musica de camara, nomeadamente numa audig¢ao da classe de oboé, na qual tocou com
uma colega de oboé e no recital de alunos em Constancia, no qual executou uma pega

a quatro maos com um colega de turma.

Embora, na minha opinido, ndo exista nenhum manual perfeito, procurou-se trabalhar
todos os aspetos considerados fundamentais no desenvolvimento da técnica base do
6rgao, recorrendo essencialmente a dois manuais: Suzuki Organ School - Volume 1 e 2
de Gunilla Ronnberg e Lars Hagstrom e Organo Pleno - volume 2 de Christiaan Ingelse,
pelo facto de proporem uma sequéncia de aprendizagem bastante coerente e
apresentarem os conteudos de uma forma progressiva, para além de conterem pecas

do agrado da maioria dos alunos.

No sentido de uma maior diversificagdo e complementaridade no estudo, por vezes,
eram feitas adaptagdes aos exercicios/estudos/pecas, executando-os primeiro como no
original e, apés dominio dos mesmos pelo aluno, com modificagbes ao nivel da
tonalidade/modo, células ritmicas, divisdo da pulsacao, articulagcbes, dedilhagdes, uso

de registacdo, mudanca de teclados, entre outros.
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3.3.2.5. Audi¢coes/Atividades extracurriculares

As apresentagdes publicas em que participou a aluna B encontram-se discriminadas na
tabela abaixo, com indicagao do reportorio interpretado pela mesma, data, instrumento

e local onde foram realizadas.

Tabela 10 - Apresentagdes ao publico da aluna B - ano letivo 2018/2019

Apresentacoes ao publico da aluna B — Ano Letivo 2018/2019
Audicao Repertério Data Local/Instrumento
1° Periodo | “Audicdo de Karl Zelter, Der 07/12/2019 | Pequeno Auditério do
Natal” Kuckuck und der Esel, CMAC - ¢6rgéo
Erstes Klavierspiel, Dinarte Machado
volume 1, Fritz
Emonts
2° Periodo | “Audigéo Disney” | Richard Sherman e 23/02/2019 | Grande Auditério do
Robert Sherman, CMAC - Orgao
Chim-chim-Cher-ee, Dinarte Machado
arranjo de Carolyn
Miller
“Audicao de Richard Sherman e 16/03/2019 | Pequeno Auditério do
Primavera” Robert Sherman, CMAC - Orgéo
Chim-chim-Cher-ee, Dinarte Machado
arranjo de Carolyn
Miller
“O que os olhos Johann Krieger, Bourré | 20/03/2019 | Grande Auditério do
veem o coragao em lam, Kees CMAC - Orgéo
sente” Rosenhart, The Koenig
Armsterdam
Harpsichord, vol. 1
“Bora la tocar Cancao tradicional 06/04/2019 | Grande Auditério do
com os pés?” inglesa, Hot Dog, CMAC - Orgao
Suzuky Organ School, Koenig
volume I;
N. Pierront et J. Bonfils,
Estudo n® 17, Nouvelle
Méthode D’Orgue,
Volume 1;
Richard Sherman e
Robert Sherman,
Chim-chim-Cher-ee,
arranjo de Carolyn
Miller “Bourré” em |a
m, Krieger
3° Periodo | “Audigéo do final | Johann Krieger, 14/05/2019 | Grande Auditoério do
de ano/ Prova Bourré em lam, CMAC - Orgéo
Global de N. Pierront et J. Koenig
Instrumento” Bonfils, Estudo n® 17
“Recital de Christopher Norton, 23/06/2019 | Igreja matriz de
Alunos” Simplicity, The Micro Constancia - Orgao
Jazz Duets Collection, Machado e Cerveira.
volume 3;
Henry Purcell
Hornpipe, The
Amsterdam
Harpsichord Tutor,
volume 1
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De referir que, para além das audi¢des de cada periodo, a aluna B se apresentou varias
vezes ao longo do ano em audi¢gbes de carater ndo obrigatério, nomeadamente na
Audicao Disney, na Audi¢cao de Primavera (acompanhando uma colega de oboé), na
Audicao “Bora la tocar com os pés?” e no Recital de Alunos, no 6rgao histérico de

Constancia.

3.3.2.6. Avaliagdo da aluna B

Na tabela abaixo, sdo especificadas as avaliagdes obtidas ao longo do ano letivo pela
aluna B em cada um dos periodos, assim como a nota obtida na Prova Global de
Instrumento realizada dia 14 de maio de 2019. Como se pode observar, a aluna manteve
uma prestacdo constante durante todo o ano letivo, obtendo classificacbes sempre
acima dos 86%, o que correspondeu a classificagdo maxima, na escala de 1 a 5, nos
trés periodos letivos. Apesar disso, a aluna baixou um pouco o seu rendimento no 3°
periodo, tendo um menor empenho no estudo individual (em favor do estudo escolar
obrigatoério) e, consequentemente, um menor desempenho na Prova Global de

Instrumento, que também determinou a nota da audicao do 3° periodo.

Tabela 11 - Avaliagao da aluna B no ano letivo 2018/2019

Avaliacao Aluna B — Ano letivo 2018/2019
2° Ciclo Peso Avaliacao por periodo
Disciplina | Parametros | 1°P 2°P 3°P 1°P.| 2°P. 3°P.
Instrumento | Aquisicdode | 42,5% | 47,5% | 47,5% | N.F. | 64% | 65,8% 25,8%
competéncias 89% | (2°P) | (Avaliacdo | (Prova
=5 | + continua) | Global)
Estudo 17% 19% 16% 29% | 61,7% (3°P)
individual (1°P) | +
Atitudes e 20% 20% 20% N.F. | 31,6% (2°P)
valores 93% N.F.=87,1=5
Audigdes 9,5% 9,5% 8,6% =5

(Legenda: N.F. nota final; P — periodo)

3.3.3. Aluno C

O aluno C foi selecionado por motivos de horario, uma vez que tinha aula logo apods a
aluna A, mas também pelo facto de ser um dos alunos mais avangados em 6rgao no
CMAC.
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3.3.3.1. Caracterizagcao

O aluno C tem 15 anos de idade e frequenta o 9° ano de escolaridade - 5° grau do
regime articulado, tendo ingressado no CMAC no ano letivo 2013/2014, na classe de
6rgao da professora Inés Machado. De assiduidade e pontualidade exemplares, o aluno
tem uma aula por semana com a duracdo de 45 minutos. Para poder estudar com
pedaleira, foi estipulado um horario de estudo semanal, numa igreja proxima da sua
area de residéncia, por possuir um 6rgéao eletrénico com dois teclados e pedaleira. Para
além do orgdo, o aluno tem outros interesses, nomeadamente o canto e a
representacao, tendo estado envolvido no projeto da escola deste ano letivo, o Musical

Mamma Mia, onde desempenhou dois papéis principais, em dois elencos distintos.

O estilo de aprendizagem dominante deste aluno é visual, manifestando alguma
facilidade na leitura a primeira vista, mas demonstrando alguma dificuldade na execugéao
sem partitura e na consciéncia corporal do movimento. Por vezes leva algum tempo até

conseguir tocar sem tensao.

Ao longo do ano, o aluno foi muito irregular no estudo, falhando varias vezes ao estudo
marcado na igreja, pelo que as competéncias no uso da pedaleira ndo foram
desenvolvidas como seria de esperar no grau em que o aluno se encontra. Também,
por falta de empenho no estudo em casa, as competéncias de tocar /egato, com
substituicbes de dedos e uma técnica mais ligada a musica romantica, foram deixadas
um pouco aquém do que era esperado. No entanto, o aluno foi eximio em aspetos da
técnica e interpretacdo de musica antiga, demonstrando, por exemplo, dominio de
diferentes graus de articulacédo non legato. O aluno apresenta também, um bom sentido
de pulsacdo e ritmico e boa coordenacdo motora. Revelou ainda ter adquirido
competéncias auditivas, por exemplo, procurando sempre boas solugdes na
harmonizagdo de melodias liturgicas, mas também autocorrigindo-se sempre que

falhava.

Apesar de nao estudar com a regularidade desejada, quando o fazia, demonstrava
aquisicado de competéncias metacognitivas, integrando, na maioria das vezes, 0s
aspetos trabalhados na aula. Nas apresentagbes em publico, o aluno foi um pouco
irregular, ora se apresentando com exceléncia, ora bastante hesitante, pelo que se

deduz, que as competéncias performativas necessitam ainda de algum trabalho.

Ao nivel da motivacdo o aluno assume uma perspetiva de acordo com a Teoria

Incremental, das Teorias de Auto-Conceito de Inteligéncia, percebendo os fracassos
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como transitérios (por exemplo, atribuindo as suas falhas a falta de estudo ou

concentragao).

3.3.3.2. Aulas previstas e aulas dadas

A tabela abaixo, indica as aulas previstas, as aulas observadas e as aulas dadas do
aluno C, em cada um dos periodos letivos. Por motivos ja expostos no inicio deste
trabalho, apenas iniciei a assisténcia as aulas deste aluno em outubro de 2018. Uma
vez que o aluno C também tinha aulas ao sabado, ndo consegui estar presente em

todas as aulas, pelas mesmas razdes apontadas em relagdo a aluna A.

Tabela 12 - Aluno C - Aulas previstas/observadas/dadas
no ano letivo 2018/2019

Aluno C - Aulas previstas/Observadas/Dadas — Ano Letivo 2018/2019

1° Periodo 2° Periodo 3° Periodo
AP 12 13 7
AO 8 12 4
AD 1 1 1

3.3.3.3. Objetivos para o ano letivo

Ao longo do ano letivo, o aluno devera desenvolver todas as competéncias musicais e
especificas do instrumento, de uma forma progressiva e integral, tendo em conta as
suas capacidades fisicas e cognitivas'. O programa atual estipula os seguintes

objetivos para o 5° Grau de instrumento - Org&o:

15 O repertério abordado pelo aluno C, encontra-se no Anexo 9, no CD agregado a este trabalho.
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Tabela 13 - Programa 5° Grau de é6rgdo — CMAC

3° Ciclo/ 5° grau

Contetdos

Competéncias Gerais

Competéncias especificas

= César Franck L’Organiste;

= J. S. Bach, Acht Kleine
Praludien und Fugen;

= J. S. Bach Orgelblichlein;

= Pierront et Bonfils,
Nouvelle Méthode
d’Orgue, volume 2;

= Flor Peeters, Little Organ
Book;

= Johann Pachelbel, Organ
Works;

= Jacques-Nicolas
Lemmens, Ecole d’Orgue.

= Conhecer o instrumento,
compreendendo o seu
funcionamento;

= Estimular o interesse pelo
repertorio do instrumento,
através da audigao de
diversas obras;

= Adquirir competéncias
técnicas;

= Desenvolver métodos de
estudo;

= Desenvolver a capacidade
de formulagéo e
apreciagao critica;

= Desenvolver o gosto por
uma constante evolugao e
atualizagéo e

conhecimentos
= Desenvolver a coordenagao
psicomotora, o sentido de

pulsagao, ritmo, fraseado e
harmonia e a realizagéo de
diferentes articulagoes;

= Estimular a capacidade de
concentragao e
memorizagao;

= Fomentar agilidade e
seguranga na execucgao;

= Consciencializar o aluno
para a prova de admissao
ao 6° grau.

= Desenvolver a coordenagao
psicomotora;

= Desenvolver o sentido da
pulsagao/ritmo/fraseado;

= Desenvolver a realizagao
de diferentes articulagoes;

= Desenvolver a utilizagédo

correta da dedilhagéo;

Desenvolver a agilidade e

seguranga na execucgao;

Promover a capacidade de

diagnosticar problemas e

resolve-los;

Promover a capacidade de

abordar a ambiéncia e o

estilo da obra;

Promover a capacidade de

concentragao e

memorizagao;

= Incutir habitos de estudo.

Tendo em conta a sugestdo de conteudos exposta no programa de 5° grau de 6rgao do

CMAC, foram delimitados os seguintes objetivos comportamentais para o aluno C:
Competéncias auditivas

1. Reconhecer auditivamente os fenémenos sonoros contidos nos

exercicios/estudos/pecas estudados (pulsacdo, divisao, movimento sonoro, células
ritmico/melddicas, escalas, fraseado, harmonia,

articulagao, arpejos/acordes,

cadéncias, compassos, registagao, entre outros), demonstrando-o na sua execugao;

2. Harmonizar melodias tonais, em modo maior e menor, usando apenas 0s

acordes de /i - IV/iv e V'® graus da tonalidade da pega.

16 A nomenclatura para a classificagdo dos graus é a proposta por Christopher Bochmann em A Linguagem
harmoénica do tonalismo, Lisboa, Juventude Musical Portuguesa, 2003.
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Competéncias motoras

1. Em exercicios/estudos/pecas, apresentar uma técnica base firme,
demonstrando independéncia de dedos e méaos, com dominio de todos os intervalos
(melédica e harmonicamente) no dmbito de uma oitava e acordes/arpejos (maiores,
menores e de sétima) em todas as inversdes (com e sem repeticao da nota mais grave
na 82 superior), com todas as dedilhacbes possiveis, passagem do polegar sob qualquer
dedo e de todos os dedos sobre o polegar, qualquer substituicdo de dedos em padrdes
de notas repetidas, transferéncia de uma mao ou das duas maos para outro teclado,
qualquer sequéncia de intervalos ou acordes, nas duas mé&os, separadamente, em
padrbes melddicos ascendentes e descendentes, mantendo sempre uma boa postura,

sem tensao;

2. Em exercicios/estudos/pecgas, no maximo a duas vozes independentes, tocar
em legato, assegurando a simultaneidade entre a saida de uma nota e a entrada da
nova nota, sem interrupcdo ou sobreposicdo de sons, com as duas maos
separadamente e em simultaneo, recorrendo a substituicdo de qualquer dedo por outro,

sempre que necessario;

3. Adquirir coordenagao de méaos, executando exercicios/estudos/pecas a duas
vozes contrapontisticas, cuja escrita musical é idéntica entre as duas maos, articulando

cada uma das vozes, independentemente;

4. Adquirir coordenacdo de pés, executando exercicios/estudos/pegas para
pedaleira solo, em toda a extensdo do teclado, com uso de pontas e calcanhares, com
alternédncia de pontas e ponta-calcanhar ou tocando um conjunto de notas

sequencialmente, com cada pé, separadamente, em pontas;

5. Adquirir coordenagao de maos e pés, executando exercicios/estudos/pecas,
cuja escrita musical & desnivelada entre as partes'’, articulando cada parte,

independentemente.
Competéncias de leitura

Adquirir competéncias de leitura a primeira vista, decifrando os sinais/simbolos musicais
(convertendo-os em som), contidos em exercicios/estudos/pecas para as duas maos e

para maos e pés, em simultdneo, cujo nivel, ndo devera ultrapassar, o estipulado para

" por exemplo, duas vozes contrapontisticas (executadas pelas m&os) e uma voz com funcédo de baixo
(executada na pedaleira).
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0 2° grau, ao nivel das competéncias auditivas, motoras e expressivas.
Competéncias expressivas

1. Tocar o final de uma peca/ /seccaol/frase em rallentando, de uma forma que

encaixe nos critérios estilisticos da época em questao;

2. Em repertério do periodo renascentista ao classico, fazer um bom uso da
articulagao, criando uma hierarquia dinamica entre padrdes ritmico-melddicos, frases

ou secgdes maiores;

3. Em repertério do século XIX aos nossos dias, tocar com uma técnica de

substituicdo de dedos que lhe permita um legato perfeito;

4. Adquirir coordenacao de diferentes tipos de articulagcdo, executando
exercicios/estudos /pegas, a duas ou mais vozes, com uso das articulagcbes legato,
staccato e non-legato, articulando padrbes/motivos/frases/secgdes, em cada uma das

vozes, independentemente.

3.3.3.4. Audicoes/Atividades extracurriculares

O aluno C acabou por participar apenas nas audi¢cdes obrigatérias (uma em cada
periodo), por um lado, devido ao seu envolvimento no projeto da escola referido acima,
por outro, por ter os exames finais obrigatérios de portugués e matematica para concluir
(o que o impediu de participar, por exemplo, no recital de alunos em Constancia).

A tabela abaixo assinala as apresentacdes publicas efetuadas pelo aluno C, indicando
também o reportorio interpretado pelo mesmo, a data, o instrumento e o local onde

foram realizadas.
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Tabela 14 - Apresentag¢des ao publico do aluno C — ano letivo 2018/2019

Apresentacoes ao publico do aluno C — Ano Letivo 2018/2019
Periodos Audicao Repertdrio Data Local/lInstrumento
letivos
1° Periodo “Audicao de | Anénimo, Cornet | 07/12/2019 | Pequeno Auditério do
Natal” Voluntary CMAC - o6rgéo Dinarte
Machado
2° Periodo “O que os olhos | Bach/Krebs, 23/02/2019 | Grande  Auditério do
veem o coragdo | Preludio em Sol CMAC - Orgdo Dinarte
sente” m, BWV 558 Machado
3° Periodo™ “Audicdo do final | Anénimo, Cornet | 14/05/2019 | Grande  Auditério do
de ano/ Prova | Voluntary, e CMAC — Orgao Koenig
Global de | Bach/Krebs,
Instrumento” Preludio em Sol
m, BWV 558

3.3.3.5. Avaliagdo do aluno C

Na tabela abaixo sdo apresentadas as avaliagbes do aluno C, ao longo do ano letivo
2018/2019. Como se pode deduzir, o aluno foi demonstrando algum trabalho ao longo
do ano letivo e, embora tenha diminuido o ritmo no segundo periodo, sobretudo devido
a sua dedicacao ao projeto final do conservatério (tendo baixado a nota de 5 para 4),
conseguiu recuperar durante o terceiro periodo, tendo tido inclusivamente um 6timo

desempenho na Prova Global de Instrumento.

Tabela 15 - Avaliagao do aluno C no ano letivo 2018/2019

Avaliacao Aluno C — Ano letivo 2018/2019
2° Ciclo Peso Avaliacdo por periodo
Disciplina | Parametros | 1°P | 2°P | 3°P | 1°P. | 2°P. 3°P.
Instrumento | Aquisicdo del 42,5% 40% | 45% | N.F. 55% | 60,9% 29,7%
competéncias 86,5%| (2°P) | (Avaliagéo (Prova
=5 + continua) Global)
Estudo 16% | 15% | 18% 28% | 61,6(3°P)
individual (1°P) | +
Atitudes e | 20% | 20% | 20% N.F. | 27,7% (2°P)
valores 83% N.F.=89,3% =5
Audicdes 8% |7,5% | 9% =4

18 Neste periodo o aluno tocou ainda numa missa na localidade de Oleiros, no dia 28/04/2019.
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4. Descricao das aulas lecionadas /observadas

Neste capitulo, sdo expostas as principais estratégias usadas por mim, ndo sé nas aulas
da aluna B, na parte do estagio em exercicio, mas, também, nas aulas de todos os

alunos a quem dei aulas semanalmente no CMAC, sobretudo no nivel de 1° e 2° grau.

A maioria das estratégias descritas foi discutida em diversas reunides de classe, pelo
que foram igualmente empregues pela professora cooperante, que procurou ir de
encontro aos objetivos do meu projeto de investigacdo, nomeadamente nas aulas da

aluna de Iniciagao.

Tendo em conta que o projeto deste estagio consistiu no ensino musical sem recurso a
notagdo, procurou-se desenvolver nos alunos todas as competéncias gerais e
especificas do instrumento, tendo como guia o ouvido, isto é, dirigindo a atencédo do

aluno para os fenédmenos sonoros.

Embora se tenha revelado uma tarefa menos complexa do que inicialmente pensei, com
esta abordagem senti necessidade, ndo s6 de adotar diferentes estratégias de ensino,
como aprimorar algumas daquelas que ja tinha por habito usar. Neste tipo de
abordagem revelou-se igualmente fundamental um bom planeamento das aulas, com
objetivos bem delineados, assim como a imposi¢do de um ritmo elevado em aula, pois
fui-me apercebendo que os alunos, de um modo geral, respondiam e alcangavam os
objetivos de uma forma mais rapida do que era habitual. Também, o facto de ndo haver
um intermediario entre professor e aluno (a partitura) determina que o foco do aluno seja
o professor, pelo que, o mesmo necessita estar constantemente em interagdo com o

aluno, no sentido de evitar um decréscimo na dinamica de aula.

A professora cooperante aderiu ao projeto de uma forma entusiastica, tendo sido
bastante interessante a observagcdo das suas aulas, sobretudo no caso da aluna de

Iniciagao, por pertencer a uma faixa etaria com a qual estou menos familiarizada.

Da observagao destas aulas, o que mais apreciei foi a simpatia e boa disposi¢cao da
professora, contagiando os alunos e também os encarregados de educagao. Para além
disso, a professora conseguiu captar a atencao dos alunos com as estratégias usadas,
que denotaram criatividade e bom gosto. Da mesma forma, a atitude proactiva que
assumiu nas aulas, contribuiu para um ritmo elevado, que foi gerido de uma forma

bastante eficaz, com feedback frequente e sempre de uma forma positiva.
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A estrutura das aulas nem sempre era idéntica'®. No entanto, tentando respeitar sempre
o ritmo de aprendizagem de cada aluno, procurou-se o desenvolvimento de todas as
competéncias musicais e competéncias especificas do instrumento como, por exemplo,
as competéncias no uso da pedaleira, de uma forma dindmica e agradavel para os

alunos.

Um dos aspetos mais importantes quando se toca qualquer instrumento musical é
conseguir manter o corpo e maos relaxados, livres de qualquer tensdo, sendo as
questdes posturais um dos aspetos mais importantes a trabalhar. Nesse sentido os
alunos foram incentivados a realizar exercicios fora do instrumento, nomeadamente
subir e descer ombros, subir e descer pulso, colar e descolar bragos do corpo, subir e
descer os antebragos, mover os dedos apenas ao nivel dos metacarpos, mover os pés
usando apenas os musculos do tornozelo, entre outros. Desse modo, tomavam
consciéncia dos musculos envolvidos na execugédo ao 6rgao e da importancia do bom
uso dos mesmos num bom desempenho musical. Quando tocavam tensos, era-lhes
pedido que parassem, sendo-lhes explicado os efeitos dessa tensdo na execugao, pois
esta refletia-se, na maioria das vezes, em erros ritmicos e dificuldade em tocar com

velocidade.

Como o intuito principal do ensino sem recurso a notagao visa, em primeira instancia, o
desenvolvimento de competéncias auditivas, foram usadas algumas estratégias durante
as aulas com essa finalidade. Nesse sentido, destacam-se os exercicios para os alunos
distinguirem auditivamente e/ou reproduzirem padrdes ritmicos, sequéncias de sons,
padrbes melddicos, sentido do movimento sonoro, pulsacio, articulacido, entre outros.
Antes da sua execug¢do no 6rgao, estimulou-se ainda a entoacdo das pecas, parte a
parte, cantar uma parte e tocar outra, assim como tocar as pegcas no tom menor
homénimo e/ou transpb-las para os tons proximos diretos, apés serem memorizadas
numa determinada tonalidade. Estas estratégias eram usadas como introdugdo a uma
nova competéncia (para que o aluno a percebesse em primeiro lugar auditivamente) ou

numa parte da aula em que o aluno denotasse algum cansaco.

No desenvolvimento de competéncias técnico-motoras, o recurso mais empregue foi a
modelagem, executando no 6rgao e pedindo ao aluno que imitasse, dando feedback

imediato, no sentido de orienta-lo em termos posturais, fisicos e musculares. Com o

' Por vezes, necessitamos mais tempo do que o previsto numa determinada estratégia, ou porque o aluno
nao interioriza tao rapido quanto idealizamos, ou porque nao estudou em casa e precisa de reforgo na aula
ou ainda, a estratégia por nés pensada, se afigura desadequada.
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intuito de garantir a aquisicdo dessas competéncias de uma forma auténoma, foi
estimulado um trabalho por etapas, nomeadamente introduzindo questdes técnicas
novas de uma forma isolada da pega/estudo, recorrendo a pequenos exercicios com
diferentes padrdes ritmicos, articulagdes, tonalidades, dedilhagbes, entre outros,
percorrendo todo o teclado. Os alunos foram ainda incentivados a tocar primeiro num
andamento lento e sé depois aumentar o mesmo gradualmente, procurando desse
modo justificar sempre o motivo para a repeticdo (essencial na aquisicao de qualquer
competéncia, até a automatizagcdo da mesma), de forma a manter o aluno focado e

disposto a despender energia cognitiva.

Paralelamente as competéncias auditivas e motoras, procurou-se o desenvolvimento de
competéncias expressivas, incentivando os alunos a fazer um bom uso da articulagao,
um dos meios de expressdo mais importantes no érgdo, mas também recorrendo a
agogica, acentos nos tempos fortes do compasso, notas mais importantes, sincopas ou
dissonancias e, ndo menos importante, sugerindo registacdes que ajudassem a
expressar as ideias musicais de uma forma convincente. Nesse sentido, tentou-se que
os alunos tocassem logo com a articulagdo e fraseado adequados, para que
percepcionassem desde o inicio de uma forma correta, motivos/frases/secc¢oes,
isolando-se esta questdo apenas se o aluno demonstrasse alguma dificuldade. Por
vezes, para uma melhor compreensao musical, relacionava-se a linguagem falada ou o
canto com a linguagem musical, no que diz respeito a necessidade de respirar. No
6rgao, esta questado é muito importante, dado que é um instrumento que sustenta o som
continuamente. Se os alunos néo forem consciencializados desde o inicio, dificiimente

sentirdo necessidade de interromper o som para frasear ou articular um motivo.

Para uma solida memorizacao das pecgas/estudos, tentou-se trabalha-los de uma forma
consciente, nomeadamente ensinando motivo a motivo, frase a frase, parte a parte,
melodia - acompanhamento, com entendimento da forma, estrutura e harmonia. Desse
modo, para além da facilitacdo na memorizagdo, desenvolveram-se simultaneamente

competéncias cognitivas e metacognitivas.

O desenvolvimento de competéncias metacognitivas foi igualmente favorecido com um
trabalho independente de cada uma das partes (mao direita, mao esquerda e pedaleira),
antes da juncgao das partes (primeiro duas a duas - maos, mao direita e pedaleira, mao
esquerda e pedaleira), para finalmente coordenar todas as partes. Fomentou-se ainda
o tocar primeiro num andamento lento, aumentando o mesmo a medida que os alunos
se sentiam mais seguros, estimulando-os a tocar sem paragens e numa pulsacio

regular e ajudando-os a manté-la, marcando-a no banco com a ajuda de um Iapis,

36



cantando, tocando um acompanhamento, dirigindo o aluno, ou recorrendo ao
metronomo (consciencializando os alunos para as limitagdes do seu uso em termos

artisticos).

As competéncias de leitura foram desenvolvidas sobretudo nas aulas do aluno de 5°
grau, tendo a professora cooperante inclusivamente trabalhado a leitura a primeira vista
em algumas aulas desse aluno. Este tipo de competéncias foi também desenvolvido
nas aulas da aluna de 2° grau, embora de uma forma muito gradual, ocupando apenas
uma pequena parte da aula (entre 5 a 10 minutos e com pecas/estudos mais simples
do que a mesma ja consegue executar), a imagem do que se faz na aprendizagem de
uma lingua materna, onde os simbolos sdo introduzidos pouco a pouco, até ao ponto
em que acompanham o que os alunos ja conseguem fazer oralmente. Ao apresentar
uma partitura para leitura, chamou-se sempre a atencdo do aluno para aspetos como
ler sempre a frente e verticalmente ou ndo olhar para as maos ou pés sendo em casos
de grandes saltos. Procurou-se também que o aluno compreendesse os elementos
musicais (compasso, pulsacdo, elementos de um motivo ritmico-melédico ou frase,
harmonia), através da analise das obras estudadas, no sentido de uma leitura mais

consciente e, por conseguinte, mais rapida.

Uma das caracteristicas do érgdo mais atrativas para as criancas, e que as leva muitas
vezes a selegdo deste instrumento no inicio dos estudos musicais, € o facto de possuir
um teclado para ser tocado pelos pés. No entanto, basta observar alguns métodos de
6rgao, ou ainda analisar alguns dos programas de 6rgado das escolas de musica do
NOsSso pais, para nos apercebermos que o0 ensino da pedaleira apenas ¢é introduzido no

segundo ou terceiro ano de estudo e, por vezes, mais tarde.

O contacto com o teclado de pedais deve, no meu entender, surgir na primeira aula de
6rgao, aproveitando a motivagado da maioria dos alunos para tocar com os pés. Por outro
lado, o facto de se iniciar o estudo deste instrumento introduzindo desde o inicio todos
os seus elementos de uma forma natural, evita que mais tarde a introducao da técnica
de pedaleira se afigure aos alunos como um elemento causador de desconforto e

estranheza.

Como tal, apesar da maioria dos alunos quando inicia os seus estudos, ainda nao
possuir altura suficiente para chegar com os pés a pedaleira, mantendo em simultaneo
uma postura corporal correta, ao longo dos ultimos anos fui procurando encontrar

solugdes para introduzir esta técnica o mais cedo possivel.

Nesse sentido, para desenvolver a técnica de pedaleira, é descido o banco de forma
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que o aluno toque com uma boa postura, apenas com os pés. Para tocar repertorio com
as duas maos e pés em simultdneo (que no inicio usa maioritariamente tonica,
dominante e sub-dominante na parte da pedaleira), quando necessario, recorri a um

artefacto - PedXTend? -, que possibilita a regulacéo da altura das teclas.

Outro aspeto bastante importante na aprendizagem do érgao é a escolha dos registos.
Todos os 6rgaos existentes no CMAC sao mecanicos, embora a maioria das aulas seja
dada nos 6rgaos mais pequenos (que possuem no maximo dois registos), pois os
6rgaos maiores encontram-se no Grande Auditério, que é usado maioritariamente para
aulas de grupo. A implicacédo disto € que, muitas vezes, apenas nos ensaios para as
audi¢des os alunos podem trabalhar a questdo da registacdo. Nessas alturas, sempre
qgue possivel, é dada oportunidade aos alunos de explorarem as diferentes sonoridades

do instrumento.

No presente ano letivo, como ja é habito, foram criadas varias oportunidades para os
alunos se apresentarem publicamente, tanto na escola como fora da escola. Nesse
sentido, foi indispensavel desenvolver competéncias performativas, por um lado,
preparando-os para tocar com a maxima segurancga possivel, por outro, garantindo que
se encontrem psicologicamente dispostos a enfrentar o publico. Como tal, procurou-se

nao colocar nenhum aluno nessa situagdo sem que se sentisse devidamente preparado.

Com o intuito de garantir que os alunos sentissem um controlo absoluto sobre as
pecas/estudos a apresentar, depois de dominadas, foram trabalhadas em diferentes
andamentos, partes separadas ou exagerando o0s aspetos expressivos como
acentuacdes ou agdgica. Apds esse trabalho, simulavam-se situagdes de audicdo, por
exemplo, pedindo-lhes que imaginassem estar perante um publico e que tocassem do
inicio ao fim sem parar (mesmo que cometessem algum erro), ou pedindo-lhes que
tocassem para os colegas ou para os pais, fazendo-os sempre tocar no espago em que

iriam atuar.

Acreditando que, para a maioria dos alunos, fara toda a diferenga foram sempre
proferidas algumas palavras de encorajamento antes do inicio de qualquer audigdo. A
intencao foi mostrar a confianca neles depositada, aproveitando para adverti-los que por

mais ansiosos que se sentissem, procurassem ndo perder a concentragio, pois seria a

20 Este artefacto pode aplicar-se quer as teclas brancas quer as teclas pretas, subindo-as, individualmente,
até ao nivel necessario, tendo trés opgbes de altura, através de pecgas de encaixe, que podem ser
acrescentadas ou retiradas (tipo lego) conforme desejado, evitando desse modo ma postura por parte dos
alunos. Ver anexo 14, dos anexos agregados a este trabalho.
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sua melhor aliada. Finalmente, foram aconselhados acerca de aspetos praticos que nao
deveriam descurar como, por exemplo, regular a altura do banco, preparar a registagéo
e colocar as maos no teclado na posicdo correta antes de iniciarem. Foram ainda
aconselhados a ouvirem, interiormente, o inicio da pega/estudo que iriam interpretar, no
sentido de definirem a pulsacao e, finalmente, a ndo esquecerem de agradecer os
aplausos do publico. Se, apesar destes cuidados, algo corresse menos bem, procurou-
se dar nova oportunidade ao aluno, colocando-o a tocar numa outra audicdo com a
maior brevidade possivel, na tentativa de minimizar os danos da experiéncia menos

positiva.

Na marcacao de trabalhos para casa, optou-se pela gravagao das pegas/estudos, que
o aluno teria de estudar durante a semana, ora em versao audio (quando se pretendia
qgue o foco fosse a audi¢ao), ora em versao audiovisual (quando o aluno necessitava de
ajuda para trabalhar competéncias motoras ou posturais). As gravagodes ilustravam na
medida do possivel a forma como se pretendia que o aluno estudasse, por exemplo, s6
maos separadas ou num andamento mais lento do que o esperado no final do estudo
de determinada pega/estudo. Por vezes, gravou-se a melodia, pedindo ao aluno que,
em casa, encaixasse um acompanhamento por ouvido, de acordo com as opgdes

fornecidas.

No intuito de controlar o estudo em casa, era pedido, sobretudo aos alunos mais novos,
o envio de gravagdes a meio da semana. Apesar desta tarefa representar mais trabalho
para o professor (por ter de enviar feedback), a vantagem € a do aluno querer sempre

enviar a melhor gravacao e consequentemente dedicar mais tempo ao estudo.

Conscientes de que, especialmente no inicio dos estudos, o apoio em casa é
fundamental para o sucesso dos alunos, procurou-se estabelecer um contacto préximo
com os encarregados de educacdo, para que se pudesse acompanhar em conjunto o
processo de aprendizagem dos seus educandos, ajudando-os a atingir os objetivos

propostos.
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5. Reflexao final

O papel de qualquer professor € o de acompanhar, liderar e controlar o processo de
aprendizagem, com Obvia consciéncia das competéncias envolvidas no processo de
ensino-aprendizagem e das competéncias especificas da sua area de ensino. Para além
disso, o professor devera ter em conta os processos psicolégicos envolvidos em
qualquer aprendizagem e a forma como os mesmos a podem afetar. Finalmente, saber
ensinar uma competéncia e saber como se desenrola e sequencia esse processo, faz

parte de uma boa didatica.

Tendo em conta a singularidade do processo de aprendizagem em musica, exigindo
nao sé o dominio de conceitos tedricos, mas sobretudo a realizagdo na pratica de

competéncias especificas, pode deduzir-se a complexidade deste tipo de ensino.

De facto, ensinar musica e, especificamente, ensinar uma crianca a tocar um
instrumento musical nao € um empreendimento facil, exigindo muita dedicacédo e
empenho. Embora considere possuir alguma experiéncia de ensino, adquirida ao longo
da minha carreira de professora, 0 mestrado em ensino representou para mim um
crescimento pessoal e, indubitavelmente, uma melhoria na minha atividade como
docente. A tomada de consciéncia de que na area da musica o desenvolvimento de
competéncias auditivas devera ser, definitivamente, o foco do nosso ensino, levou-me
ao desenvolvimento de um projeto, cujos resultados se refletiram de uma forma positiva

nos alunos selecionados para o estagio.

Do projeto desenvolvido com as alunas A e B: “Ensino-aprendizagem musical sem
recurso a notacao”, é importante salientar o desenvolvimento de competéncias auditivas
de uma forma distinta daquela que habitualmente se observa em alunos destas faixas
etarias, nomeadamente uma maior predisposi¢do para tocar melodias de ouvido. Foi
curioso notar que, embora muitas vezes ndo conseguissem tocar os intervalos certos a
primeira tentativa, raramente erravam o contorno melddico. Também o aluno C
demonstrou algum progresso nas competéncias auditivas, nomeadamente conseguindo
harmonizar melodias liturgicas tonais, optando quase sempre pelas melhores solugdes,

de entre as sugeridas pela professora.

Esta sensibilidade ao nivel auditivo ajudou também no desenvolvimento de
competéncias técnico/motoras, pois os alunos procuravam reproduzir fisicamente aquilo
que acabavam de escutar. Um dos resultados mais visiveis, nas alunas A e B, foi
conseguirem tocar pegas que nao conseguiriam ler de todo, o que, no meu entender,

também estd diretamente relacionado com a demonstracdo ao vivo por parte das
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professoras e posterior processo de modelagem empregue pelas mesmas em todas as
aulas. A este nivel, o aluno C também fez alguns avangos, sobretudo na preparagao de
saltos sobre a nota anterior e na postura e relaxamento da mao, nos quais no inicio do

ano demonstrava alguma dificuldade.

A aquisicdo de competéncias expressivas €, por sua vez, influenciada pelo
desenvolvimento aos niveis auditivo e motor, pois, se entenderem as nuances
expressivas auditivamente, conseguirdo executa-las no instrumento, se ja possuirem
algum tipo de competéncias técnicas. A este nivel, tanto a aluna A como a aluna B
conseguiram superar os objetivos propostos para o ano letivo, demonstrando aquisi¢ao
destas competéncias, sobretudo no controlo demonstrado ao nivel da articulagdo nas
pecas estudadas. A aluna B expressou ainda alguma sensibilidade no uso da agdgica
e acentos importantes. O aluno C, por sua vez, distinguiu-se no uso da articulagao
diferenciada non legato, conseguindo uma hierarquia dindmica entre padrdes ritmico-
melddicos, frases e secgbes maiores, nas pegas barroca e classica, interpretando-as

segundo os critérios estilisticos da época.

Das competéncias especificas do instrumento, nomeadamente tocar com pedaleira, a
aluna B, gracas as aulas de apoio e ao foco da professora nessa técnica, foi a que mais
se desenvolveu a este nivel, tendo atingido os objetivos propostos com distingdo. A
aluna A apenas iniciou esta aprendizagem no segundo periodo. No entanto, como
apenas tocava com pedaleira na aula, o seu desenvolvimento nao foi tdo notério. Apesar
disso, desenvolveu as competéncias no uso de pedaleira estipuladas nos objetivos
comportamentais do nivel de Iniciagdo. O aluno C, pelo facto de faltar muitas vezes ao
estudo na igreja, acabou por ndo atingir o nivel que dele se esperaria neste tipo de

competéncias, embora tenha cumprido os objetivos minimos.

Para além do desenvolvimento nas competéncias acima especificadas, é de referir a
facilidade na memorizagdo de musica das alunas A e B. No meu entender, essa
facilidade deveu-se ao facto destas alunas terem feito um percurso musical sem recurso
a notacédo e, por esse motivo, encararem a aprendizagem de musica de memoria de
uma forma natural. Foi bastante compensador ouvir o0 nimero de estudos/pegas que
ainda conseguiam tocar de memoaria no final do ano letivo. Contrariamente, o aluno C,

embora tenha memorizado a peca barroca, fé-lo com alguma dificuldade.

Finalmente, a memorizagdo das pecgas, ajudou igualmente nas competéncias
performativas, o que se notou em apresentagdes com um grau de seguranga bastante

elevado, especialmente por parte das alunas A e B.
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Embora possamos sempre fazer mais e melhor, considero que os objetivos para o ano
letivo foram alcangados por todos os alunos, o que me trouxe grande satisfagao pessoal.
Do projeto implementado, para além das vantagens apontadas, e embora ndo haja
formulas matematicas para medir o fator motivagao objetivamente, senti haver um maior
entusiasmo e empenho por parte dos alunos, visivel ndo s6 na concentragido nas aulas,
mas também nas gravagdes enviadas ou no trabalho realizado individualmente durante
a semana. Esta abordagem contribuiu ainda para um ritmo de aprendizagem mais
rapido, visivel ndo s6 no numero de pecas executadas, mas também no nivel de

aperfeicoamento com que os alunos tocaram.

Os beneficios nao foram apenas para os alunos. No meu caso, ensinar de memoria
levou-me a observar os alunos de uma forma mais atenta e a deter-me em pormenores
que facilmente sdo marginalizados quando estamos focados numa partitura. Para além

disso, memorizei eu propria muitas das pegas que ensinei.

Por fim, foi gratificante testemunhar o entusiasmo que caracterizou, ndo s6 os alunos
do projeto, mas também da professora cooperante que, tal como eu, se mostrou
bastante satisfeita com os resultados conseguidos, tendo apreciado igualmente a
reflexdo pedagogica que juntas fomos fazendo ao longo de todo o ano letivo, procurando

sempre dar resposta as dificuldades que, naturalmente, foram surgindo pelo caminho.
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Seccao Il — Investigacao
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1. Descrigao do projeto de investigacao

O insucesso escolar de muitos estudantes de musica, referido na literatura, mas
sobretudo que tenho percecionado ao longo dos ultimos anos, é frequentemente
atribuido a falta de competéncias de leitura dos alunos, o que, na o6tica da maioria dos
professores, os impede de progredir naturalmente no instrumento. Face a isso, a minha
primeira intencdo, quando me inscrevi no mestrado em ensino, era dedicar-me a
investigagao de estratégias de leitura, no sentido de ajudar (professores e alunos) a

colmatar essa lacuna.

No entanto, especificamente nas aulas de Psicopedagogia, fui-me apercebendo,
sobretudo pela énfase dada pelo docente (Francisco Cardoso), a importancia do
desenvolvimento de competéncias auditivas antes da introdugéo de qualquer simbolo e
que essa dificuldade, em particular, poderia estar diretamente relacionada com a falta

de outras competéncias, nomeadamente auditivas®'.

O conceito ndo representava uma completa novidade para mim, pois conhecia
minimamente, por exemplo, o método Suzuki, no qual os alunos iniciam a sua
aprendizagem musical sem recurso a notacédo. No entanto, o mesmo conceito empregue
em alunos de qualquer idade e estudando qualquer instrumento, revelou-se para mim
uma grande novidade. Porém, ndo deixava de fazer todo o sentido e, por isso, decidi

investigar esta perspetiva de ensino.

Como tal, iniciei na altura um projeto individual (sobre o qual viria a elaborar um trabalho
no ambito da unidade curricular de Metodologia da Investigacéo - “O estudo do Orgéo
sem recurso a partitura: impacto em alunos do 1° ao 5° grau”), que consistiu no ensino
do 6rgao sem recurso a partitura, usando duas estratégias essenciais, defendidas por
proeminentes autores, nomeadamente o ensino-aprendizagem “por ouvido"? e a
modelagem®. No final do periodo, o repertdrio aprendido “por ouvido” foi apresentado

numa audigao.

21 O efeito do desenvolvimento auditivo na leitura de notagdo ndo podera ser avaliado na presente
investigagdo (tendo em conta as contingéncias do mestrado e a curta duragdo do projeto). Abordarei,
portanto, apenas o efeito do ensino-aprendizagem “por ouvido” na aquisicdo de competéncias musicais,
acreditando que os resultados obtidos me permitirdo posteriormente (fora do &mbito deste mestrado)
avangar para outros estudos.

22 No presente trabalho, “tocar de ouvido” corresponde a definigdo dada por Phillip Priest: “sdo todas as
reproducbes feitas de memodria assim como todas as formas de improvisagdo, ou seja, todas as
interpretagbes que ocorrem sem o recurso a notagdo no momento em que acontecem” (1989, p. 174).

23 No presente trabalho, modelagem corresponde a definicdo de Sang: “é a capacidade do professor para
demonstrar comportamentos musicais ou relacionados musicalmente” (1987, p. 155).
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A experiéncia teve como objetivo principal averiguar se, mesmo nido desenvolvendo
competéncias de leitura, os alunos de 1° grau conseguiriam adquirir competéncias
musicais e especificas para tocar 6rgao. O impacto resultante desta pratica - revelado
pelo entusiasmo dos alunos nas aulas e, especialmente, pelas gravagdes que os
mesmos enviavam ao longo da semana a solicitar feedback - foi de tal forma evidente,

que decidi alargar a experiéncia a todos os alunos.

Ao longo do processo fui-me apercebendo das grandes diferengas entre os alunos que
iniciavam o estudo do instrumento sem partitura e os que ja liam musica, com vantagem
para os primeiros a varios niveis, entre os quais o desenvolvimento técnico e a facilidade
de memorizagdo. No entanto, o que me levou a determinar que estratégias deste tipo
deveriam ser pensadas e introduzidas desde o inicio dos estudos musicais, foi ter
encontrado um ponto comum a todos os alunos com esta nova abordagem: um maior

entusiasmo na aprendizagem do instrumento.

Como desempenho funcdes de diretora pedagogica numa escola de musica do ensino
vocacional artistico especializado - o CMAC - decidi, como projeto de investigagao,
alargar o meu estudo a toda a escola, no sentido de testar os resultados por mim
alcancados. Esta decisao teve em conta que durante o ano 2017/2018 um grupo de
professores, motivados por mim e por um outro docente do CMAC que frequentou o
mesmo mestrado, também foi fazendo experiéncias nesse campo e partilhando os seus

resultados de uma forma positiva.

Com a presente investigacdo pretendo, por um lado, perceber de que forma a
aprendizagem musical sem notagao afetara os alunos que nunca tiveram contacto com
o0 codigo musical escrito (comparando aspetos como o ritmo de aula, o ritmo de
aprendizagem e a motivagao)*, com alunos de primeiro grau de outros anos letivos e
que iniciaram, como era habito, com leitura de notagdo desde a primeira aula. Por outro
lado, procuro abranger a visao dos professores relativamente ao projeto, antes e depois
da sua implementacao, no sentido de verificar a sua viabilidade futura no CMAC, num
projeto delineado de uma forma mais estruturada e de carater obrigatério no inicio dos
estudos musicais, pelo que a presente investigacdo se reveste de um interesse

redobrado para mim.

24 . L . .

Segundo Francisco Cardoso, um dos aspetos relevantes para a eficacia no ensino, é o ritmo de aula
(resultante da quantidade e velocidade de interagdes entre professor/aluno num determinado periodo de
tempo) e a nogéo de auto eficacia (a percecdo que o aluno tem de si proprio). Entre outros, estes aspetos
afetardo a motivagdo do aluno na aprendizagem, que na opiniao do mesmo autor, especificamente na
aprendizagem de um instrumento musical, € importante manter em niveis elevados (Cardoso, 2007, 2017).
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Face ao exposto, impbs-se-me a seguinte questdo de investigacdo: poderda uma
abordagem sem notacéo facilitar a aquisicdo de competéncias, sobretudo no inicio dos
estudos musicais? Diretamente relacionadas com esta, outras questdes emergiram:
sera que o uso de estratégias pedagodgicas sem recurso a notacao, contribuira: 1) para
um ritmo de aprendizagem mais rapido? 2) para um ritmo de aula mais elevado? 3) para

uma maior motivagao do aluno?”.

Com esta investigacao, espero ainda vir a potenciar mudancgas, ndo s6 na classe de
6rgao, mas em todas as classes (Instrumento, Formagao musical e Classe de Conjunto
Vocal), e permitir que as mesmas contribuam para o decréscimo de desmotivagao, por
parte dos alunos, que habitualmente se instala no inicio dos seus estudos musicais.
Espero, igualmente, poder vir a implementar este projeto de forma definitiva no CMAC
e, através disso, conseguir que a médio-longo prazo, o numero de alunos a prosseguir
estudos na area da musica aumente ou, pelo menos, que a passagem pelo
conservatorio resulte numa experiéncia de vida inesquecivel, em vez de uma tentativa

frustrada de aprender musica.
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2. Revisao bibliografica

Neste capitulo, apresento algumas das fontes em que me apoiei, as quais constituiram
uma ajuda imprescindivel, ndo s6 para a definicdo e fundamentacao tedrica do tema

abordado, como também para a apreciacédo dos resultados obtidos.

2.1. Ensino/Aprendizagem musical — contexto histérico

Até meados do século XIX, o ensino instrumental era uma capacidade cujo
conhecimento ia passando oralmente de geragao em geragao, muitas vezes sob a forma
daquilo a que Burwell nomeia de musical apprenticeship (Burwell, 2012, McPherson e
Gabrielsson, 2002, p. 100). Na Europa medieval, as apprenticeship formais foram
estabelecidas no século XIV, numa variedade de ocupacgdes e, normalmente, envolviam
contratar alguém como aprendiz de um mestre, que fornecia alojamento e alimentagao,
além de formacao profissional no local de trabalho (Burwell, 2012). Através deste
metodo, denominado método pratico-empirico, os alunos iniciantes aprendiam a tocar
os seus instrumentos por ouvido, imitando passagens e padrdes tematicos comuns
tocados pelos seus professores: aprendiam a expressar-se na musica, antes da
introducao da notagao. O repertoério era adaptado a capacidade dos alunos e 0s mesmos
eram encorajados a interpretar a musica de forma independente (Hultberg, 2014). Este
processo envolvia a aprendizagem de peg¢as desconhecidas a custa da repetigao,
imitando o professor (0 modelo), ou reconstruindo musica familiar interiorizada através

do canto ou de repetidas audicbes (McPherson e Gabrielsson, 2002, p. 100).

Apo6s a Revolugéo Francesa, assiste-se a uma mudanca radical na formagao e na vida
musical de um modo geral (Harnoncourt, 1990, p. 29). Por um lado, a abertura do
Conservatério de Paris em 1795 (que se tornou modelo para outros conservatorios
europeus), levou a que a relagdo mestre-aprendiz fosse substituida por um sistema de
ensino, no qual existe um programa pré-estabelecido e uniformizado (ibidem). Para
atender ao objetivo de ensino unificado e democratico, [exigido pelos ideais da
Revolucdo Francesa] “muitas praticas foram uniformizadas e padronizadas para o
ensino em massa. Assim se perderam nuances; inflexdes; estilos; cores locais; a Arte

de improvisar e ornamentar, em nome entdo dessa unificagao” (Castro, 2018, p. 215).

Por outro lado, “a sistematizagdo da producao [originada pela Revolugao Industrial]
permitiu a aceleracdo dos modelos industriais, nomeadamente a produgdo de
instrumentos musicais em série, que os tornou financeiramente mais acessiveis a faixas
cada vez mais abrangentes da populacao, a edicdo de partituras, que permitiu a difusdo

ubiqua de musica, e a industrializacdo da producdo de espetaculos” (Oliveira
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Goncgalves, 2016, p. 22), levou a que o panorama da aprendizagem instrumental
mudasse drasticamente. Sobretudo com o surgimento da litografia e a possibilidade de
adquirir partituras a baixo preco, a énfase no desenvolvimento de competéncias,
improvisagdo e composi¢cdo passou a ser na musica como arte reprodutiva, com a
técnica e a interpretacdo a assumirem um papel de maior relevo (McPherson e
Gabrielsson, 2002, p. 100). Desse modo, “assim que os compositores comegaram a
publicar os seus exercicios em manuais instrumentais, a tradicdo oral foi,

irrevogavelmente, interrompida” (ibidem).

2.2. Teoria “Sound before Sign”

A teoria “Sound before Sign” (som antes do simbolo) refere-se a um tipo de
aprendizagem musical no qual toda a experiéncia musical é feita de uma forma

sensorial, antes da introdugcédo de quaisquer simbolos de notagéo.

A ideia de que a aprendizagem de conceitos deveria ser feita através da experiéncia
surge pela primeira vez com Johann Pestalozzi (1746-1827), um pedagogo sui¢co que
acolheu e procurou educar criangas que tinham ficado 6rfas apdés a Revolugao
Francesa. No entanto, a sua aplicacao ao ensino da musica é feita com Joseph H. Naef
(um dos colaboradores de Pestalozzi), que depois de emigrar para a América, funda
uma escola do ensino basico no norte do pais, na qual implementa os principios de
Pestalozzi, incluindo a disciplina de musica, considerada fundamental nos planos

curriculares dessa escola (McPherson e Gabrielsson, 2002, p. 101).

Em 1830, numa reunido do American Institute of Instruction, realizada em Boston, Naef
apresenta os seus principios do “Sistema Pestalozziano de musica” , entre os quais
figuravam: “1) ensinar os sons antes dos sinais, fazendo a criang¢a cantar [e tocar] antes
de aprender as notas escritas ou 0s seus nomes; 2) leva-la a observar, ouvindo e
imitando sons, as suas semelhancgas e diferencas, os seus efeitos concordantes e
desagradaveis, em vez de explicar-lhes essas coisas - numa palavra, tornar ativa, em
vez de passiva, a aprendizagem; 3) fornecer os principios e a teoria depois da pratica,
e como inducao dela” (Monroe citado em Dickey, 1992, p. 28). Também influenciado
pelos ensinamentos de Pestalozzi, Lowell Mason (1792 — 1872), considerado o pai da
educacao musical [sobretudo no contexto americano], aplicou os principios defendidos
por aquele ao ensino da musica, defendendo fortemente a fluéncia auditiva antes de

introducao da notacdo musical (McPherson e Gabrielsson, 2012, p. 101).

Entre 1930 e 1950, James Mainwaring (1951a) ao investigar o processo de

aprendizagem, tornou-se um dos primeiros investigadores do século XX a avancar com
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a defesa da importancia da aprendizagem a partir do som para o simbolo (e ndo do
simbolo para o som), proferindo que a mesma é fundamental para a formacao de
conceitos. No entender deste autor, para a evolugdo de um conceito, é indispensavel:
1) percepgdo interessada dos sons; 2) determinacdo das caracteristicas de
diferenciacdo dos sons; 3) associagdo de palavra ou simbolo aos sons. Quando a
experiéncia é corretamente associada a uma palavra ou simbolo, e quando a palavra

ou simbolo relembra a experiéncia, um conceito foi formado.

Também Mursell (1893 - 1963), um dos primeiros autores a procurar responder a
problematica da aprendizagem musical com base quer na fundamentagao cognitiva dos
processos de assimilagdo, quer no principio de sequéncia (Caspurro, 2006, p. 38),
defendeu que a musica era um empreendimento educacional que requeria um
envolvimento sensorial total, que talvez nenhuma outra experiéncia escolar podia
oferecer (Kelly, 2012). Para o autor, a educag¢ao auditiva era o nucleo de qualquer

experiéncia que proporcionasse uma receptividade musical (ibidem).

Com o objetivo fundamental da compreensao do fenémeno sonoro, metodologias como
as de Emile Jaques-Dalcroze, Zoltan Kodaly, Justine Ward, Edgar Willems, Carl Orff,
Edwin Gordon, Jos Wuytack, aplicadas ao ensino da musica para criangas, tal como o
método Suzuki ou o método Kurtdg, concebidos para a aprendizagem instrumental,

LT

seguem igualmente o principio do “Som antes do simbolo”, “conduzindo as criangas a
um clima de criatividade e expressividade capaz de transformar as aulas de musica em

espacos de alegria e de motivagao” (Rosario de Sousa, 1999, p. 69).

A partir de meados do século XX, para além das metodologias acima citadas, podem
destacar-se os trabalhos de investigagao de pedagogos como Philip Priest (1989,1993);
Keith Swanwick (1994); McPherson e Gabrielsson (2002); Robert Woody e Andreas
Lehmann (2010), entre outros, todos eles apoiando uma aprendizagem musical com

base no som, antes da introduc&o de notagéo escrita.

Como afirma Swanwick “devemos favorecer fluéncia intuitiva antes da literacia analitica
nos primeiros tempos [de estudo], primeiro a musica deve ser articulada livremente
antes de se decifrar a notacao”, esclarecendo (de forma irénica) que “nao precisamos
da analise limitada de uma partitura impressa em frente dos olhos todas? as vezes que
tocamos” (1994, p. 159).

25 . -
Italicos do original.
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Woody (2012), por sua vez, considera que o tipo de aprendizagem e experiéncias
promovido pela maioria das culturas (em todo o mundo) - cujas tradicbes musicais se
transmitem de geracdo em geracao através da transmissao oral / auditiva - deveriam

ser trazidas para o universo da aprendizagem formal da musica.

No entender de McPherson e Gabrielsson, antes da introdugcdo da notagdo e como
preparacgao para a mesma, os alunos deverao aprender pecgas “por ouvido”, por imitagao

e através de repetidas audi¢des (2002, p.110).

Provavelmente devido ao crescente numero de artigos e publicagcbes sobre as
vantagens inerentes a abordagem da musica do som para o simbolo, muitos
professores procuram afastar-se do tipo de ensino mais convencional, dependente da
leitura desde o inicio. No entanto, como expée Priest (1993), a influéncia da mesma no
conceito de desenvolvimento de competéncias e compreensao musical é tao forte que,
mesmo admitindo que possa haver um percurso de aprendizagem sem recurso a leitura,
consideram que isso tornaria um musico incompleto. Este autor comenta ainda que,
apesar da boa vontade daqueles, alguns parecem ter interpretado “Sound before Sign'
como ilustragdo sonora antes do inevitavel e obrigatério simbolo”. Como o préprio
explica “a intencao é certamente que os sons sejam apreciados, trabalhados, escolhidos
e organizados independentemente de quaisquer sinais, até que as criangas sintam a
necessidade de fixar graficamente as suas ideias musicais” (1993, p. 106). Para este
autor, “se o objetivo € a compreensdo musical - diferente do ‘saber sobre musica’ -,
entdo a capacidade de usar operagdes em musica é claramente mais importante do que
saber os seus nomes formais: termos como “dominante”, “cadéncia perfeita”, “legato”
ou o nome das notas para altura ou ritmo” (ibidem, p. 105). Priest acrescenta também
que estas tentativas sdo mais frequentes em professores que lecionam em turma,
afirmando que “os professores de instrumento parecem nao encontrar outra opgao se
nao ensinar a ler’ o que, obviamente, influencia a perce¢ao das criangas relativamente

a forma de fazer musica (ibidem, p.106).

2.3. Leitura de notagao

Salvo raras excegdes, na maioria das escolas do ensino especializado, a aprendizagem
musical é indissocidavel da aprendizagem de leitura de notagdo, sendo o
desenvolvimento desta competéncia, ndo so, central no ensino, como também, na
maioria das vezes, o ponto de partida para a aprendizagem musical. O peso da leitura
€ de tal forma importante que, quando falamos em literacia musical, imediatamente

pensamos em alguém que tenha a capacidade de ler musica ao mesmo tempo que toca
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um instrumento (ou que canta), tal como associamos a literacia numa lingua a alguém

que saiba ler e escrever bem?®.

2.3.1. O papel da notagao

Kodaly acreditava que a musica deveria ser lida “da mesma maneira que um adulto
educado...lé um livro: em siléncio, mas imaginando o som” (Choksy, citado em Bonnie
Jacobi, 2011, p. 13). Embora tenha defendido a aprendizagem partindo do som para o
simbolo (do conhecido para o desconhecido), a importancia de fornecer uma
preparacdo adequada dos conceitos de afinagdo e, tendo também enfatizado a
responsabilidade do professor em preparar novo material com antecedéncia e de forma
gradual (Jacobi, 2011), Kodaly considerava que a aprendizagem por rotina nao era
suficiente para ensinar musica as criangas, elas deveriam aprender a ler e escrever
musica, pois no seu entender, a alfabetizagao levaria a independéncia musical (Sinor,
citado em Jacobi, 2011).

Ja no entender de Swanwick, “a maior virtude dos sinais escritos é o seu potencial para
comunicar certos detalhes da performance que podem facilmente perder-se na
transmissdo auditiva, serem simplesmente esquecidos” (1994, p. 153). Imagine-se,
como o proprio sugere, o que aconteceria se obras como as inumeras sinfonias
classicas, dependessem da memdria coletiva de compositores e grupos instrumentais.
No entanto, adverte que, a submissdo a musica escrita aplicada a realidades como o
jazz ou a musica tradicional, seria completamente contraproducente, pois impediria a

fluéncia e o pensamento criativo (ibidem).

Para Wolf (1976) “nada na literatura indica uma forte relagdo entre competéncias de
performance e realizagado de leitura musical” (citado em Gudmundsdottir, 2010, p. 4).
Pelo que, “ligar a fluéncia da leitura musical a superdotagdo musical ou, talvez mais
gravemente, associar a falta de fluéncia na leitura musical a falta de talento musical,
tende a fomentar concepcgdes equivocadas sobre a natureza da capacidade de leitura
musical” (Gudmundsdottir, 2010, p. 4). Como ja defendia Frangois Couperin (1668-
1733) no prefacio de L’art de toucher le clavecin, publicado em 1717: “O método que
aqui apresento é unico e ndo tem qualquer relagdo com a tablatura, que é apenas uma
ciéncia de numeros|...]. Tal como existe uma grande distancia entre a gramatica e a

declamacgédo; ha também uma infinita entre a tablatura e a forma de tocar bem”,

26 Sobre este assunto, Rosalind Thomas esclarece que, mesmo em sociedades que aparentemente se
apoiavam extensivamente na palavra escrita, como as da antiga Grécia, na realidade ser literado significava
muito mais do que saber ler e escrever, alids a maior parte da literatura grega deveria ser ouvida ou mesmo
cantada, ocupando a palavra escrita o segundo lugar com a palavra falada (1992, p. 3).
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demonstrando que tocar bem, nada tinha que ver com facilidade na leitura de notagao
(Couperin, 1717). Corroborando a mesma opiniao, Brito da Cruz afirma que: “a Literacia
Musical é muito mais do que ler e escrever musica”, para a autora “sé sabe musica

guem sabe ouvir, pensar, sentir, cantar e/ou tocar” (2010, p. 18).

2.3.2. Fatores determinantes na leitura a primeira vista

Ler a primeira vista, consiste em interpretar um texto musical (nunca visto) pela primeira
vez. No entanto, (por exemplo, em provas onde € avaliada esta competéncia) muitas
vezes € permitida uma preparagao prévia, normalmente visualizar o texto (antes de

tocar/cantar) durante alguns minutos.

No entender de Sloboda (1978), um musico com facilidade em ler a primeira vista tem
uma imensa vantagem em relagdo a outros menos experientes, em quase todas as
esferas da vida musical. No entanto, avisa que isso ndo acontece sem ser ensinado,

muito pelo contrario, exige muito trabalho e dedicagéo.

Quando lemos musica a primeira vista 0 nosso campo de visdo n&o consegue captar
toda a imagem de forma nitida. Em vez disso, possui uma pequena area onde os objetos
sao focados, denominada de fovea, e um circulo mais desfocado da visao periférica,
denominada paravofea. Para visualizar uma imagem inteira, o nosso olho realiza
movimentos discretos maiores e menores - movimentos sacadicos — em média 4 a 6
por segundo, mudando o foco de um ponto de fixacdo para o préximo. O cérebro
assume entdo a imagem e cria a ilusao perfeita de um ambiente coerente. A distancia
entre a entrada do estimulo e a sua resposta, € denominada eye-hand span®’ - “distancia
percetiva”. Para onde olhamos (ou n&o) sera determinado pelas propriedades fisicas do
estimulo em si: descodificamos altura e duracéo através de processos orientados para
dados e, desenvolvemos hipéteses sobre a estrutura do estimulo (antecipando a sua
continuagao) através dos processos orientados concetualmente (Lehmann & McArthur,
2002). No entender de Sloboda, para que isso acontecga, “um leitor ndo necessita
apenas de ler. O leitor tem de decidir que notas tocar seguindo a partitura, organizar o
seu comportamento motor, assim como tentar lembrar-se da impressao auditiva criada
pelas notas que ja tocou (1978, p. 5).” Afirma também que, um bom leitor antes de
interpretar uma partitura, ja sabe como ela vai soar e pode interpreta-la de modo a tornar
explicito o seu significado musical (usando conhecimentos anteriores e expectativa para

complementar, ou mesmo substituir informacéao) (ibidem). Para este autor, a leitura de

27 Sloboda descobriu que o eye-hand span ndo é uma medida fixa, mas cresce e diminui de acordo com a
estrutura musical (citado em Lehmann e McArthur, 2002).

53



musica pode ser feita através da transi¢ao direta da visao para o significado (tal como
acontece muitas vezes na leitura de uma lingua) e maioritariamente é feito de uma forma

inconsciente (Sloboda, 1978).

Algumas das capacidades inerentes aos bons leitores apontadas por Lehmann e
McArthur (2002) sdo: 1) captar mais informagdes numa Unica fixagdo?; 2) organizar o
contelldo em unidades musicalmente significativas (chunks), por ex. ler um acorde como
um conjunto de notas e ndo nota a nota®; 3) ndo olhar para o teclado (no caso de
instrumentos de tecla); 4) ter maior capacidade para entender a estrutura; 5) estar
ativamente a reconstruir material musical, por exemplo, improvisando ou adivinhando;
6) otimizar as dedilhacdes usadas. Sloboda (1978) acrescenta ainda que, bons leitores
possuem a capacidade de corrigir erros rapida e eficazmente. Finalmente, uma
capacidade cinestésica muito desenvolvida ndo € um pré-requisito para um bom leitor
(embora individuos mais especializados sejam, por norma, mais precisos e rapidos, o
que significa que conhecimento anterior - visual, cinestésico e auditivo - facilita o
reconhecimento do material), o feedback auditivo ndo tem um papel muito significativo
(embora possa levar a uma performance mais musical) e uma pratica mais intensa leva

a melhores competéncias de leitura (Lehmann e McArthur, 2002).

Como elucida Janice Klemish, ler fluentemente, “é um processo altamente complexo,
que envolve a percecdo auditiva de uma variedade de sons, a percec¢do visual de
simbolos e uma reagao a esses estimulos, os quais se manifestam na performance ou

na conversao de simbolos em sons” (1970, p. 355).

Tendo em conta a complexidade envolvida no processo da leitura de musica, Sloboda
(1978) aconselha a que se desenvolva a sensibilidade musical antes de iniciar o ensino
da mesma, pois sem qualquer conhecimento musical, um iniciante ndo tem expectativas

que possam ser usadas na leitura.

2.3.3. Desvantagens de uma introducgédo precoce a leitura de notagao

Embora saibamos que, no contexto da musica erudita ocidental, a capacidade de ler

musica é indispensavel (sobretudo quando se toca/canta em grupo), segundo alguns

28 p v ; . ;
Segundo Sloboda, o comum conselho de “ler em avango” ndo adianta, a menos que o leitor seja capaz
de lembrar-se do que viu (Sloboda, 2007).
29 ~ T . . ; . 5
Esta questdo tem implicagdes para o ensino, pois, sugere que, “o foco na instrugdo ndo deve estar em

campos individuais, mas sim nas estruturas que os campos formam. Essas estruturas podem ser acordes,
melodias ou frases” (Gudmundsdottir, 2010).
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pedagogos, a énfase dada a essa competéncia é de tal ordem que acaba por inibir o

desenvolvimento da musicalidade em geral.

30 deve

Gordon (2000) assevera que, o desenvolvimento da capacidade de ‘audiacao
ser empreendido ndo s6 antes de serem ensinadas descrigdes verbais, mas também
antes de se ensinarem as definicbes de simbolos notacionais e de teoria musical e antes
de ensinar os alunos a tocar tecnicamente nos instrumentos, pois priva-los-a das bases
necessarias para tocarem com boa afinagcao e ritmo, ja para nao falar da expressao,

qualidade do som e interpretacéo (ibidem, p. 43).

No entender de Sloboda, existem trés razdes fundamentais para o fraco
desenvolvimento de competéncias de leitura: 1) a falta de necessidade; 2) o facto de as
criancas raramente adquirirem a mesma fluéncia em performance musical, como a falar
antes de aprenderem a ler; 3) a dupla tarefa de ler e tocar um instrumento ser um fardo
intoleravel para as criangas, esclarecendo que ler musica requer a execugdo de uma
resposta complexa onde ha pouco espaco para desvios no tempo e qualidade (1985, p.
68). Em concordancia com Sloboda, sdo varios os autores que referem que a
aprendizagem musical exige a execucdo de duas tarefas concorrentes e nao
automaticas: descodificagdo de informagdes visuais e respostas motoras na
manipulagcado de um instrumento musical (McPherson e Gabrielsson, 2002; Klemish,
1970; Gudmundsdottir, 2010; Carmichael, 2014; Priest, 1993).

Como comenta Carmichael “quando inicia a sua aprendizagem musical, uma crianc¢a
nao s6 necessita aprender os elementos gerais da musica: som, ritmo, fraseado,
melodia € harmonia, como ainda tem de aprender os detalhes do seu instrumento. Se o
professor usar um método tradicional, espera-se ainda que o aluno aprenda a ler
musica” (2014, p. 27). A leitura de musica na educagao formal torna-se, entdo, como
um “buraco de agulha” que o estudante tem que passar, antes que lhe seja permitido

fazer as suas proprias interpretagdes (Rostwall & West, citado em Stighall, 2007, p. 8).

Para além das exigéncias requeridas para tocar um instrumento, todos os sistemas de
notacao requerem um nivel de familiaridade com os valores musicais necessarios para
"ler nas entrelinhas" e fornecer a expressividade e outras nuances que ndo podem ser
totalmente transmitidas pela partitura (Siu-Lan Tan, 2008). Prova disso é que, mesmo
sabendo as convengdes de expressdo e liberdade individual de interpretacdo, muitos

alunos nao conseguem transferir os seus conhecimentos para obras do mesmo estilo e

30 O neologismo ‘audiagéo’ - traducéo direta de audiation - €, segundo Gordon, o modo como ouvimos e
compreendemos musica. “E, para a musica, o que o pensamento é para a fala” (Gordon, 2000, p. 56).
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decidir como tocar (Hultberg, 2002). E é por essa razdo que Swanwick adverte que “sem
as tradicdes de performance auditivas, falta a modelagem mais expressiva e estrutural”
(1994, p. 153). Como o proépria afirma, “a analise € sempre, de certa forma, redutora: a
notacdo diz-nos muito pouco acerca do caracter expressivo da musica. Ndo temos ideia
do peso relativo dos acentos ou articulagdes da melodia, se se move suavemente ou de
uma forma destacada de nota para nota, se havera notas de passagem entre intervalos

de notas, se havera mudancga de intensidade ou velocidade” (1999, p. 47).

Brito da Cruz, exemplificando alguns erros, que diz “terem-se perpetuado mais por
apatia, ou por incapacidade de reacdo, do que por desconhecimento” (2010, p. 16),
afirma que no nosso sistema de ensino “a leitura de musica é introduzida, ndo s9, cedo
de mais, como ‘rapido’ demais” (ibidem), colocando a seguinte questdo: “Para qué
insistir na leitura, cedo de mais, sabendo que & impossivel a aprendizagem cognitiva se
os alunos ndo tém bases sensoriais para perceber um codigo que traduz uma
“linguagem” que |Ihes é estranha?” (2010, p. 17). Como explicam Barry e Hallam, o facto
de muitos alunos ndo conseguirem identificar os seus proprios erros enquanto cantam
[tocam], deve-se muitas vezes ao facto de ndo terem tido oportunidades para
desenvolverem sensorialmente as competéncias auditivas, ou seja, “nao
desenvolveram esquemas auditivos internos apropriados para identificar e corrigir os

seus proprios erros” (citados em McPherson, 2005, p. 28).

A este propodsito, Swanwick confessa que algumas das situagdes mais perturbadoras a
que assistiu se passaram em aulas individuais de instrumento, onde sob a autoridade
do professor (possuidor de um poder consideravel naquele contexto) “um aluno pode
ser confrontado simultaneamente com uma complexa pagina de notagdo, um arco numa
das maos e um violino na outra, juntamente com exortagdes para tocar a tempo, afinado
e com um bom som” (1994, p. 142). Comenta ainda que, ouvir alguns alunos a praticar
piano, soa como soaria ele a ler um texto em mandarim a partir de uma transcri¢éo
fonética sem saber o que significaria (ibidem, p. 157). Tomando como exemplo uma
aula descrita por Christine Jarvis relativamente ao trabalho efetuado em escolas
primarias de Londres, no ambito do projeto Tower of Hamlets, Swanwick enfatizou o que
era importante constatar no fim de uma aula: “o ritmo de aula foi rapido, com
envolvimento e participagao ativa das criangas. O ensino era muito centrado na crianga
e tornava o trabalho técnico divertido, através do uso de uma variedade de jogos. O
professor encontrava sempre coisas com as quais as criangas se podiam relacionar”
(Swanwick, 1994, p. 143). No entender deste autor, pelo menos no inicio, a musica

devera ser articulada livremente antes de se iniciar o estudo de notagdo, pois “a
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consciéncia auditiva precede e constitui os fundamentos, os verdadeiros ‘rudimentos da

musica’, constitui igualmente o objetivo final do conhecimento musical’ (ibidem, p. 159).

Na realidade, a énfase dada a aspetos tedricos e notacionais, quase sempre desde a
primeira aula, seja de Formacao Musical ou de instrumento, constitui um dos principais
fatores para a taxa de insucesso e consequente abandono dos estudos musicais (Priest,
1989; Woody, 2012, Caspurro, 2006; Mills, 2004; Brito da Cruz, 2011), na medida em
qgue os alunos ainda nao desenvolveram competéncias auditivas, que, segundo Gary
Karpinski, “tem como objetivo final permitir que a audigdo, a memoéria, a compreensao
e a capacidade de ler notacdo, se tornem um processo unico integrado, que pode

ocorrer instantaneamente - até mesmo enquanto a musica esta a soar”.

Como concluiram Gary McPherson e Alf Gabrielsson (ap6s um estudo completo dos
processos de desenvolvimento musical e de leitura de notagao), a énfase na notacao
[no inicio dos estudos] diminui as oportunidades de tocar de ouvido e de desenvolver a
fluidez da leitura da mdusica: "restringe a musicalidade em geral e os tipos de
competéncias necessarias para que um musico venga a longo prazo" (McPherson e
Gabrielsson, 2002, p. 113). O efeito desse tipo de abordagem em criangas que ainda
lutam com a técnica basica no instrumento, é ainda mais infeliz, pois pode deixar poucos
recursos cognitivos para devotar a manipulagcdo do instrumento e ouvir o que estdo a
tocar e, levar a um decréscimo de sensibilidade para os padrdes unificados que as
criancas observam espontaneamente quando ouvem mdusica (ibidem), podendo ainda
desencoraja-las e leva-las a desisténcia (Rees citado em Priest, 1993). Muitos acabam
por memorizar quanto antes cada nova peca, pelo que a sua performance nao depende
da competéncia em ler (Sloboda, 1985, p. 68), o que explica o facto de alguns alunos
tocarem enquanto aparentemente leem notagcdo, mas n&o conseguem dizer o nome das

notas quando lhes é solicitado (Priest, 1989).

Priest (1989) assegura que o que pretendemos € uma compreensao auditiva da
mensagem impressa e codificada e que o erro foi assumir que isso aconteceria sem
trabalharmos para isso. Este autor aponta alguns aspetos negativos ligados a
introducao de leitura demasiado cedo: 1) os alunos ficam restringidos a tocarem apenas
0 que conseguem ler; 2) a “copia” do toque do professor tende a nao ser observada; 3)
o proprio professor foca-se na partitura e nao no aluno, cuja posi¢ao, respiragao,
curvatura, ou o que quer que seja nao sao observados. Acrescenta ainda que, os fatores
essenciais da musica, como as frases, a tonalidade, a afinagéo, aten¢do ao controlo
muscular, consciencializacdo de uma audiéncia e o efeito de uma interpretacao,

poderao ser facilmente marginalizados se a leitura for a Unica maneira de tocar
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esperada. Deixa também as seguintes questdes: se queremos encorajar as criangas a
compor e a improvisar, entdo, quando devemos comecar? E desde quando essas

atividades se relacionam com aprender a ler desde o inicio?

2.3.4. Requisitos a introducgdo de notagao

A questdo de como e quando introduzir a leitura de notacéo continua a ser atualmente
um enigma para grande parte dos educadores musicais. Embora o problema nunca
tenha sido satisfatoriamente resolvido, alguns dos autores que defendem uma
aprendizagem baseada no desenvolvimento sensorial antes da introdugdo de leitura,
expressam que os estudantes deverdo apresentar determinadas condi¢cbes antes de

poderem iniciar a leitura de notacéo.

Na opiniao de Gordon, quanto mais tempo um professor esperar antes de ensinar os
alunos a ler a notag&o, mais musicalidade eles acabarao por desenvolver, esclarecendo
qgue quando sao iniciados cedo na leitura ficam confusos, porque notacgao, dedilhagao e
‘audiagao’ nem sempre estao relacionadas (2000, p. 365). Na realidade, como refere
Gudmundsdottir “pode haver uma discrepancia consideravel entre o desenvolvimento
de competéncias de leitura e de performance, nao se expandindo necessariamente em
paralelo” (2010, p. 4). Como admite Swanwick “a aprendizagem mais eficaz resulta

frequentemente da sequéncia: ouvir, articular, e sé depois ler e escrever”’ (1999, p. 56).

Klemish (1970) entende que iniciar o processo de leitura de musica implica que ja se
possua um "vocabulario" razoavel de sons musicais. Afirma ainda que as atividades de
leitura deveriam ser introduzidas ndo apenas com base no nivel, mas também na
prontiddo do individuo para tais atividades, esclarecendo que um processo tao

complexo devera ser tratado individualmente.

Mainwaring defende que “somente quando o reconhecimento auditivo de algum item
especifico foi alcangado, o simbolo correspondente devera ser introduzido, e o ciclo é
completado quando o conhecimento é suficientemente claro para permitir a analise

mental e a transcri¢gao notacional” (1951a, 111).

Azzara assegura que “a compreensao da leitura comega quando os alunos ja
conseguem fazer musica afastada da notacao, e continua quando eles aplicam a musica

adquirida a notagao” (1999, p. 24).

Na opiniao de Woody (2012), os alunos deveriam ter oportunidades para tocar musicas
conhecidas por ouvido, bem como embelezar material musical simples, melhorando-o.

Quando essa fluidez fosse alcangada, os jovens instrumentistas estariam preparados
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para aprender a linguagem escrita da musica, ou seja, s6 nessa altura é que os simbolos
da notacao poderiam ser ligados aos sons que representam (em oposicao as teclas ou
dedos utilizados para os produzir). Ja no inicio do século XX, Vianna da Motta, referindo-
se aos pianistas e a forma como aprendiam piano, disse serem 0s que menos se
ocupavam da educag¢do do ouvido por meio da entoagdo, deixando-se arrastar pelo
processo errado, mas comodo, de ligar a nota escrita a tecla correspondente (Motta,
1921). Partilhando da mesma opinido, José Atalaya, numa entrevista que consta no livro
Metodologias do ensino da musica para criangas, proferiu que essa é a razao para o
facto de muitos adultos em vez de lerem musica como se |1&é um livro, a lerem soletrando
nota por nota, ou seja, ndo dominam a musica, embora possam dominar o instrumento
(Atalaya, 1999, p. 52).

Finalmente, Jacobi, sugere que a resposta as questdes seguintes ajudara os
professores a determinar o momento apropriado para iniciar o ensino de leitura de
notagado. “Os seus alunos ja: 1) cantam afinado com uma boa qualidade de som? 2)
cantam um amplo repertério de musicas apropriadas para a sua idade? 3) demonstram
entendimento completo da altura sonora?; 4) articulam e compreendem algum tipo de
vocabulario base que pode ser transferido para a pauta (por exemplo, nome das notas
de musica?; 5) possuem algum grau de curiosidade e / ou desejo sobre ler musica?”
(2011, pp. 13-14). Este autor aponta ainda dois fatores que poderdo estimular a
curiosidade dos alunos pela leitura de musica, nomeadamente planear muito bem a

sequéncia de aprendizagem e ser criativo no ensino (ibidem).
2.4. Estratégias de ensino-aprendizagem sem recurso a notagao
2.4.1. Tocar de ouvido

2.4.1.1. Definigao

A capacidade para “tocar de ouvido” implica ser capaz de tocar/cantar, sem recorrer a
qualquer cédigo escrito no momento da performance. Normalmente € uma pratica mais
comum em contextos como o jazz ou a musica de raiz popular, sendo frequentemente
vista com alguma relutancia por musicos com formacdo académica. No entanto,
atualmente sao ja varios os pedagogos que defendem a inclusdo desta atividade no

contexto da aprendizagem musical formal.

Na concepgéao de Priest (1989), “tocar de ouvido” inclui todas as reprodugdes feitas de
memoéria assim como todas as formas de improvisagdo. Para este tipo de

aprendizagem, o autor propde um modelo baseado na imitagdo e na invencao, dizendo
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que a capacidade de criar e reproduzir musica deveria existir no coracdo de toda a

musicalidade instrumental (citado em Green, 2013).

Para Woody (2012), “tocar de ouvido” significa que as notas tocadas, isto é, as alturas
e os ritmos, sdo informados por uma audigao interior, clarificando que os musicos
qualificados que tocam de ouvido nao requerem simbolos de notagao (ou outra fonte)
para saber quais notas tocar, em vez disso, s&o guiados por um modelo interno de como
a musica deve soar (ibidem). Woody e Lehemann (2010), afirmam também que ler
musica e “tocar de ouvido” estdo relacionados, apesar de serem usados como

abordagens opostas (ibidem).

Delzell (1999) declara que a expressao "tocar de ouvido" é usada para descrever uma
variedade de atividades que ndo usam notagcdo musical. Tais atividades, abrangem uma
ampla gama de dificuldades e incluem desde um flautista a tocar uma musica folcldrica
simples de ouvido, até um pianista que, ouve uma composi¢cado e a toca depois; desde
um estudante reproduzindo padrées melddicos curtos, até dois musicos de jazz num

didlogo musical espontaneo.

Varvarigous (2014), por sua vez, define “tocar de ouvido” como um processo de estudar
musica sem a ajuda de notagao, sem estimulos visuais (por ver um modelo instrumental
ao vivo), sem sugestdes verbais como o solfejo e, particularmente, como reprodugao de

uma gravacao.

Finalmente, Mainwaring, profere que “a reprodug¢éo musical de uma experiéncia musical
recordada - o processo que, num instrumento, € conhecido como “tocar de ouvido” -
corresponde a narragdo de uma experiéncia ou historia recordada ‘com as proprias
palavras™ (1951b, p. 200).

2.4.1.2. Vantagens

Segundo os mais destacados pedagogos, “tocar de ouvido” é uma atividade essencial
para o desenvolvimento de varios aspetos da musicalidade. Entre os mais importantes
destacam-se a competéncia para improvisar, o desenvolvimento auditivo, a memoria
musical, melhorias na leitura a primeira vista, fluéncia, seguranga na performance,
sentido de pulsagdo, precisdo ritmica, ouvido harmédnico e ouvido melddico. A
competéncia de “tocar de ouvido” é ainda considerada por alguns, fundamental para

que um musico continue a fazer musica a longo prazo.
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John Luce, ap6s um estudo levado a cabo com estudantes no nivel secundario, no qual
encontrou uma relacdo positiva entre as competéncias de leitura a primeira vista e a

reproducdo de musica “de ouvido”, alertou para o facto de que “tocar de ouvido’ é
possivelmente mais importante no desenvolvimento de musicalidade do que ler a
primeira vista” (1965, p. 107). Também Priest (1989) proferiu que “tocar de ouvido” é
fundamental para a musicalidade, pelo que os métodos de ensino deveriam ser
baseados na audicdo e outras atividades deveriam ser subordinadas a esta. Foram
vozes como a destes autores que, em 1994, levaram a que o desenvolvimento da
competéncia de “tocar de ouvido” fosse estabelecido como um objetivo educacional
importante, através da sua inclusao (na conferéncia nacional de professores de musica)

no National Standards for Arts Education (Dezell, 1999).

Mainwaring apontou como beneficios de “tocar de ouvido”, o seu efeito na leitura a
primeira vista, na memorizagdo, no grande desenvolvimento auditivo bem como no
desenvolvimento de competéncias performativas (citado em McPherson e Gabrielsson
2002, p. 103).

Para além das vantagens assinaladas por Mainwaring, McPherson (1995/1996), num
estudo que apresentou como objetivo encontrar a forga de correlacdo entre cinco
aspetos musicais (executar musicas ensaiadas, ler a primeira vista, tocar de memodria,
tocar de ouvido e improvisar), ndo s6 descobriu que a correlagdo mais alta ocorreu entre
a capacidade de “tocar de ouvido” e improvisar, mas também que, o padrdo mais fraco
de correlagdes ocorreu entre a execugao de um repertério de musicas ensaiadas e as
outras quatro competéncias. No seu entender, essas descobertas reforcam a
necessidade de a profissdo reconhecer a importancia de outras competéncias no
desenvolvimento da competéncia para executar a musica no seu sentido mais amplo.
Para McPherson e Gabrielsson, “tocar de ouvido” pode ser a mais fundamental das
competéncias musicais, pois para além de ser uma tarefa mais receptiva ao treino por
parte dos alunos, ajuda-os a aprender a coordenar ouvidos - olhos - m&os e a tocar nos
seus instrumentos o que veem na notagao e ouvem ou imaginam na sua mente” (2002,
p. 109). Sloboda e Davidson descobriram, também, num estudo levado a cabo com
estudantes de diferentes niveis, que os alunos com maior sucesso e que mais
praticavam exercicios como escalas, pecas e exercicios técnicos, foram os que
reportaram usar técnicas menos formais como “tocar de ouvido” as suas pegas favoritas,
“brincando” ou improvisando. Para estes autores, esse fator, ndo so6, tem um efeito muito

positivo na motivagao dos alunos, como também influencia a forma como os mesmos
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conseguem encontrar o equilibrio entre liberdade e disciplina na sua pratica (citados em
O’Neill, 2002, p. 31).

Para Swanwick, “tocar de ouvido” é uma das estratégias que ajuda as pessoas a
desenvolver a “audicao interior’, que como o proprio afirma constitui: “uma ‘biblioteca
dindmica’ de possibilidades musicais que utilizamos em performance” (1994, p. 154).
Numa conferéncia a que presidiu em Londres, na qual musicos de jazz exaltaram as
virtudes e a natureza da improvisagao, este autor anotou que: “a imitacdo é necessaria
para a invencao e o copiar de ouvido & um esforgo criativo”. Registou ainda que nessa

conferéncia ndo ouve qualquer meng¢éo a notagao (ibidem, p. 155).

Couto (2009) assevera que, a partir de atividades como reproduzir musicas de ouvido
de gravacdes ou observar e imitar colegas e parentes, os musicos populares adquirem
as suas capacidades para improvisar e criar, desenvolvendo em simultdneo o ouvido
harmoénico, ritmico e melddico. E precisamente com base nas praticas de aprendizagem
dos musicos populares que é desenvolvido o projeto EPP (Ear Playing Project)®’ em
2011, no Reino Unido, do qual Lucy Green foi membro fundador. Esta autora, numa
pesquisa levada a cabo em 2012 como parte desse projeto, apontou como resultados,
o desenvolvimento da competéncia para identificar e encontrar as notas no instrumento,
melhorias nas competéncias auditivas, memadria musical, melhor sentido de pulsacgéo e

melhor sentido ritmico (Green, 2013).

Para Varvarigou (parceira de Green no mesmo projeto), “tocar de ouvido” é uma
componente central e duradoura na aprendizagem instrumental. Referindo-se ao EPP,
a autora afirma que os professores indicaram que este Ihe mostrou um novo e divertido
caminho para introduzir tarefas de treino auditivo, ajudou-os a desenvolver a sua propria
confianga em “tocar de ouvido” e lhes deu oportunidade de observar e avaliar as
necessidades dos seus alunos de uma forma mais cuidada. Os beneficios para os
alunos (para além do grande divertimento durante as aulas), foi o desenvolvimento de
competéncias auditivas e de improvisagdo, mas também maior confianga em tocar um
instrumento (2014). Relativamente a um projeto similar, o GEP (Group Ear Playing)* a
autora afirmou que “tocar de ouvido”, particularmente através de gravagdes, € uma
estratégia que “pode promover motivagao e prazer, autonomia e construcdo de

confianga e o desenvolvimento de competéncias auditivas e imaginagao artistica tanto

3 Um projeto que assentou numa abordagem baseada nas praticas de aprendizagem usadas pelos
musicos populares, através de gravacgdes especialmente criadas para o efeito, em aulas individuais de
instrumento.

2 A abordagem é a mesma do projeto EPP, no entanto as aulas sdo dadas em pequenos grupos
instrumentais.
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no professor de instrumento como no aprendiz” (Varvarigou, 2017). Conclui também que
estas competéncias permitirdo aos alunos desenvolver as suas identidades musicais e
construir carreiras de sucesso (ibidem). Segundo Lars Lilliestam, isso acontece porque
a gravacao atua como um professor com uma paciéncia infinita (citada em Varvarigou,

2017), podendo tornar-se num parceiro para tocar em conjunto (Varvarigou, 2017).

Apesar dos beneficios relatados, Varvarigous referiu que muitos professores
expressaram a sua apreensao em adotar estas abordagens, o que se deveu a
preocupacdo em que os alunos iniciantes possam nao vir a desenvolver as suas
competéncias na leitura de notagdo (ibidem). Segundo Haddon, o facto de os
professores nao terem explorado essas competéncias enquanto aprendizes, tendendo
a ensinar da maneira como foram ensinados (citado em Varvarigou, 2017), pode ser o
motivo dessa apreensado. Relativamente a esta questado, Priest (1989) afirma que sao
poucos os professores que conseguem “tocar de ouvido”, o que leva a pensar que 0s

metodos de ensino precisam de ser revistos.

Para além dos aspetos positivos mencionados acima, Rostvall e West (citados em
Marques, 2009), apontam a interagdo entre professores e alunos como mais uma
vantagem da aprendizagem sensorial, pois o facto de ndo existir um intermediario - a
partitura - o ensino é mais direto. Estas relagbes sociais e culturais, onde a relagdo
professor e aluno ganha especial destaque, segundo a teoria de Vygotsky, séo

essenciais para o desenvolvimento do pensamento (Hargreaves, 2003).

2.4.2. Aprender imitando o professor (como modelo - visto e ouvido)

Ao processo de aprendizagem através do qual um aluno imita um modelo, geralmente

o professor®®, da-se o nome de modelagem (Dickey, 1992).

Segundo Sang (1987), modelagem consiste na capacidade do professor para
demonstrar comportamentos musicais, ou relacionados musicalmente, indicando que o
nivel de desempenho dos alunos se relaciona com a capacidade de um professor de
agir como modelo, combinada com a frequéncia com que as demonstragbes ocorrem
na sala de aula. Esclarece ainda que, “se um professor conseguir imitar a performance
incorreta de um aluno e também prover um modelo correto musicalmente, o estudante

aprende a fazer descriminacao entre performance correta e incorreta, ganhando assim

% Mas que podera ser igualmente uma gravagéo ou um video no youtube, por exemplo.
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independéncia musical — um dos objetivos mais importantes na educagdo musical”
(1987, p. 157).

Woody (2012) menciona que durante anos os psicologos educacionais explicaram o
poder da aprendizagem observacional, dentro e fora das configuracbes formais de
instrucdo. Exemplificando através da arte musical asiatica, este autor explica que o
modelo musical de um professor é oferecido aos estudantes para imitagao rigorosa com
pouca instrugdo verbal a acompanhar. Na realidade, segundo Rosenthal (1984), a
modelagem direta (sem qualquer acréscimo), pode ser a mais eficaz para ajudar um
aluno a executar com precisdo. Se o professor escolher fornecer uma explicagao verbal,
talvez seja mais eficaz se for feito em conjunto com um modelo direto. No entender
deste autor, a explicagao verbal isolada de um exemplo direto ndo parece ter quaisquer
beneficios imediatos para a precisdo na performance. Também Hicks afirmou que,
embora a instrugdo verbal seja necessaria em cada reavaliagdo, nem sempre € um
modo preciso de comunicagao, tendo em conta que as palavras podem ter varias

conotacgdes (citada em Dickey, 1992).

Dickey (1992) afirma que, apesar do precedente histérico e das implicagbes da
investigagcdo que apoiam a demonstracdo de professores como uma estratégia eficaz
para o ensino e aprendizagem de musica, esta, € relativamente rara na sala de aula de
musica. Para este autor, quando o vocabulario gestual do professor-maestro é
inadequado, ou quando a relagéo entre a condugao de gestos e a partitura musical ndo
€ estabelecida com sucesso, € necessdria uma mudanga nas estratégias de
comunicagdo. Na sua opinido, existem relacdes positivas entre a modelagem do
professor e o desempenho do aluno: 1) os alunos aprendem a fazer discriminagdes
musicais cada vez mais complexas; 2) melhoram o sentido de corre¢ao; 3) melhoram a
performance individual e em grupo. Acrescenta ainda que modelar é uma estratégia

eficaz ao longo de uma ampla faixa etaria.

Na opiniao de Swanwick (1994), copia e imitacado, sdo atos de analise em que filtramos
certos elementos para atencio - aquelas coisas que queremos imitar -, acrescentando
que pratica variada é também analitica: uma forma de estender conscientemente a

“pbiblioteca dindmica”, catalogar, classificar, construir um esquema, um padrao de agao.

Para Priest (1993), a familiaridade com o instrumento, desenvolve-se melhor nos jovens
iniciantes, quando reconhecem maneiras de aprender cinestesicamente. Os sentidos,
auditivo, visual (neste contexto, vendo o professor ou outro instrumentista e nao a

partitura), cinestésico e tatil operam juntos, ao fazer-se tentativas para produzir um som
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similar ao modelo do professor. Dessa forma, a capacidade de tocar é adquirida, pelo

menos em parte, experimentalmente e em imitagdo de um modelo.

Finalmente, Gordon, apesar de considerar que a ‘audiacdo’ se contrapde a imitagao,
admite que esta é o primeiro passo da aprendizagem e que permitira a melhor utilizac&o
do potencial de ‘audiacao’ (2000, p. 22). Para o autor, a aprendizagem de cor, sob a
forma de imitagdo ou memorizacgao, é crucial para a aprendizagem por discriminagao e
fornece a base para a posterior generalizagcio e abstragdo que ocorre na ‘audiagao’ e

na aprendizagem por inferéncia (ibidem, p. 121).

2.4.3. Impacto pedagogico nos niveis de motivagao

As estratégias “tocar de ouvido” e imitacdo do professor poderdao contribuir para uma
maior motivagao dos alunos, como evidenciado em estudos como os de Varvarigou ou
de Sloboda e Davidson, citados acima. Esse facto reveste-se de especial importancia,
na medida em que a motivagdo constitui um dos fatores psicolégicos mais
determinantes no processo de aprendizagem musical, tendo em conta a complexidade

envolvida no mesmo, particularmente na aprendizagem de um instrumento.

Como esclarece Francisco Cardoso (2007), através da interagdo com pais, familia
proxima e amigos, os alunos constroem ideias sobre si, isto €, avaliam a sua capacidade
para realizar esta ou aquela tarefa (percepgao de auto eficacia) - que passam a constituir
uma parte importante da estrutura da sua personalidade. Essa percepg¢éao de si proprio,
uma vez implantada, influira na velocidade e na qualidade das aprendizagens futuras
desses alunos. Neste processo, os professores tém também um papel fundamental,
pois contribuem para a construcdo ou modificacdo desta nocdo de auto eficacia,
podendo alterar aquilo que os alunos acreditam ser as suas capacidades, o seu

potencial de aprendizagem, ou a origem das suas dificuldades.

Nesse sentido, as estratégias usadas pelos professores em sala de aula irdo influenciar
os niveis de motivagao dos alunos. Por um lado, estratégias mais centradas no aluno e
com maior énfase na dimensao sensorial, segundo Chappell, irdo produzir uma maior
eficacia no processo de ensino-aprendizagem, pois possibilitam a ativagao da audigao
interior e das capacidades do hemisfério esquerdo do cérebro, o que contribuira, entre
outros, para um maior sentido de criatividade, diminuigdo de tensées e aumento dos
niveis de motivagao (citado em Marques, 2009, p. 18). Contrariamente, estratégias
focadas na leitura musical, para além de diminuirem nas criangas a oportunidade para
criarem a sua propria musica e as suas proprias interpretagdes, segundo Rees (citado

em Priest, 1989), poderao leva-las a desistir de tocar.
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3. Metodologia: algumas consideragdes acerca dos procedimentos
3.1. Natureza da investigagcao

O propdsito deste capitulo é a especificagdo da natureza da investigagao levada a cabo,

bem como das metodologias aplicadas ao longo do estudo.

Como esclarecido acima, a presente investigagao consistiu na réplica de um estudo
realizado no ano letivo 2017/2018, a qual foi concretizada por professores do CMAC
durante o primeiro periodo do ano letivo 2018/2019. Aos participantes nao foi pedido
qualquer tipo de anotagdes, tendo o método através do qual os mesmos se puderam
pronunciar posteriormente em relagdo ao projeto sido a observacéo participante nao

estruturada em aulas.

Sendo a tomada de decisbes (relativamente a continuacdo das estratégias
implementadas) um dos principais intuitos desta investigagédo, esta enquadra-se no
conceito de “Pesquisa de avaliagdo” apresentado por Colin Robson (2002, p. 202). Para
a recolha de dados, a entrevista semiestruturada revelou-se o método mais apropriado,
pelo que, no final do periodo de experimentagao, todos os participantes foram

entrevistados.

Tendo em conta os métodos usados para recolha de dados e posterior tratamento dos
mesmos, este estudo insere-se ainda nos modelos qualitativos de investigagéo, de

carater mais descritivo e indutivo.

3.1.1. Replicacao de estudo

A replicagcao de um estudo, segundo Maria José Sousa e Cristina Sales Baptista, pode
ser impulsionada por diferentes motivos, designadamente o investigador pode ter
duvidas relativamente aos resultados e conclusdes de tais estudos, pode considerar
valer a pena replicar o estudo num outro contexto com outros sujeitos (2011, p. 24), ou
ainda considerar que os resultados ou conclusdes originais ndo correspondem a outras

evidéncias relevantes para o dominio em questao (Bryman, 2014, p. 47).

Na opinido de Clara Coutinho, a replicagao de estudos é bastante importante, servindo
para verificar e ampliar os resultados obtidos anteriormente (2019, p. 53), o que, no
entender de Oscar Molté ajuda a validar resultados que ainda possam estar pouco
consolidados ou mal compreendidos (citado em Coutinho, 2019). Segundo Nicholas
Walliman, se os resultados obtidos forem semelhantes, estar-se-a perante um indicativo

de objetividade e falta de enviesamento (2006, p. 213).
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No presente estudo, a replicagado teve como finalidade verificar até que ponto os
resultados obtidos pelos participantes sdo semelhantes aos percepcionados por mim no
estudo original. A replicagao do estudo nao foi exata, pois foi pedido aos professores
gue apenas aplicassem a nova abordagem a alunos de 1° grau e ndo a alunos do 1° ao

5° grau, como no estudo original®*.

3.1.2. Pesquisa de avaliacao

De acordo com Robson “o propésito de uma avaliagao é aferir os efeitos e eficacia de
alguma coisa, tipicamente alguma inovacao, intervencgao, politica, pratica ou servigo”
(2002, p. 202). Uma alternativa, € o investigador sugerir meios através dos quais
mudancas desejaveis podem ter lugar e talvez monitorizar a eficacia dessas tentativas.
Tal, implica que o investigador tenha conhecimento, competéncias e expertise na area
(ibidem).

Do ponto de vista de Donna Mertens ”...toda a investigagao sobre o mérito ou valor de
um objeto ou programa, com o objetivo de fundamentar uma tomada de decisao”, pode

ser considerado uma avaliagao (citada em Coutinho, 1998, p. 218).

Uma das areas onde mais tem proliferado, e também onde mais se justifica a pesquisa
de avaliacdo, é precisamente na area do ensino, sobretudo no desenvolvimento de
novos “produtos”, por exemplo, novas estratégias de ensino ou programas, no intuito de

melhorar o processo ensino-aprendizagem (Coutinho, 2019, p. 372).

Quando se centra em avaliar os efeitos e eficiéncia de um programa, inovagéo ou o que
constitua o foco da avaliacdo, a avaliagdo é sumativa; quando de destina ao
desenvolvimento do programa é formativa (Robson, 2002, p. 206). No entanto, enquanto
que ao passo que um estudo de resultados é importante, quando ha comparacgéo entre
dois grupos, o critério indispensavel numa pesquisa de avaliagcdo € o da utilidade
(ibidem, p. 209).

A pesquisa de avaliagao tem sobressaido em estudos qualitativos e, embora as opinides
se dividam sobre como a avaliagdo qualitativa deva ser realizada, existe concordancia
acerca do seu emprego, tendo em vista a compreensao profunda do contexto em que
uma intervengao ocorre e dos diferentes pontos de vista das partes interessadas
(Greene citada Alan Bryman, 2012). E uma pratica que cresceu rapidamente desde a

década de 1960, nos E.U.A., tendo sido aplicada em grande escala em programas

34 . - .
Apesar disso, alguns professores decidiram experimentar a nova abordagem com alunos de outros
niveis, sobretudo na tentativa de motiva-los para o estudo.
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sociais. Embora, estas avaliagdes se tenham revelado pouco eficazes no alcance dos
seus objetivos, o certo € que representaram uma mais valia para estudos de pequena
escala, mais faceis de controlar (Robson, 2002, p. 202). A pesquisa de avaliagéo é por
ineréncia uma atividade muito sensivel, havendo o risco de poder ser mal interpretada
e as suas descobertas mal utilizadas ou ignoradas, ou mesmo virem a revelar-se

inadequadas (ibidem).

Neste trabalho, a pesquisa de avaliacido foi usada com a finalidade de tomar decisdes
relativas a implementacao do projeto desenvolvido, de uma forma definitiva, no CMAC.
Nesse sentido, importa avaliar a perspetiva e a adaptabilidade dos professores
relativamente ao ensino musical sem recurso a notagdo, assim como o impacto dessa

abordagem nos alunos, pois constituem fatores decisivos na tomada dessa decisao.

3.1.3. Investigacao qualitativa

Numa abordagem qualitativa, o processo e a descoberta de significados nas agoes
individuais, a partir dos intervenientes, constituem o principal objeto de estudo
(Coutinho, 2019, p. 28).

Existem trés caracteristicas essenciais que distinguem este tipo de investigacdo da
investigacao quantitativa: (1) uma visao indutiva da relagéo entre teoria e pesquisa, pela
qual a primeira é gerada a partir da ultima; (2) uma posi¢cao epistemoldgica descrita
como interpretativa, que significa que a énfase esta na compreensao do mundo social
através do estudo da interpretacdo desse mundo pelos seus participantes; (3) uma
posi¢cao ontoldgica descrita como construtivista, que implica que carateristicas sociais
sdo resultado das interagbes entre individuos, em vez de fendmenos “exteriores” e

separados daqueles implicados na sua construgao (Bryman, 2012, p. 380).

Neste tipo de pesquisa o investigador ndo recolhe dados para testar hipoteses, mas
desenvolve conceitos, ideias e entendimentos, alcangando a compreensdo dos

fendbmenos a partir dos dados recolhidos (Sousa e Baptista, 2014, p. 56).

A investigacdo qualitativa, como clarifica Felipa Reis, ndo pode ser traduzida em
numeros e nao requer a utilizagdo de métodos estatisticos, recorrendo
predominantemente a analises mais descritivas, que oferecem uma melhor visdo e
compreensao do problema (2018, p. 78). Como produz dados descritivos a partir de
documentos, entrevistas e da observacao, a descricdo tem de ser profunda e rigorosa
(Sousa e Baptista, 2014, p. 57).
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Numa investigacdo qualitativa, estudam-se sistemas dinamicos, pelo que o plano de
investigacao é flexivel®® (Sousa e Baptista, 2014, p. 57), “no sentido em que existe muito
menos pré-especificacdo e o design evolui, desenvolve e “desenrola-se” a medida que
a pesquisa prossegue” (Robson, 2002, p. 5). Este tipo de estudos é necessariamente
interativo, possibilitando ao investigador sensivel tirar proveito de inesperadas
eventualidades (ibidem, 2002, p. 6).

A presente investigagcdo enquadra-se nos modelos qualitativos de investigacdo, no
sentido em que se preocupa em primeira instancia compreender e descrever a
informacgao obtida através dos dados recolhidos. A flexibilidade, quer do estudo quer do
meétodo de recolha de dados, torna imprevisivel a qualidade da informacéao a ser reunida.
No entanto, espera-se que essa mesma flexibilidade, permita a recolha de dados

significativos para a compreensao da problematica exposta no inicio desta secgéao.

3.2. Técnicas de recolha de dados

Como referido no ponto 3.1., os dados relativos ao estudo replicado serdo baseados na
observagao participante nao estruturada de aulas de alunos dos participantes do projeto
e serao recolhidos através de uma entrevista semiestruturada efetuada a todos os

participantes no final do primeiro periodo letivo 2018/2019.

3.2.1. Observagao

A observagdo € uma técnica de recolha de dados que se baseia na presenga do
investigador no local (Sousa e Baptista, 2014, p. 88). Pode ser adotada para construir
explicagdes ou teorias mais adequadas e, dependendo do processo, pode ser utilizada
nas investigacbes quantitativa e qualitativa, sendo muitas vezes usada como
complemento a outros métodos de recolha de dados, como por exemplo, entrevistas e

questionarios (Reis, 2018, p. 89).

A principal vantagem da observacéo & permitir a recolha de dados descritivos de uma
realidade que apenas a observacgao direta possibilita, pois, uma experiéncia que é
vivenciada pelo préprio permite uma melhor compreensao dos fenémenos (Reis, 2018,
p. 90). Como afirma Robson, o maior beneficio deste método, é o facto de ser direto:

“ndo se questiona as pessoas acerca das suas visdes, sentimentos ou atitudes, mas

35 Robson prefere a palavra flexivel a investigagdo qualitativa porque estas investigagées usam muitas
vezes dados quer de natureza qualitativa quer de natureza quantitativa.
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observa-se o que elas fazem e ouve-se o que elas dizem”. Isto permite que nao haja

artificialidade, situagao rara com outras técnicas (Robson, 2002, p. 310).

No entanto, a observacado nao é facil nem isenta de problemas. Felipa Reis indica a
subjetividade dos observadores como a principal limitagcdo deste método de recolha de
dados (2018, p. 89), apresentando como desvantagens, o facto de nao ser possivel
observar simultaneamente um numero elevado de participantes, a analise dos dados
ser demorada, o observador poder ter uma percepgao seletiva da observagéo ou ter
identificagdo com o grupo observado, e o facto das pessoas saberem que estao a ser
observadas poder leva-las a ter comportamentos atipicos (ibidem, p. 90). Relativamente
a este ultimo ponto, Robson indica que essa situacdo pode ser ultrapassada se o
observado ndo souber que esta a ser alvo de observacéo, ou se estiver tdo habituado a
presenga do observador que aja como se ele la ndo estivesse. No entanto, como o
proprio afirma, subsistira sempre uma questdo: como seria o comportamento se nao

estivesse a ser observado? (2002, p. 311).

A observagao pode ser reduzida essencialmente a dois tipos essenciais: observacéo
participante e a observagdo ndo participante, cada uma delas podendo ser do tipo
estruturada ou ndo estruturada. Abaixo é descrita a observacdo participante nao
estruturada, por ter sido esse o tipo de observagao efetuado pelos participantes do

presente estudo.

3.2.1.1. Observacao participante nao estruturada

Uma das caracteristicas principais da observagdo participante € que o proprio
investigador é o principal instrumento de observagao (Sousa e Baptista, 2014, p. 88).
Para além da presenca fisica, isso envolve aceder ao mundo social e “simbdlico” dos
observados, no qual devera também desempenhar algum tipo de papel (Robson, 2002,
p. 314). Como clarificado por Reis, o investigador, ao mesmo tempo que observa,

interage com aqueles que estdo a ser observados (2018, p. 89).

O termo “nao estruturado” deriva do facto dos investigadores comecarem a investigagao
sem ideias preconcebidas acerca do que querem observar com exatidao (Bell, 2004, p.
162). O objetivo é recolher dados (sobre agdes, opinides ou perspetivas) aos quais um
observador exterior ndo teria acesso. De acordo com a sua leitura, o investigador, apos

as experiéncias vividas, regista os acontecimentos (Sousa e Baptista, 2014, p. 88).

No entender de Robson, embora possa parecer pouco objetivo, a explicagdo do

significado das experiéncias do observado através das experiéncias do observador,
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podem constituir um objetivo cientifico. A tarefa de interpretar esses significados e
experiéncias pode apenas ser alcangada através da participagdo com aqueles
envolvidos, implicando, no entanto, grande sensibilidade e competéncias pessoais para
que a recolha de dados seja valiosa. Segundo este autor, quer a observacao
participante, quer outras técnicas essencialmente qualitativas, podem ser cientificas se

houver uma preocupacao especial com a fiabilidade e validade (2002, p. 314).

Para Bell, uma das vantagens da observagao participante é o facto de a mesma ser util
para gerar hipoteses. No entanto, indica como desvantagens o consumo de tempo que
a mesma podera exigir, a dificuldade de conducao e a exigéncia de métodos de contra
verificagdo. Aponta ainda, como um dos problemas tipicos, a interpretacdo dos

acontecimentos representar apenas o ponto de vista do observador (2004, p. 162).

A escolha pela observacdo participante ndo estruturada no estudo original, teve como
objetivo primordial observar o impacto de novas estratégias no ensino da musica,
nomeadamente o ensino “por ouvido” e a modelagem, relativamente ao que acontecia
anteriormente (em que o aluno aprendia com partitura desde a primeira aula). Na
replicagao do estudo, foi, tal como a investigacao qualitativa, o método que se revelou

mais viavel.

3.2.2. Entrevista semiestruturada

A entrevista € um método de recolha de informagbes que consiste em conversas orais
(individuais ou em grupo, com varias pessoas cuidadosamente selecionadas), cujo grau
de pertinéncia, validade e fiabilidade é analisado na perspetiva dos objetivos da recolha

de informacgodes (Ketele citado em Sousa e Baptista, 2014, p. 79).

A grande vantagem da entrevista é a sua adaptabilidade (Bell, 2004, p. 137), permitindo
ao investigador estabelecer uma relacdo com o inquirido, de forma a ter acesso a
informacgdes relevantes para a investigagao (Reis, 2018, p. 91). Possibilita ainda a
analise do comportamento oral e n&o oral do entrevistado (ibidem, p. 92), o que podera

ajudar na clarificagdo dos dados (Robson, 2002, p. 273).

Algumas das desvantagens inerentes a entrevista sédo, por um lado, o facto das opinides
do entrevistador poderem influenciar o entrevistado e, por outro, o facto da analise de
contelido ser complicada e dificil (Sousa e Baptista, 2014, p. 86). Segundo Robson,
embora a entrevista tenha o potencial de fornecer material rico e esclarecedor, “a falta

de padronizacdo implicada na flexibilidade deste tipo de recolha de dados, levanta
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inevitavelmente preocupagdes sobre a fiabilidade, sendo dificil descartar

enviesamentos” (2002, p. 273).

A entrevista semiestruturada apresenta um guido com um conjunto de tdépicos ou
perguntas a abordar e, embora dé liberdade ao entrevistado, ndo o deixa fugir muito do
tema (Sousa e Baptista, 2014, p. 80). Apresenta como vantagens a otimizagcao do tempo

disponivel e o tratamento mais sistematico dos dados (Reis, 2018, p. 94).

Uma vez que necessitei de entrevistar trinta e cinco pessoas, a opg¢ao pela entrevista
semiestruturada prendeu-se, por um lado, com a possibilidade de abordar os assuntos
pretendidos, oferecendo algum grau de liberdade aos entrevistados para exporem as
suas opinides (o que poderia conduzir a recolha de dados valiosos para a investigacao),
mas simultaneamente com o facto de permitir um foco nas questées do guido, de modo

a facilitar o tratamento de dados.

3.3. Descrigao do estudo

A primeira fase do trabalho consistiu em debater com os professores a problematica
exposta acima e dar alguma formacao aqueles que iriam desenvolver o projeto. Com o
objetivo de prestar esclarecimentos acerca deste, efetuaram-se diversas reunides a
partir do més de fevereiro (nas quais participaram os membros do Conselho pedagdégico
e os membros do Conselho cientifico) e no inicio do més de setembro de 2018 (com
todos os professores que iriam desenvolver o projeto), tendo-se discutido igualmente
alguma bibliografia fornecida sobre o assunto. Posteriormente, foi proporcionada uma

acao de formagao sob orientagao de Francisco Cardoso.

O estudo consistiu na lecionagao de aulas de instrumento, Formagao Musical e Classe
de conjunto a todos os alunos de 1° grau (maioritariamente no inicio dos seus estudos
musicais)®, o que abrangeu 152 alunos, durante o primeiro periodo letivo do ano letivo
2018/2019, correspondendo sensivelmente, a doze aulas de Instrumento e Classe de

conjunto e cerca de vinte e quatro aulas de Formagao Musical®’

. Essas aulas, tal como
no estudo original, foram dadas de uma forma nao convencional, nomeadamente sem

recurso a notagao.

36 i S L

Embora, houvesse alguns alunos que ja tinham frequentado a iniciagéo e ja tivessem adquirido algumas
competéncias de leitura, uma vez que o foco destas aulas foi o desenvolvimento de competéncias auditivas,
tal facto ndo impediu a participagdo desses alunos no projeto, sobretudo nas aulas de conjunto, até porque
separa-los das turmas seria um processo inexequivel. Para todos os efeitos, nas entrevistas aos
professores, foram considerados apenas os alunos iniciantes.
37 , . a . - .

O ndmero de aulas lecionadas néo foi exatamente igual para todos os participantes, pois, tendo em conta
o calendario escolar, dependeu do dia da semana em que as mesmas foram dadas.
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3.3.1. Escolha e caracterizagao dos participantes

A ideia inicial era que todos os professores com alunos de 1° grau participassem no
estudo. Para o integrar, os professores tinham de ter pelo menos um aluno de primeiro
grau e ter participado nas reunidées de preparagdo, ou ja ter tido algum tipo de
experiéncia com a abordagem, pois teria de haver alguma garantia de que a

aprendizagem dos alunos ndo seria comprometida.

No entanto, por diferentes razdes, tal ndo foi possivel na totalidade. Dos 42 docentes
da escola, participaram trinta e cinco, de todas as areas de ensino existentes no CMAC,
exceto acordedo, trompa e fagote (por nao reunirem as condigdes referidas no paragrafo

anterior).

Dos docentes que integraram o estudo, oito pertenciam a classe de Formagao musical
(sete de Formacao musical e Classe de conjunto vocal e um de Canto), sete a classe
de teclas (cinco de Piano e trés de Org3o), sete a classe de cordas friccionadas (quatro
de Violino, um de Violeta, um de Violoncelo e um de Contrabaixo), sete a classe de
sopros e percussao (um de Oboé, um de Flauta, um de Clarinete, um de Trompete, um
de Saxofone e dois de Percussao) e cinco a classe de cordas dedilhadas (quatro de
Guitarra e um de Harpa). Cada classe foi orientada por um coordenador, membro do
grupo. Dezoito participantes eram do sexo feminino e dezassete do sexo masculino,
tendo idades compreendidas entre os vinte e trés e cinquenta e dois anos. Na altura em
que foram realizadas as entrevistas, muitos dos participantes ja possuiam Mestrado
Profissionalizante ou frequentavam o mesmo, embora um dos participantes ainda nao
possuisse habilitacdo prépria. A experiéncia dos docentes oscilava entre zero e trinta e

um anos.

Na tabela abaixo sdo indicadas as caracteristicas de todos os participantes: idade,

género, habilitagdes académicas, anos de experiéncia e classe a que pertenciam.
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Tabela 16 - Caracterizagao dos participantes

Participantes Idade Género Habilitagoes Anos de Classe
Experiéncia

P1 24 F FL 0 Teclas
P2 36 F MP 6 Teclas
P3 26 F FMP 5 CD
P4 29 F FMP 6 FM
P5 40 F MP 13 CF
P6 32 F MP 9 Teclas
P7 52 F MP 31 CF
P8 28 F MP 7 Teclas
P9 37 F FMP 5 FM
P10 30 F MP 6 SP
P11 25 M FMP 0 SP
P12 31 M MP 10 Teclas
P13 30 M FMP 3 SP
P14 24 M MP 2 CD
P15 32 M FMP 8 CD
P16 26 M MP 1 CD
P17 35 F FMP 8 CF
P18 30 F FMP 3 CF
P19 29 F MP 9 SP
P20 25 M FMP 5 SP
P21 40 M L 16 FM
P22 27 M MP 5 FM
P23 45 F MP 7 FM
P24 25 M FMP 0 Teclas
P25 30 M MP 7 CF
P26 27 M MP 8 SP
P27 26 F MP 1 FM
P28 30 M MP 7 CF
P29 37 M FMP 8 CF
P30 34 M FMP 6 FM
P31 40 M MP 12 Teclas
P32 23 F L 2 FM
P33 49 F L 21 Teclas
P34 28 F MP 5 SP
P35 29 M FMP 4 CD

(Legenda: FL - Frequenta Licenciatura; MP - Mestrado Profissionalizantess; FMP - Frequenta Mestrado
Profissionalizante; MP - Mestrado em Performance; L - Licenciatura, CD - Cordas Dedilhadas; CF -
Cordas Friccionadas; FM - Formagéo Musical; SP - Sopros e Percusséo)

3.3.2. Recolha e registo de dados

A recolha de dados efetuou-se no final do primeiro periodo letivo, mais especificamente
entre os dias 12 e 21 de dezembro de 2018, tendo a execucdo pratica das entrevistas

tido uma duragdo média de 15 minutos por entrevistado.

38 . . , . . S
Nesta categoria foram incluidos os professores que possuem Mestrado profissionalizante e habilitagao
equivalente.

74



3.3.2.1. Recolha de dados

Antes da recolha de dados, foi elaborado um guidao para uma entrevista semiestruturada
com catorze questdes (ver anexo 16), maioritariamente de cariz aberto, divididas em
cinco grupos distintos, e que incidiram nas duas fases do projeto, nomeadamente antes

e depois da sua implementacao.

As primeiras questbes relacionaram-se com a primeira fase (preparacdo para a
execucao do projeto), nomeadamente pontos de vista dos professores em relagédo ao
novo projeto da escola, incluindo principais preocupacdes/duvidas e a forma como se
prepararam para o novo desafio. O segundo grupo focou-se na perspetiva dos
participantes relativamente a implementacdo do projeto, nomeadamente nas estratégias
usadas, nas dificuldades sentidas, no impacto da acdo de formacgao proporcionada,
assim como no impacto sentido no ritmo das aulas. O grupo seguinte tratou o impacto
da nova abordagem nos alunos, no que diz respeito a dificuldades, velocidade de
aprendizagem e a motivacdo (sempre na perspetiva do professor). Finalmente, as

Ultimas questdes focaram-se na dimensao professor/aluno e na validade do projeto.

3.3.2.2. Registo de dados

Para o registo dos dados foram gravadas as entrevistas em ficheiro audio.
Posteriormente, procedeu-se ao seu registo escrito (ver anexo 17) de uma forma

integral, segundo o modelo comum de transcrigao.

Na transcri¢cao foram usados alguns simbolos/expressées que representam dificuldades
na interpretagao dos didlogos, nomeadamente parénteses retos para indicar situacdes
nao reproduziveis, por exemplo, [risos], mas também, sempre que ndo se conseguiu
perceber alguma palavra ou parte do didlogo, optando-se por escrever [impercetivel].
Em casos em que houve suspensao do discurso ou pensamento, ou quando alguém foi

interrompido pelo segundo interveniente, foram usadas reticéncias.

Excetuando duas das entrevistas, que foram concretizadas a distancia via Skype, todas
as entrevistas foram realizadas face a face, umas no espaco fisico de Fatima, outras no

de Ourém.
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Tabela 17 - Horarios da realizagao das entrevistas

Data das 12/12 13/12 14/12 18/12 19/12 20/12 21/12
entrevistas
14h00 09h40 15h20 11h30 14h00 13h1 14h30
P31 P15 P35 P09 P19 P27 P26
14h20 10h00 16h15 14h30 14h15 13h30 15h00
@ P2 P34 P13 P04 P21 P16 P11
= 15h00 10h15 16h45 15h00 15h00 13h50
= P8 P05 P01 P3 P14 P24
© 20h00 14h40 17h00 15h15 15h15 14h20
g P18 P12 P17 P20 P22 P7
E 16h30 17h30 15h40 14h40
& P33 P29 P30 P25
= 20h00 16h00 15h00
5 P28 P32 P6
T 16h40
P23
17h00
P10

3.3.3. Andlise de dados

Apo6s a recolha e registo dos dados, a fase seguinte da investigagao consistiu na analise
dos mesmos. A analise efetuada, corresponde ao conceito de analise tematica descrito
por Bryman (2012, p. 578), uma vez que a mesma foi baseada em temas e motivos
recorrentes nas respostas dos entrevistados, que foram posteriormente organizados em

tabelas.

3.3.3.1. Processamento de dados

Segundo C.R. Kothari (2004, p. 123), para que os dados recolhidos possam ser

analisados, sdo necessarios 0s seguintes processos:

Edicao - uma forma de garantir que os dados sejam precisos e consistentes com outros
dados reunidos. Para isso, necessitam ser inseridos uniformemente, o mais completo

possivel e de uma forma bem organizada, o que facilitara a sua codificacao e tabulacao;

Codificacdo - um processo que consiste na redugdo das respostas a um pequeno

numero de classes que contém os elementos essenciais para a analise;

Organizagcado e classificagdo - a redugdo dos dados em grupos homogéneos,

organizados e classificados em grupos ou classes com base em caracteristicas comuns;

Tabulacédo — a organizagdo dos dados de uma forma légica e concisa, isto €, resumo e
exibicdo dos mesmos em tabelas, de uma forma compacta, para analises posteriores.

A tabulagao, segundo Sousa e Baptista, é essencial, pois, 1) permite a visualizagao dos
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dados num espacgo reduzido; 2) facilita a planificacido de outras analises; 3) facilita o
processo de comparacgao; 4) garante a utilizagdo direta dos dados no relatério final
(2011, p.110).

Para codificagdo dos dados, organizaram-se as catorze questdes da entrevista, em
cinco grupos distintos: 1) preparacdo do projeto; 2) impacto do projeto para os
professores; 3) impacto do projeto para os alunos; 4) interacdo professor/aluno; 5)
balanco do projeto, constituindo-se desse modo as principais areas tematicas. A divisdo
das areas tematicas por diferentes categorias foi imposta pelas préprias questdes. Por
exemplo, a primeira area tematica apresenta duas categorias distintas: quais as
preocupacdes/duvidas dos professores e o que fizeram perante o desafio. As respostas
as entrevistas, por sua vez, levaram a criagdo de subcategorias dentro das categorias
existentes. A tabela 18 apresenta uma sintese das areas tematicas, assim como das

categorias e subcategorias identificadas.

O passo seguinte foi extrair das transcricdbes das entrevistas frases consideradas
representativas das subcategorias identificadas e organiza-las em tabelas,
apresentando-se no final da mesma, um resumo da informagao reunida. Para uma
melhor percepgao do perfil dos participantes®®, em alguns casos, antes dessas tabelas,
apresentam-se os dados de uma forma quantitativa (através da analise de graficos

construidos para o efeito).

39 Constituindo a validagéo deste projeto a principal finalidade do presente estudo, a analise do perfil dos

professores participantes reveste-se de especial importancia, pois seréo estes os principais agentes na
sua implementacéo futura.
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Tabela 18 - Areas tematicas

Areas Tematicas

Categorias

Subcategorias

Preparacao do
projeto

Antes da implementacao

Opiniao inicial dos
professores

Mostraram reservas

Opinido positiva

Preocupacgdes/Duvidas
dos professores

Adequacao de estratégias

Transigdo para a notagdo

Atraso no Processo de
Aprendizagem

Preparacéo individual

Como se prepararam os
professores

Debate entre colegas

Pesquisa individual

Debate extra escola

Impacto do
projeto para os
professores

Estratégias usadas

Imitagdo presencial

Imitagéo de gravacgdes

Treino auditivo

Cantar

Dificuldades

Definicdo de estratégias

Preparacédo das aulas

Nao sentiram dificuldades

Acao de formagao

Exemplos praticos

Introdugéo a notagéo

Ritmo de aula

Mais rapido

Igual

Mais lento

Impacto do
projeto para os
alunos

Dificuldades

Nao sentiram

Memorizar

Outras

Ritmo de aprendizagem

Mais rapido

Igual

Mais lento

Motivagao

Maior

Menor

Impacto do
projeto na
interacao
professor/aluno

Implementagao do projeto

Interagéo
professor/aluno

Igual

Maior

Balango do
projeto

Aspetos positivos e
negativos

Maior motivagéo

Ritmo de aprendizagem
mais rapido

Maior desenvolvimento
técnico

Maior desenvolvimento
auditivo

Maior sensibilidade
musical

Desenvolvimento de
competéncias de
memorizagao

3.3.4. Cuidados éticos

A ética em investigacdo preocupa-se principalmente com as implicagdes da pesquisa
nas pessoas e, principalmente, nas pessoas que se envolvem no processo de pesquisa
de uma maneira ou de outra, no sentido de evitar colocar os participantes de uma
investigagdo em situagdes de embaraco e/ou em situagdes que podem causar stress
ou ansiedade. Sousa e Baptista apontam alguns dos principios mais relevantes que o

investigador devera ter em conta no decorrer do processo de investigagao: 1) construir
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conhecimento; 2) informar os participantes sobre a investigagao que se vai desenvolver
(relativamente ao processo de investigacao e a divulgacao de resultados); 3) respeitar
e garantir os direitos daqueles que participam no processo de investigagao; 4) proteger
os participantes de quaisquer danos ou prejuizos que possam decorrer do resultado dos
dados; 5) pedir autorizagao para divulgar os dados que sao recolhidos; 6) informar os
participantes dos resultados da investigagdo; 7) garantir a confidencialidade da

informacéo obtida (2011, p. 12).

No entender de Walliman, o valor de uma pesquisa dependera tanto da novidade das
suas descobertas como da sua veracidade ética: “como podemos acreditar nos
resultados de um projeto de pesquisa se duvidarmos da honestidade dos investigadores

e da integridade dos métodos de pesquisa utilizados? ” (2006, p. 148).

Um tipo de investigacdo como o desenvolvido s6 foi possivel por duas razdes
essenciais: primeiro, porque cumpro o papel de diretora pedagogica na escola onde o
mesmo foi realizado; segundo, porque a escola goza de autonomia pedagodgica. Apesar
disso, tenho plena consciéncia de que um estudo realizado pela propria diretora
pedagogica e cujos participantes sao os professores dessa mesma escola levanta mais
problemas do foro ético, do que se este fosse realizado por uma outra pessoa. Nesse
sentido, foram considerados alguns cuidados que visaram, em primeira instancia, nao
colocar os participantes em situacdo de ansiedade/stress, o que poderia, por um lado,
comprometer a qualidade do ensino/aprendizagem dos intervenientes (os alunos) e, por

outro, a validade dos resultados da investigacéo.

Sendo assim, procurei nao incluir ninguém no projeto a quem néao fosse providenciado
alguma formacgao ou que nao estivesse preparado para participar no mesmo, pelo que
nem todos os professores da escola participaram no estudo. Ao grupo de professores
que integrou o projeto, foi dada alguma liberdade na forma como iriam conduzir o
processo, procurando-se, simultaneamente, que 0s mesmos nhao se sentissem

compelidos a apresentar qualquer tipo de resultados.

Apos informar os professores do projeto a ser implementado, e tendo em conta as
novidades que o mesmo implicava, iniciaram-se as reunides de preparagdo. Os
professores foram também elucidados em relacdo a forma como os dados iriam ser
recolhidos, tendo ficado claro que a mesma nao levantava objeg¢des por parte dos

participantes.

Na recolha de dados, procurei ndo induzir qualquer tipo de resposta por parte dos

docentes, colocando-os 0 mais a vontade possivel para que, por um lado, partilhassem
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o0 que efetivamente sentiram relativamente as mudancgas solicitadas e, por outro,

descrevessem as suas observagdes de uma forma auténtica.

Por fim, foi garantido o anonimato aos participantes, assim como aos alunos nomeados
por estes no decorrer das entrevistas, cujos nomes foram propositadamente obliterados

no processo de transcrigdo das mesmas.

3.3.5. Validade e fiabilidade do estudo

A questdo principal em qualquer tipo de investigacdo, € a validade do estudo e
respetivos resultados. Um estudo valido € aquele que recolheu e interpretou
adequadamente os seus dados, para que as conclusoes reflitam e representem com
precisao a realidade que queremos conhecer. Num estudo qualitativo é improvavel que
esses resultados sejam exatos, no entanto, os estudos devem usar instrumentos que
fortalecam a validade das suas reivindicacbes e conclusdes. Segundo Robert Yin, o
problema da validade nao se limita aos resultados de um estudo, refere-se igualmente
a descricdo completa de um evento de campo ou das observag¢des de um participante

“

(2011, p. 77). No entanto, como esclarece Coutinho “...ndo poderemos aspirar a
validade sem assegurar primeiro a fiabilidade, embora a fiabilidade ndao garanta a
validade dos resultados...” (2019, pp. 116-117).*° A fiabilidade garante, por um lado,
consisténcia na pesquisa - se os dados forem obtidos independentemente do contexto
do instrumento e do investigador (Mehrens e Lehman, citado em Coutinho) e, por outro,
estabilidade - caso evidencie os mesmos resultados, quando aplicado em diferentes

momentos (Bryman, 2012, p. 46).

Embora os investigadores qualitativos tendam a empregar os termos validade e
fiabilidade de forma muito semelhante aos investigadores quantitativos, quando
procuram critérios para avaliar pesquisa, ha um reconhecimento, ainda que em
diferentes graus, de que uma aplicacdo simples desses mesmos critérios ndo é
desejavel (Bryman, 2012, p. 389). A razao para isso é que tais critérios pressupdem a

existéncia de verdades absolutas sobre o mundo social.

Deste modo, podemos encontrar diferentes posturas face a adaptacao desses conceitos
ao universo qualitativo. Uma delas consiste na assimilacdo desses conceitos, com
pouca mudanca de significado, minimizando as questbes de medi¢cdo. Uma outra,

defendida por lvonn Lincoln e Egan Guba, propbe critérios alternativos para avaliar a

40 . -
Italicos do original.
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qualidade da pesquisa qualitativa, nomeadamente, fiabilidade*' e a autenticidade*?
(Lincoln e Guba,1985 e Guba e Lincoln,1994, citado em Bryman, 2012). M.
Hammersley, sugere ainda que a validade é um critério importante, mas reformula-a um
pouco. Para este autor, uma explicagcdo pode ser considerada “valida ou verdadeira se
representar com precisao as caracteristicas dos fendmenos que se destina a descrever,
explicar ou teorizar” (citado em Bryman, 2012) sugerindo também a relevancia, como
um critério importante da pesquisa qualitativa, do ponto de vista da importancia de um
tépico na area estudada, ou da contribuicdo do mesmo para a literatura desse campo
(ibidem).

No entender de Joseph Maxwell, o processo de investigacdo qualitativo constitui uma
abordagem "interativa", na qual o objetivo do estudo, questdes de pesquisa, contexto,
meétodos e preocupagao com a validade interagem continuamente (citado em Yin, 2011).
Maxwell indica pelo menos sete estratégias para combater ameacas a validade na
pesquisa qualitativa: 1) envolvimento intensivo a longo prazo; 2) dados detalhados e
variados; 3) validacdo de respondentes; 4) procura de evidéncias discrepantes para
testar explicagdes rivais; 5) triangulacao; 6) quase-estatisticas, para usar nimeros reais
em vez de adjetivos; 7) comparar os resultados em diferentes grupos ou eventos
(ibidem).

Sabendo que a validade e a fiabilidade da presente investigagdo dependeriam

sobretudo de julgamentos humanos, foram feitas determinadas op¢des desde o inicio

41 A fiabilidade para estes autores compreende quatro critérios, cada um com equivaléncia na pesquisa
quantitativa: credibilidade (paralela a validade interna - se pode haver varias explicagdes possiveis de um
aspeto da realidade social, é a credibilidade do relato do investigador que vai determinar sua aceitabilidade
para os outros); transferéncia (paralela a validade externa - a descrigdo detalhada fornece um banco de
dados que permitem fazer julgamentos sobre a possivel transferéncia das descobertas para outros meios);
dependéncia (paralelo a fiabilidade - o que implica adotar uma abordagem de "auditoria", ou seja, manter
registos completos de todas as fases do processo de pesquisa) e confirmagéo (paralela a objetividade -
deve ser aparente que o investigador ndo permitiu que valores pessoais ou inclinagdes tedricas tivessem
influenciado a conduta da pesquisa e os resultados dela decorrentes).

2 Relativamente a autenticidade os autores apontam os seguintes indicadores, que procuram responder
as questdes entre parénteses: justica (a pesquisa representa muitos pontos de vista diferentes entre os
membros do cenario social?); autenticidade ontolégica (a pesquisa ajuda os membros a entender melhor o
seu meio social?); autenticidade educativa (a pesquisa ajuda os membros a apreciar melhor as perspetivas
de outros membros pertencentes ao seu ambiente social?); autenticidade catalitica (a pesquisa agiu como
um impulso para os membros se envolverem numa agdo para mudar as suas circunstancias?);
autenticidade tatica (a pesquisa autorizou os membros a tomar as medidas necessarias para se envolver

na acgéo?).
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do processo, no sentido de reduzir a ambiguidade de interpretagdes. Como tal, apos a
escolha do tema e definicao da problematica, foram definidas questdes de investigagao,
que a partida seriam possiveis de debater pelos participantes do estudo, pois como
afirma Bell, a fiabilidade de um estudo é verificavel desde a formulagdo das questdes
(2004, p. 98). Um outro aspeto, que na minha opinido, podera fortalecer a validade
deste estudo, é o numero significativo de participantes e o facto de nao ter existido uma
selecao, propriamente dita. Para além disso, houve uma preocupacao na formacao dos
envolvidos no projeto, sobretudo no sentido de sensibiliza-los para a importancia do
tépico na area estudada, ou seja, como defende Maxwell, tentou-se demonstrar a
relevancia do assunto, no sentido de leva-los a envolver-se de uma forma diferente no

mesmo.

Procurou-se ainda descrever de forma clara o projeto desenvolvido e os instrumentos
usados na recolha de dados, nomeadamente a entrevista semiestruturada (que
consentiu aos participantes alguma liberdade para manifestarem as suas opinides, mas
nao permitiu que se afastassem muito da tematica), e a observagao participante nao
estruturada (que apresentou a vantagem da proximidade com a realidade estudada) -
dois métodos que me pareceram adequados aos propdsitos do estudo. Na analise e
apresentacao de dados, tentei focar-me nas caracteristicas que melhor definissem a
tematica de investigacdo, para que desse modo, pudessem contribuir para um maior
conhecimento na area. Como tal, espero que num outro contexto os mesmos

instrumentos permitam produzir resultados idénticos.

Finalmente, no Capitulo V - Discussao, na tentativa de uma maior objetividade nos
resultados, serdo cruzados os dados extraidos das entrevistas com a informacéao
reunida na revisdo bibliografica e com os resultados que percecionei, quer nas aulas
(dadas e observadas) durante o estagio, quer nas aulas dos meus alunos, desde que

iniciei este projeto, no ano letivo 2017/2018.

Tendo em conta o carater qualitativo da presente investigacdo e sabendo nido poder
aspirar a total objetividade nas conclusbes da mesma, espero que a forma como foi
conduzido todo o processo me permita o alcance de resultados nao so6 crediveis como

Uteis, sobretudo para a comunidade social onde o mesmo ocorreu.
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4. Apresentacao de dados

Os dados aqui apresentados provém da analise de conteludo das transcricbes das
entrevistas realizadas em dezembro de 2018 a todos os participantes, apds um periodo
letivo de experiéncia no projeto “Aprendizagem musical sem recurso a notagdo”. Na
primeira parte apresentarei as perspetivas dos professores antes da implementacao do

projeto e, na segunda, o impacto da sua implementacdo em professores e alunos.

4.1. Perspetivas gerais dos professores antes da implementagao do projeto

De um modo geral, antes da implementacdo do projeto, a perspectiva de muitos
professores era positiva, embora todos evidenciassem algum tipo de preocupacio ou

duvida.
4.1.1. Opiniao inicial dos professores

Nem todos os participantes partilharam o que sentiram quando Ihes foi solicitado que
implementassem o novo projeto da escola. Dos 31 professores que se expressaram,
uns demonstraram maior recetividade aos novos ideais, outros, evidenciaram alguma
reserva relativamente aos mesmos. Os 4 professores que nao manifestaram a sua
opiniao ndo sentiram necessidade de o fazer, tendo em conta que ja tinham experiéncia

neste tipo de abordagem, pelo que serdo incluidos no primeiro grupo.

Grafico 1- Opiniao inicial dos professores
N=35

0,
A 48,6%
(n=17)
Opinido positiva Mostraram reservas

Como se pode observar no grafico, as opinides relativas ao novo projeto, dividiram-se:
18 professores (51,4%) mostraram-se receptivos, enquanto os restantes 17 professores

(48,6%) manifestaram algumas reservas relativamente aos novos ideais.
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Tabela 19 - Opiniao inicial dos professores

“Tinham sempre muitas dificuldades em descodificar a partitura e, portanto, retirar isso
seria uma mais-valia. “ - P6

“O meu primeiro pensamento foi que seria benéfico, no sentido da evolugao técnica e
musical, ou seja, da questao sensorial ao inicio do estudo ser posta em causa, o ouvir
mais, porque a partitura traz essa questao visual que as vezes atrapalha, ndo é? “ .
P25

“..6 bom haver sempre uma aprendizagem sem partitura, nem que seja para
desenvolver a memoaria e a atengdo que eles tém ao elemento musical em si, sem ser
por visualizagao.” - P27

Opiniao positiva

“...acho que é sempre enriquecedor, experimentar uma perspetiva diferente, uma
abordagem diferente...” - P31

“Eu ndo senti que fosse um choque, porque também tive estas aulas, nao é? E senti
até que era uma necessidade finalmente concretizada, porque a introdugéo da notacao
logo em miudos de 1.° grau era violentissima para os miudos. “- P22

“Ai meu Deus! ‘ Acho que foi a primeira coisa que eu pensei. “ - P12

“Tive medo. Pensei que podia ser uma ruptura muito grande, quebrar completamente
com a notagao escrita...” - P14

“Como é que isso iria funcionar, porque € uma coisa que esta tao fora daquilo que nés
estamos habituados, em todas as aulas que tivemos praticamente ao longo da nossa
vida...”- P16

Mostraram reservas

Dos professores que mostraram maior confianga, alguns viram o projeto como uma
mais-valia, pois significava retirar aos alunos aquilo que representava uma das suas
maiores dificuldades - ler musica, permitindo desse modo o desenvolvimento de outras
competéncias. As competéncias técnicas e musicais, o desenvolvimento da memoria e
atencao e o desenvolvimento sensorial foram as mais apontadas. Houve ainda quem
tivesse visto 0 novo projeto como uma ocasido para adquirir uma nova perspectiva ou
para inovar no ensino. O facto de ja possuirem alguma experiéncia ou formagao na

abordagem foi também um fator decisivo no otimismo de alguns destes participantes.

Por outro lado, o facto da maioria dos docentes terem iniciado os seus estudos musicais
com recurso a notacdo musical e, por conseguinte, ser também essa a forma natural
dos mesmos ensinarem musica, foi a principal razdo para a inseguranga demonstrada
pelos professores que mostraram reservas, quando lhes foi solicitado que ensinassem
sem essa ferramenta. As preocupacdes/duvidas expressadas pelos participantes serao

abordadas mais adiante.

No papel de diretora, e sabendo a dificuldade que representa mudar habitos instituidos,

foi interessante observar a adesdo dos professores ao novo projeto. Na tentativa de
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perceber os resultados expostos acima, observemos o perfil geral dos professores em

cada um dos grupos.

4.1.2. Perfil dos professores no inicio do projeto

Neste ponto, analisarei o perfil dos professores, antes da implementagdo do projeto,
tentando perceber até que ponto aspetos como a idade, anos de experiéncia e
habilitacdo, podem ter sido determinantes no tipo de sentimentos expressados pelos

mesmos antes de iniciar o projeto.

Grafico 2 - Caracterizagao dos participantes — Idade

N=35

34,3%
25,7% (n=12)

(n=9) 11,4% 11 .49% 14,3%

(n=4) (n=4) (n=5) 2,9%
] "

23-30 31-39 Mais de 40

m Opinido positiva Mostraram reservas

Comparando os trés grupos etarios, apercebemo-nos que dentro da faixa etaria dos 23-
30 anos (a mais representativa, com 21 elementos), a percentagem de participantes que
mostrou reservas é mais elevada - 34,3% (representando 57,1% dentro do grupo) do
que a dos participantes que mostraram opinido positiva (25,7% - 42,9% dentro do
grupo), na faixa etaria dos 31-39 anos existe uma representagao equivalente nos dois
grupos (11,4%), existindo na faixa etaria com mais de 40 anos (a menos representativa,
com 6 elementos) uma proporcdo de 11,4% (83,3% dentro do grupo com opinido

positiva), para 2,9% (16,7% dentro do grupo que mostrou reservas).
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Grafico 3 - Caracterizagcao dos participantes — Habilitag6es

(N35)
28,6%

20,0% (n=10;) 22,9%

17,1% (n=7) (n=8)
57% 57% (n=6)
(n=2) (n=2) .

]
FL/L FMP MP
® Opinido positiva Mostraram reservas

(Legenda: FL - Frequenta Licenciatura; MP - Mestrado Profissionalizante; FMP - Frequenta Mestrado

Profissionalizante; MP - Mestrado em Performance; L — Licenciatura)

Quanto as habilitagdes, a categoria MP é a mais representativa nos dois grupos (18
elementos ao todo), sendo que 28,6% (55,6% dentro do grupo) dos participantes
pertencem ao grupo com opinido positiva e 22, 9% (47,1% dentro do grupo) ao grupo
gue mostrou reservas, seguida da categoria FMP (13 participantes), com maior nUmero
de participantes do grupo que mostrou reservas (20% - 53,8% dentro do grupo) do que
do grupo que mostrou opiniao positiva (17,1% - 46,2% dentro do grupo) (Grafico 3). A
categoria menos representativa (FL/L, com 4 elementos), apresenta 0 mesmo numero

de participantes em cada grupo (5,7% - 50% dentro do grupo).

Grafico 4 - Caracterizacao dos participantes — Anos de experiéncia

N=35

25,7% 22,9% 20,0
17,1% (n=9) (n=8) %
(n=6) 11,4%
(n=4) 2,9%
H -
0-5 06-10 Mais 12
m Opinido positiva Mostraram reservas
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Relativamente aos anos de experiéncia, verifica-se que a categoria 0-5, € a mais
representativa para o grupo que mostrou maiores reservas - 25,7% (60% dentro do
grupo), sendo a categoria 06-10 a mais representativa para o grupo com opiniao positiva
(22,8% - 44,4% dentro do grupo). Na categoria mais de 12 anos, podemos
apercebermo-nos que 0 grupo com maior representacido é o grupo com opinido positiva
(11,4% - 80% dentro do grupo), representando o grupo que mostrou reservas apenas

2,9% (20% dentro do grupo) dos participantes (Grafico 4).

Sendo por norma os jovens os mais abertos a novos desafios, foi curioso notar uma
tendéncia para um maior otimismo nas faixas etarias menos jovens. E possivel que a
habilitagao profissionalizante da maioria e a experiéncia acumulada (e talvez também o
facto de muitos ja terem desenvolvido o seu proprio estilo de ensino, contrariamente aos
jovens, para a maioria dos quais a referéncia ainda é o tipo de ensino que
experimentaram enquanto alunos) tenham contribuido para o a-vontade demonstrado.
O novo projeto podera também ter-lhes aberto horizontes para o futuro, tendo em conta

0 cansaco no ensino que afeta muitos dos professores atualmente.

Os professores pertencentes a classe de teclas (por mim coordenados), assim como os
coordenadores de classes (mais informados sobre o projeto, sobretudo nas reunides do
conselho pedagégico), foram os que menos receios demonstraram, provavelmente pelo

facto de alguns deles ja terem feito algumas experiéncias no ano anterior.

As suspeitas manifestadas pelos professores mais cautelosos podem dever-se néo sé
ao facto de muitos pertencerem a uma faixa etaria mais jovem e por isso menos
experiente, mas também, pelo motivo de alguns desses professores (sobretudo aqueles
gue possuem mais experiéncia dentro desse grupo) terem ja instituido e organizado um

tipo de ensino assente em principios diferentes dos do projeto.

Por fim, tendo em conta que o projeto acaba por exigir uma maior interacdo entre
professor/aluno, ndo podemos descurar o fator personalidade, que podera igualmente
ter afetado a forma como reagiram os professores: os mais proativos e confiantes de

um lado, os mais conservadores e reservados do outro.

Embora muitos dos professores tenham apreciado o novo projeto, praticamente todos

demonstraram algum tipo de preocupacao ou duvida.

4.1.3. Preocupacgoes/duvidas

Nesta questdo, um dos participantes ja acostumado com a abordagem nao respondeu,

tendo outro manifestado nao ter sentido qualquer tipo de preocupacao ou duvida (uma
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vez que tinha tido essa experiéncia em crianga). Sendo assim, foram expostas

preocupacodes/duvidas por 94,3% dos docentes.

Grafico 5 - Preocupacgoes/Duvidas dos professores

78,8% N=33)
(n=26)
60,6%
(n=20)
_ 18,2%
21,2% (n=7) (n=6)
AE TN APA P

(Legenda: AE - Adequagéo das estratégias; TN - Transicdo para a Notagdo; APA - Atraso no

Processo de Aprendizagem; Pl - Preparacao individual)

Pela analise do grafico, podemos concluir que uma das principais preocupacoes dos 33
professores que se manifestaram, se prendia com o tipo de estratégias a usar com este
tipo de abordagem (resposta dada por 26 dos participantes). Foi igualmente referido
pelos docentes o receio de atrasar o processo de aprendizagem dos alunos, ou mesmo,
de o inviabilizar totalmente (exposicao feita por 7 dos participantes). As duvidas
apresentadas antes da implementagdo do projeto prendiam-se sobretudo com dois
aspetos: quando e como fazer a transigcdo para a aprendizagem com partitura
(apresentada por 20 professores) e se estariam preparados para o desafio (apresentada

por 6 participantes).
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Tabela 20 - Preocupagodes/duvidas dos professores

Adequacao das estratégias

“...ha que evitar parte escrita, ha que evitar testes orais, de certa forma. Podemos
fazer sempre uma abordagem um pouco diferente, mas a avaliacdo foi uma das
minhas preocupagdes”. - P21

“...uma preocupagao era que o aluno que, sem notagéo, por um lado, se calhar, ao
inicio pensaria eu que seria mais dificil para o aluno, pronto, entender a peca e, de
certa forma, toca-la, pois ndo tinha esse recurso...” - P24

“...a minha preocupagcéo principal foi como conseguir gerir, ou seja, como conseguir
a continuidade do trabalho, sem esse recurso sem esse apoio, portanto, como gerir o
trabalho de casa...” - P25

“Era arranjar estratégias de maneira a conseguir ir de encontro a esse tipo de filosofia”
- P28

Transicao para a notagao

“Se eles vao desenvolver a leitura musical da mesma forma como nés, como
desenvolvemos nds, desde pequeninos, desde o 1.° grau, iniciagdo. “...“E com tanta
facilidade, principalmente, porque sei que quando se é mais novo é quando se
aprende melhor as coisas, e é esse o principal receio. “ - P3

“...a passagem da aprendizagem de ouvido para a leitura de partituras, como se
processa essa transigao. “- P8

“...algumas preocupacgbes. Primeiro, tentar pensar quando é que seria introduzida
entdo a notagao, ao inicio fiquei um bocadinho...” - P10

Atrasar o processo de aprendizagem

“Pronto, a principal preocupacéo foi ndo conseguir fazer bem o meu trabalho, em que
os alunos tivessem dificuldade em perceber o que eu lhes estava a transmitir, pronto
por essa via de iniciagdo e de ndo terem esse recurso. “— P11

“...ja tenho um certo ideal do que é que seria desejavel que um aluno fosse capaz de
fazer no final de um 1.° grau, portanto, chegando a junho, agora. Se aquilo que eu
estou a fazer vai levar a isso. “ - P12

“O medo era que: “Eh pa, mas entdo, mas isso nao tem falhas? Quer dizer, eles ndo
vao ficar... isso ndo vai inibir o progresso musical deles? “ - P16

“Se os alunos iam conseguir fazer aquilo que nés queremos que eles fagam, ndo é?
Quando eles tém notagao a frente aquilo claro, ndo é? Eles olham, veem, fazem. “ -
P17

“...a minha principal preocupagéo foi perceber como é que eu ia ensinar o meu
instrumento de uma maneira completamente diferente, e como é que eu podia fazer
isso sem prejudicar a aprendizagem do aluno, ou seja, usar esse novo método em
prol deles, ndo é? “- P34

Preparagiao

“...inicialmente fiquei com algumas duvidas, nomeadamente, como mudar, como
aplicar os novos métodos de ensino, e se eu prépria estaria preparada para fazer isso
da melhor forma, uma vez que até aqui o percurso era diferente...” — P9

“Pronto, a principal preocupacéo foi ndo conseguir fazer bem o meu trabalho... “ - P11
“Entéo, ja que ninguém nos ensinou desta maneira € um bocadinho... tenho um

bocado de “receio” (entre aspas) de poder estar a fazer algo que ndo esteja tdo
correto, mas...” - P30
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A preocupacdo central dos docentes era sobretudo se conseguiriam encontrar
estratégias adequadas a este tipo de abordagem. Alguns referiram o tipo de estratégias
em que menos se sentiam a vontade, nomeadamente estratégias para ajudar os alunos
a memorizar, estratégias para garantir que os alunos estudem em casa, estratégias para
avaliar, estratégias para ajudar os alunos a entenderem a estrutura das pecgas e

estratégias para manter os alunos motivados.

A ftransicdo para a notacido foi a duvida mais exposta pelos participantes. Alguns
estavam preocupados com o momento de fazer a transigado, outros com a forma de o
fazer. Houve ainda professores que demonstraram alguma suspeita relativamente ao
facto de os alunos poderem, posteriormente, ndo conseguir adquirir competéncias de
leitura com tanta facilidade. Um dos professores mais experientes admitiu mesmo, que
nao via necessidade de atrasar o processo de leitura, sobretudo na sua area de ensino

(formagao musical) e a criangas daquela idade (10-11 anos).

O receio em prejudicar o processo de aprendizagem dos alunos foi também referido por
alguns docentes. Receavam, sobretudo, que sem recorrer a algo escrito, os alunos n&o
compreendessem o que os mesmos lhes queriam transmitir, ou ndo atingissem o
mesmo nivel, uma vez que teriam de aprender de memoria. Alguns dos participantes,

puseram mesmo em causa a sua capacidade para ensinar dessa forma.

4.1.4. Como se prepararam os professores para o projeto

Em fevereiro de 2017, foi criado no CMAC o Conselho Cientifico, com o intuito principal
de analisar a situacdo atual da escola. Para além de outras delibera¢des, decidiu-se
preparar e implementar o projeto “Aprendizagem Musical sem recurso a notagao”, a ter
inicio do ano letivo seguinte - 2018/2019. Essas reunides realizaram-se com uma
periodicidade mensal, participando nas mesmas, todos os membros do conselho

pedagdgico e alguns professores convidados.

Tabela 21 - Horarios das reunides de preparagao

Reunides do Conselho Cientifico
* o 05/02/18 22/02/18 08/03/18 24/04/18 23/06/18
30
g€
ae
" 20:45 -23:45 | 20:45 -23:45 | 20:45-23:45 | 20:45-23:45 | 20:45 -23:45
£
s
o
T
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Para além destas reunides, tanto nas reunides de classes, como em conversas
informais, foi-se versando o assunto por toda a escola, tendo alguns professores,
inclusive, comecgado a fazer experiéncias. No inicio do ano letivo seguinte, e ja com todo

o corpo docente definido, a diregdo do CMAC organizou um conjunto de reuniées, no

sentido de preparar os professores para o novo projeto.

Tabela 22 - Horarios das reunides de preparagao

» Reuniao Reunides Reunides Reunides Reunides Reunides
3 e geral de por por por por por
9t professore classes classes classes classes classes
= s
5/09 6/09 7/09 12/09 13/09 14/09
R
T 10
g€
o
9:30 - 9:30 - 9:30 - 9:30 - 9:30 - 9:30 -
@ 12:30 12:30 12:30 12:30 12:30 12:30
=
g 14:00 - 14:00 - 14:00 - 14:00 - 14:00 - 14:00 -
T 17:00 17:00 17:00 16:00 16:00 16:00

Mesmo depois destas reunides, alguns docentes sentiram necessidade de recorrer a

outros meios, no sentido de uma maior preparac¢ao para o projeto.

Grafico 6 - O que fizeram os professores perante o desafio

(N=35)
77,1%
(n=27)
25,7%
(n=7)
5,7%
(n=2)
[
DC Pl DEE

(Legenda: DC - Debate entre Colegas; Pl - Pesquisa Individual; DEE - Debate Extra Escola)

Na leitura do grafico, podemos verificar, que 77,1% dos professores discutiu o tema com

os colegas fora das reunides obrigatérias (27 docentes). Para além disso, 25,7% (9
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professores), fizeram algum tipo de pesquisa, tendo 2 professores (6%), recorrido a

pareceres de pessoas da sua confianga, fora da escola.

Tabela 23 - O que fizeram os professores para se prepararem

“...houve alguns debates aqui na escola que foram preparados, digamos assim, pela
prépria escola. Houve alguma discusséo antes de iniciarmos a atividade letiva. - P21

“Acima de tudo foi muito a base de debate com colegas que estavam a passar pela
mesma situagao. “ - P34

Debater entre
colegas

“Pesquisei muito, tentei encontrar artigos de Francisco Cardoso, né&o
especificamente sobre a questdo da leitura de partitura, embora tenha sido
trabalhada aqui nas reunibes que tivemos também com artigos que lemos. “ - P9

“...eu tentei fazer uma pesquisa de tentar perceber como é que poderia implementar
este ensino aos alunos por via de imitagao e por via auditiva, comentei com colegas
para saber também as estratégias que eles iriam abordar com os seus alunos... -
P11

“Bom, eu ia foi voltar aos Holy Grails de antigamente, ler o Richard Gerig outra vez,
as técnicas dos pianistas famosos, foi ler...” - P12

Pesquisa individual

“Fui-me lembrando, fui relendo certas coisas, certas ideias que ja tinha antes...” -
P17

“Varios professores meus, até com o meu pai que também é musico...como é que
poderia ser mais facil este acesso e a abordagem a tantas coisas diferentes. “ - P20

Debate
Extra Escola

Segundo a maioria dos participantes, foi essencialmente através das reunides
organizadas na escola que os mesmos se prepararem para 0 novo projeto. Para além
dessas discussoes, alguns docentes foram trocando ideias em conversas informais com

os colegas.

Determinados professores referiram ter feito algum tipo de investigacdo individual.
Foram descritas pesquisas na internet, leitura de livros e revisdo de materiais
estudados. Daqueles que ndo pesquisaram, alguns esclareceram que ndo sentiram
necessidade para tal, ou porque o tema das suas teses de mestrado ia de encontro ao

projeto, ou porque tinham estudado com pessoas que defendiam o mesmo principio.

Acima de tudo, foi importante perceber que, de uma forma ou de outra, os professores
se preocuparam em corresponder as expectativas da escola. Obviamente, estando a
maioria preocupados ou com duvidas, o debate entre colegas ou com pessoas mais

informadas aconteceu naturalmente.
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4.1.5. Participantes que efetuaram pesquisa individual

Neste ponto analisarei as caracteristicas dos participantes que, apesar da preparacgao

cuidada, ainda sentiram necessidade de pesquisar individualmente.

Grafico 7 - Participantes que efetuaram pesquisa individual — Idade

(N=9)

55,6%

(n=5) 44,4%
(n=4)

24-30 31-37

Na observagao do grafico 7, podemos constatar que 55,6% (5 docentes) do grupo de
professores que pesquisou pertencia a faixa etaria 23-30, cabendo na faixa etaria 31-

37 os restantes 44,4% (4 professores) do grupo.

Grafico 8 - Participantes que pesquisaram — Habilitagoes

(N=9)

55,6%
(n=5)
33,3%
(n=3)
11,1% (n=1)
FMP MP FL/L

(Legenda: FL - Frequenta Licenciatura; MP - Mestrado Profissionalizante; FMP - Frequenta Mestrado
Profissionalizante; MP - Mestrado em Performance; L — Licenciatura)
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Relativamente as habilitagbes (grafico 8), verificamos que 6 destes professores (66,7%)
nao completaram os seus estudos, possuindo os restantes 3 (33,3%) Mestrado

profissionalizante.

Grafico 9 - Participantes que pesquisaram — Anos de experiéncia

(N=9)
66,7%
(n=6)
33,3%
(n=3)
0-5 6-10

Na leitura do grafico 9, averiguamos que 6 dos participantes (66,7%) possuem entre 0

e 5 anos de experiéncia e 3 (33,3%) entre 6 e 10 anos de experiéncia.

Como demonstrado acima, nao foram muitos os professores que se empenharam numa
pesquisa individual. Provavelmente por ja ter sido facultado material sobre a tematica
nas reunides estabelecidas. Talvez pela mesma razdo, dos 9 participantes que
efetuaram pesquisa, apenas um especificou ter investigado o tema do projeto. Por um
lado, a inseguranca parece ter sido o que motivou a maior parte das pesquisas levadas
a cabo, sobretudo daqueles que pertenciam a uma faixa etaria mais jovem e que ainda
se encontravam a terminar os seus estudos. Por outro lado, o sentido de
responsabilidade dos mais experientes do grupo, adicionada a alguma desconfianca
(em determinados casos), podera ter sido o motivo que os levou a procurarem outros

meios para se prepararem para o projeto.

4.2. Perspectiva dos professores apés o inicio das aulas

Apesar de persistirem algumas duvidas e dificuldades durante a implementagao do

projeto, os participantes foram ficando, de forma geral, mais confiantes.
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4.2.1. Principais estratégias usadas

Nesta seccao, tratarei apenas das estratégias a que recorreram os 28 professores de

instrumento, para ensinarem sem recurso a notagdo.*

Grafico 10 - Principais estratégias usadas

(N=28)
71,4% 71,4%
(n=20) (n=20)
50,0%
(n=14) 39,3%
(n=11)
Imitagao do Imitagcao de Treino Auditivo Cantar
professor gravacgoes

Examinando o grafico, podemos verificar que as estratégias a que recorreram mais
participantes foram a imitagado (do professor e de gravagdes) - ambas, indicadas por 20
professores (71,4%) e o treino auditivo, mencionado por 50% dos participantes (14
professores). O canto foi igualmente usado como estratégia essencial por 39, 2% (11

participantes).

*3 Tendo em conta a especificidade da disciplina de Formag&do Musical e o facto de as aulas de 1° grau
terem sido preparadas por uma das professoras e depois adaptadas, consoante as necessidades, pelos
outros docentes, ndo serdo incluidas neste ponto as estratégias usadas nessas aulas.
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Tabela 24 - Principais estratégias usadas pelos professores

“La esta, isso la esta: também foi um dos meus medos, no inicio. Sera que isso vai
levar a algum lado, s6 a imitagdo? Eu acho que n&o pode ser feito sé com imitagéo.
“-P8

“...basicamente tenho me usado a mim como referéncia para os alunos, através do
meu som, da minha articulagao, toco muitas vezes para eles para exemplificar. “ -
P11

“Entao o que eles fazem ¢ imitagdes. O que é que eu posso realmente trabalhar? A
parte técnica. “ - P12

Imitagao do professor

Portanto, no inicio, quando ndo temos partitura, o Unico recurso é a repeti¢ao e por
imitagdo...” - P25

“Penso que é um passo que ja é logo saltar, digamos, porque n&o tém que estar a
aprender a musica em si, ja sabem a musica, a melodia...” - P14

“Primeiro temos que trabalhar a questéo se ha alguma mudancga da nota, se sobe, se
desce, se sobe muito, se sobe pouco e entdo temos que fazer ali algum trabalho. “-
P26

Treino auditivo

“...tenho feito jogos ritmicos, jogos melddicos, tanto na guitarra, como com voz...” -
P35

“..se ela conseguir cantar sei que ela vai a procura das notas certas, porque
compreendeu aquilo que eu lhe estava a transmitir. “- P10

“...no principio da aula ponho os alunos a cantar a musica com a letra, depois com o
nome das notas, varias vezes com a letra, o nome das notas, depois toco e eles
repetem. “- P18

Cantar

“...se podem cantar, também podem tocar...” - P26

“...eu mando-lhe os play alongs e eles estudam em casa como fazemos na aula. “ -
P5

“...0s alunos filmam-me a mim, através do telemovel deles — também é uma maneira
de usar as tecnologias que eles tém e gostam de usar — e depois, em casa, se tiverem
duvidas vao ver. — P14

“O canal de YouTube fiz como o Prof. Jodo também faz. O aluno aprende uma coisa,
grava-se, depois no fim da aula pée no canal. “ - P18

Gravagoes

“...tenho feito gravagdes s6 em audio, ndo em video. Ja tive alunos que falaram que
as gravacgdes de video podiam fazer com que eles se distraissem s6 com a imagem,
entdo para isso estou a fazer s6 de audio, para ja. “- P. 28

“Eles mandavam-me também as gravagcbes em casa, e se eles tivessem alguma
coisa errada, eu voltava a mandar a gravagao como era para eles corrigirem...” - P32

A maioria dos professores de instrumento usaram como estratégia basica a imitagao do
professor, quer presencial, quer através de gravagao. Alguns referiram que a imitagao
era o unico recurso no inicio, outros, que a mesma estratégia ndo bastava, pois era

necessario que os alunos compreendessem os fenémenos musicais. Constituir-se como
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modelo para o aluno, para uns favoreceria essencialmente o trabalho técnico, para

outros melhoraria também a sensibilidade a qualidade do som.

Como auxiliar de memoria para o estudo em casa, a maioria dos docentes recorreu a
gravacao. Destes, a opgao pelo formato video teve mais adeptos, embora tivesse havido
gquem gravasse apenas em versdo audio. Alguns participantes criaram um canal
YouTube, onde colocaram os videos organizados por aluno, outros ainda, gravaram no
telemével dos préprios alunos. Alguns professores referiram também, o envio de
ficheiros play along para o mesmo efeito. Na maioria dos casos, a gravagao foi unilateral
(dos professores para os alunos), embora tivesse havido quem pedisse aos alunos

gravacoes durante a semana, a fim de controlar o trabalho em casa.

Com o intuito de desenvolver as competéncias auditivas, varios participantes recorreram
a estratégias de treino auditivo. Foram referidos jogos ritmicos, de altura sonora, de
movimento sonoro e de pulsacido. No sentido de facilitar a aprendizagem por ouvido,
alguns docentes recorreram ainda ao uso de melodias simples ou tradicionais, ja

conhecidas pelos alunos.

Cantar foi outra das estratégias que os professores passaram a incluir com maior
frequéncia. Alguns professores ensinaram os alunos a cantar as pegas com letras,
outros com o nome de notas, outros ainda com letra e nome de notas, antes de as

ensinarem a executar no instrumento.

4.2.2. Dificuldades sentidas

Ainda que alguns dos professores ndo tenham sentido grandes obstaculos, varios

apontaram certas dificuldades na implementagao do projeto.
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As dificuldades sentidas pela maioria dos participantes (21 professores) prenderam-se
sobretudo com o tipo de estratégias para trabalhar sem recurso a notagdo. Foi também
referida, por 9 dos inquiridos (25,7% dos docentes), a dificuldade na preparagao das

aulas. 34,2% (12 professores) referiram nao ter sentido qualquer dificuldade na

Grafico 11 - Dificuldades sentidas
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implementagao do projeto (Grafico 11).

Tabela 25 - Dificuldades sentidas pelos professores

Estratégias

“Sinto que ndo avango ao mesmo ritmo que poderia avangar. “ - P. 3

“...amaior dificuldade é mandar trabalhos de casa. Saber como preparar os trabalhos
de modo a que os alunos trabalhem em casa, pratiquem aquilo que nés trabalhamos
nas aulas, porque é muito a base de memorizagao. “ - P. 4

“Alguns tém primos na banda. E muito estranho para eles ndo verem um papel.
Obviamente que com esses demorou algum tempo para perceberem como € que a
coisa ia funcionar, como é que eles iam responder. “-P. 12

“...é dificil manter com que eles se lembrem sempre das coisas. “ — P13

“...talvez haja ou talvez tenhamos que procurar novas estratégias, novos caminhos
para, para nao se sentir, para os mitdos nao sentirem que ha uma saturagao. “ - P21

Preparagao

das aulas

“...acima de tudo, a preparagao das aulas € sempre um bocadinho mais desafiante...”
- P34

“Ah sim, preparacao das aulas é sempre...ndo é que seja uma dificuldade, mas exige
muito mais, agora. “ - P35

Nao sentiram

dificuldades

“...sinceramente, eu acho que tinha mais dificuldades quando tinha a partitura...” - P6
“...como ja faco isto ha alguns anos...nunca senti dificuldades nenhumas...”. - P26

“Eu nado tenho sentido dificuldade, porque eu adapto-me também muito ao aluno. “ -
P32
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A maior dificuldade para os professores na implementagdo do projeto foi conseguir
arranjar estratégias adequadas. Foram mencionadas dificuldades em ajudar os alunos
a memorizar, em manter os alunos atentos e motivados, em enviar trabalhos para casa,
em manter dindmica de aula e em gerir a ansiedade dos alunos em ler musica. A
preparacao das aulas foi outra das dificuldades mais apontada, tendo-se tornado, na
opinido de varios docentes, mais desafiante e exigente. Nesta tarefa, alguns professores
referiram que tinham de ter mais cuidado na escolha do repertério. Um grupo de
professores expbs nao ter sentido qualquer dificuldade na implementagdo do projeto,
uns porque ja tinham alguma experiéncia na abordagem, outros por terem facilidade de

acomodacao.

Como expectavel, muitos dos participantes sentiram dificuldades na adaptagao ao novo
projeto. Para além de questbes inevitaveis, como o facto da maioria desses professores
nao terem passado por esta experiéncia, nem como estudantes, nem como professores
(como relatado anteriormente), ou o curto tempo de preparacdo antes da
implementacdo do projeto, é possivel que, na base desses obstaculos, residam

igualmente outros fatores.

Um desses fatores podera relacionar-se com a preparacao de aulas propriamente dita,
que, embora tenha sido considerada mais exigente por uns, provavelmente nio o tera
sido por outros, sobretudo pelos professores habituados a um tipo de ensino mais
intuitivo. Isto &, os professores poderao nao ter previsto nas suas preparagdes de aula,
estratégias para trabalhar as diferentes competéncias sem a ajuda e inclusdo da
partitura. Isso, aliado a uma resposta mais rapida por parte da maioria dos alunos (como
veremos adiante), podera ter contribuido para a quebra de dindmica de aula, referida
por alguns dos professores. Ja a dificuldade em gerir a ansiedade dos alunos em ler,

podera refletir a propria ansiedade dos professores em ensinar dessa forma.

4.2.3. Acao de formacgao

Dos 35 professores, apenas 28 participaram na agao de formacao orientada por
Francisco Cardoso. A opiniao geral daqueles que assistiram foi que a mesma ajudou a
resolver algumas das principais questbes que ainda subsistiam. O grafico seguinte
mostra as questbes da acdo de formagdo que 0s mesmos consideraram mais

pertinentes.
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Grafico 12 - Agao de formacgéo
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(Legenda: EP - Exemplos Praticos; IN - Introdugéo a Notagéo)

As respostas relativas a opinido dos professores acerca da agdo de formacao
organizada no CMAC foram divididas em duas categorias principais: exemplos praticos
e introdugao a aprendizagem com notacdo. Como se pode observar no grafico 12, os
diferentes exemplos praticos dados pelo Professor constituiram o aspeto da acao de
formacgao considerado mais importante pelos docentes (reportado por 19 participantes),
seguido pelas estratégias para fazer a transicdo para a notagdo (reportado por 5

participantes).

Tabela 26 - A¢ao de formagao

“Eu nao tinha muitas, e a uUnica que tinha depois acabei por perceber, que era a
questdo da mudancga de professor. “- P5

“...foi bastante bom, especialmente daquilo que eu falei consigo no outro dia, tive 2
ou 3 alunos em que fiz isso, daquela ideia que ele deu de fazer uma musica
espacial...” - P16

“Entao ele [o aluno] tem dificuldade em perceber determinados contetdos. “Vou
atacar na forma auditiva™ - foi o que eu pensei. “ - P23

Exemplos praticos

“...ndo dar tempo aos alunos de pensar, ou seja, ndo dar tempo de eles fazerem
perguntas, e té-los sempre ativos...” - P19

“...0 que foi bom foi os exemplos que foram dados, os exemplos praticos e, no
fundo, o apontar no nosso nariz, nao é? “- P25

“...a introdugéo da notagéo, acho que isso também foi importante, porque, nalgum
momento que nds precisemos de utilizar ou de introduzir a notagdo, como é que
fazemos? E foi bom, isso foi muito bom. “- P6

“Quando p6r a partitura, o ritmo, como fazer com alunos. Por exemplo, agora estou
a comegar a fazer: alguma peca, primeiro estou a fazer o ritmo e estou a fazer a
pulsacdo para eles lerem o ritmo, e isso que para mim ajudou. “ - P7

Transigdo para a
aprendizagem com
notacao
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Todos os participantes consideraram a acao de formacao importante. A maioria, pelos
exemplos praticos e a forma como o orientador simplificava as coisas. Foram referidos
os exemplos dados pelo orientador para as varias questdes abordadas, principalmente
o desenvolvimento das competéncias auditivas em qualquer tipo de aula, as audigdes,
a importancia do ritmo de aula, a releviAncia da mudanca de professor e a

interdisciplinaridade entre Formagao Musical e Instrumento.

Como uma das principais duvidas dos professores no inicio do projeto tinha sido quando
e como introduzir a notacao, alguns professores referiram ter apreciado as sugestbes

de estratégias para o efeito, dadas pelo orientador.

Para terminar, alguns professores lamentaram a curta duragao da acédo de formacao.
Na opiniao de alguns, estas a¢des deveriam acontecer de uma forma regular, porque
as questdes ali discutidas demoram a ser implementadas. Na opinido de outros, a curta

duracdo ndo permitiu trabalhar todas as questdes que gostariam de ver abordadas.

4.2.4. Ritmo de aula

Na questdo referente ao impacto sentido no ritmo de aula, dos 35 professores,
responderam apenas 34 (um dos docentes nao respondeu pelo facto de nao ter termo
de comparacao, tendo em conta que foi o seu primeiro ano a lecionar). Apesar disso,
como um dos professores deu duas respostas distintas (referindo-se a dois grupos de
alunos distintos), foram dadas, no total, 35 respostas. Destas, apenas considerarei 34,

pois um dos participantes fugiu completamente a questao.

Grafico 13 - Ritmo de aula
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Da leitura do grafico, podemos concluir que o ritmo de aula, embora nao tenha sofrido
alteragdes significativas para seis dos professores (17,6%), para a maioria dos
participantes tornou-se mais rapido (resposta dada por 24 professores), tendo-se

tornado mais lento na perspectiva de 4 dos professores (11,7%).

Tabela 27 - Ritmo de aula

“...6 muito mais rapido... eles chegam as aulas ja estdo com o violino no queixo para
tocar....€¢ uma dindmica completamente diferente, completamente diferente...” - P5

“...comparando com outros alunos, que ja estiveram no 1.° grau, e com os quais eu
nao fiz isso, como eu também sou mais dinamica eles também sdo mais dinamicos,
entdo é uma aula muito de pergunta/resposta, muito ativa...” - P6

Mais rapido

“...temos de ser muito mais ativos do que éramos antigamente, apontavamos: “Olha, é
aqui, faz isto, faz aqueloutro. “ Agora n&o. Agora, fazemos... pegamos no
instrumento...” - P29

“...parece que a aula passa mais devagar, que eu tenho que fazer muito mais coisas
para completar a aula, porque nds geralmente ocupamos a aula com leitura também...e
perco-me...ndo sei o que fazer no resto da aula...” - P3

“...custa-me bastante estar a dar aulas e estar a seguir uma planificagéo a risca e ter
tudo escrito, porque em vez de estar mais ou menos descontraido e com ateng¢ado ao
feedback que estou a ter, estou preocupado em ler o que é que vou fazer a seguir. Por
isso, assumo que talvez o ritmo da aula tenha perdido um pouco. “ - P21

Mais lento

“No ritmo propriamente nao [houve diferenga], porque eu tenho a aula dividida em
varias partes. Eles fazem diversas coisas diferentes. “ - P33

Igual

“...até agora, o que estou a ver é o que ja havia antes, ou seja, cada aluno tem o seu
ritmo, e vai aprendendo de acordo com aquilo, e nés temos que acompanha-los...” -
P17

O impacto sentido no ritmo das aulas foi, na opinido da maioria dos professores, que o
mesmo se tornou mais rapido, o que se deveu sobretudo a uma maior dindmica de aula.
Alguns destes professores falaram de aulas mais diversificadas, tendo outros referido

que isso se refletiu em terem conseguido trabalhar mais repertério do que era habitual.

Alguns docentes, admitiram nao ter sentido muita diferenga ao nivel do ritmo de aula.
Uns porque sempre foram dindmicos em aula, outros por considerarem que o ritmo de

aula depende dos alunos e ndo do método de ensino.

Finalmente, um pequeno grupo de professores sentiu que o ritmo das suas aulas
diminuiu com esta abordagem. A dificuldade em encontrar estratégias de ensino

adequadas foi a razao apresentada por todos, sem excecgao.
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Tendo em conta que a maioria dos professores expds que o ritmo de aula se tornou
mais rapido ou, pelo menos, se manteve, € importante perceber o porqué da diminuigao
do ritmo de aula comentado por alguns professores, sabendo-se que esse é um fator

de extrema importancia para o bom funcionamento de qualquer aula.

Dos 4 professores que referiram a diminuicdo do ritmo de aula, excetuando um dos
professores (que manifestou uma diminuigdo do ritmo de aula apenas num grupo de
alunos), é possivel que a perda de ritmo de aula pelos outros trés docentes se deva,
nao s6 a falta de estratégias adequadas (como comentado pelos mesmos), mas
também a falta de investimento pessoal no projeto, uma vez que todos eles mostraram
reservas desde o inicio e, inclusivamente, alguma resisténcia a mudanga, como se pode

observar nos exemplos abaixo.

Tabela 28 - Resisténcia a mudanga

“Exatamente. Desde que fosse da mesma maneira como eu ensino os outros alunos. “ - P3

“E... esta aluna, por acaso, tem uma boa memaria, mas mesmo assim eu tenho que repetir bastantes
vezes 0 mesmo padrdo de notas para ela. Mesmo ela conhecendo a melodia, temos que repetir
bastantes. E isso quebra... ndo é quebra, mas consigo fazer menos coisas na aula, ndo é? “- P19

“N&o percebi inicialmente a vantagem de ndo lhes mostrar notagdo. Pronto, considero realmente
importante um trabalho sensorial inicial, mas inicialmente talvez ndo visse a necessidade de nestas
idades fazer as coisas completamente separadas ou fazer sé a notagdo mais tarde. “ - P21

4.3. Impacto do projeto para os alunos

Na perspectiva dos professores, de um modo geral, o projeto teve um impacto positivo

na aprendizagem e motivacao dos alunos.

4.3.1. Dificuldades dos alunos

Quando questionados relativamente as dificuldades dos alunos com esta abordagem,
dos 35 professores, responderam apenas 33 (2 dos professores ndo tinham termo de
comparagao, um por ser o seu primeiro ano a lecionar, outro porque tinha apenas uma
aluna, que exibia necessidades educativas especiais), embora tenha havido trinta e
quatro respostas, pois, um dos professores, deu duas respostas distintas (referindo-se

a dois grupos diferentes de alunos).
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Grafico 14 - Dificuldades dos alunos

N=34
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Na observagao do grafico, podemos deduzir que 35% dos professores nao sentiu
dificuldades por parte dos alunos, face a nova abordagem (resposta facultada por 16
participantes). Daqueles que mencionaram dificuldades, a mais apontada foi a
dificuldade em memorizar (referida por 14 professores - 38,2%), tendo 6 dos

participantes (17,6%) referido outro tipo de dificuldades.

Tabela 29 - Dificuldades sentidas pelos alunos

£ “Eu ndo senti nenhuma dificuldade dos alunos, por acaso. Eu senti que foi uma abordagem
_g que, para eles, foi uma coisa natural, nao ter partitura...” - P1
=
(=
@ “N&o senti grandes dificuldades de adaptagéo deles, as dificuldades sdo mais minhas...” -
e P12
= “...nesta fase é mais rapido porque, quer dizer, o aluno encontra menos dificuldades” - P31
“...a memorizar por imitagdo, essa foi a principal dificuldade que eu senti...” - P16
Q
& “As vezes, assimilam bem, mas depois la esta: depois, na proxima aula, quando vém, ja se
E esqueceram, ou ja ndo se lembram tdo bem...” - P24
o
GE, “...a leitura ndo foi uma delas. Nao foi de certeza absoluta, ndo é? Pronto. Portanto, essa ja
= estd descartada. A questdo da memorizacdo em si, eles ndo tém assim grande
elasticidade...” - P34

$ | “...essa é a maior dificuldade que eu vejo. Eles querem avangar para algo que vejo que
& B | alguns ainda n&o estao preparados para avangar...” - P4 [referindo-se & leitura de notagao]
=T
i —
33|, . . . = . »
O © | “...as vezes sinto alguma inércia em relagdo ao trabalho auditivo...” - P26

[

o

A dificuldade mais apontada pelos professores, foi a falta de competéncias de

memorizagdo por parte de determinados alunos. Alguns professores atribuem esta
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dificuldade ao facto dos alunos nao alimentarem em casa as memorias da aula, outros,

ao facto destes nao levarem para casa algo escrito.

Para além da dificuldade em memorizar, foram apontadas outras dificuldades dos
alunos, ainda que pontualmente, nomeadamente, dificuldade em cantar afinado,
dificuldade em manter-se focado durante toda a aula, alguma inércia no trabalho

auditivo e insegurancga devido a expectativa de aprenderem a ler.

Apesar das dificuldades apresentadas, varios professores mencionaram nao ter sentido
qualquer problema por parte dos alunos com esta abordagem. Alguns referenciaram
que desta forma os alunos se deparam com menos dificuldades, outros que as

dificuldades sdo as mesmas que anteriormente.

Visto que a dificuldade dos alunos mais assinalada pelos professores foi a
memorizagao, € importante refletir no porqué desse obstaculo. Em primeiro lugar, nao
podemos esquecer que a maioria dos professores estava habituada a ensinar com
recurso a notacdo, um método que nao é baseado na memorizacao (a qual muitas vezes
nem sequer era exigida) e que acaba por nao exigir tantas repeticdes em aula por parte
do aluno, ou mesmo nenhuma repeticado, pois, muitas vezes é facultada a partitura para
o aluno descodificar como trabalho para casa. Tendo isso em conta, é possivel que
esses professores nao tenham dado oportunidades suficientes aos alunos de repetir em
aula (fragmentando a musica em partes assimilaveis pelos mesmos). Outra justificagao
para a dificuldade em memorizar (ou ndo esquecer o que foi memorizado na aula)
podera ter que ver com a falta de clareza nas gravagdes enviadas para estudo em casa:
sera que foram suficientemente claras para os alunos? Finalmente, o facto da maioria
dos professores nao ter pedido aos alunos que enviassem gravacdes, a fim de controlar

o trabalho de casa, também podera ter contribuido para essa dificuldade.

4.3.2. Ritmo de aprendizagem

Nesta questao, os participantes foram solicitados a comparar o ritmo de aprendizagem
dos alunos do projeto com o ritmo de aprendizagem de alunos do 1° grau que tivessem
tido noutros anos letivos. Sete dos participantes nao conseguiram responder a questao,
uns pela curta duragdo do projeto, que nao lhes permitiu perceber diferengas
significativas, outros por nao terem termo de comparacdo. Assim, responderam a
questao, 29 docentes. Como um dos professores deu duas respostas diferentes
(relativas a dois grupos diferentes de alunos), foram obtidas 29 respostas, que foram

organizadas em 3 categorias essenciais — mais rapido, igual, mais lento.
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Dos 29 participantes que responderam a questao, 82,8% consideraram que o ritmo de
aprendizagem dos alunos foi superior (resposta dada por 24 docentes), tendo 13,8%
dos participantes (4 professores) sublinhado que o mesmo foi idéntico a anos anteriores.

Um dos professores (3,4%) referiu que houve diminui¢ao do ritmo de aprendizagem por

Grafico 15 - Ritmo de aprendizagem
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parte de um grupo especifico de alunos.

Tabela 30 - Ritmo de aprendizagem

Mais rapido

“Sinto que, se calhar, este ano tudo o que nao tenha a ver com leituras esta a acontecer
mais rapido. Esta a ser mais rapido a introdugdo de notas novas, a compreensido da
utilizagdo do ar....considero que também a nivel de som e de embocadura a aluna, pelo
menos, conseguiu mais rapidamente atingir um som mais limpo. “ - P10

“...eu nem comparo com este 2.° grau como estava no primeiro, eu comparo ja o 1.° grau
a nivel de coordenagédo motora deste ano esta muito mais forte, muito mais conciso...” -
P22

“...chegava-se ao final do periodo e eles na verdade sabiam fazer as notas principais que
eu ensino em um més aos alunos que aprendem sé auditivamente. Portanto, ndo tem
nada a ver, a velocidade. “- P26

Igual

“Auditivamente ela é mais consciente do que aqueles que comegaram o ano passadoe...,
mas a nivel técnico, a semelhancga, pronto, € muito semelhante. “ - P19

“E assim: da maneira que estou a fazer as coisas, para ja, se eu for a comparar, eles estao
mais ou menos no mesmo patamar de evolugao. “- P28

Mais

lento

“...acho que estdo a demorar mais...” - P13
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A maioria dos professores destacou que o ritmo de aprendizagem dos alunos foi
superior quando trabalharam sem notacdo. O facto do tempo que os professores
despendiam antes a ensinar leitura ter sido gasto a desenvolver outro tipo de
competéncias, foi referido como o principal fator para uma aprendizagem mais rapida

por parte dos alunos.

Por outro lado, na opinido de alguns professores, o ritmo de aprendizagem dos alunos
deste ano foi mais ou menos equivalente ao ritmo de aprendizagem de outros alunos

que tiveram no primeiro grau em anos anteriores.

Por fim, a diminuigdo do ritmo de aprendizagem mencionado por um dos professores

deveu-se, na sua opinido, a dificuldade em encontrar estratégias adequadas.

Ao retirar o obstaculo da leitura, esperava que o ritmo de aprendizagem dos alunos
fosse mais rapido e a aquisi¢gao das competéncias que se pretendiam ver desenvolvidas
(auditivas, motoras e expressivas) mais eficaz, o que foi verificado em parte. No entanto,
preocupa-me o numero de professores que nao conseguiu comparar o ritmo de
aprendizagem com anos anteriores (embora alguns destes, noutros momentos da
entrevista tenham mencionado melhorias a varios niveis com a nova abordagem), por
considerarem que o foco de ensino mudou. Na aprendizagem musical, o foco de ensino
nao deveria ser sempre o desenvolvimento de competéncias auditivas, motoras e
expressivas? Tera sido, para aqueles professores, o desenvolvimento das
competéncias de leitura? Possivelmente, alguns destes professores, especialmente os
mais incrédulos desde o inicio, ndo quiseram admitir os avangos percepcionados ou ndo
os sentiram como significativos, uma vez que a leitura (segundo muitos, imprescindivel

para o dominio instrumental) ndo esteve presente.

4.3.3. Motivagao

Na questdo respeitante a motivagdo dos alunos, um dos participantes nao tinha termo
de comparacao (por ser o0 seu primeiro ano a lecionar) e outro proferiu ndo conseguir
responder. No entanto, foram obtidas 34 respostas, tendo em conta que um dos
professores deu duas respostas distintas (referindo-se a dois grupos distintos de
alunos). Estas respostas foram organizadas, em duas categorias apenas: maior e

menor.
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Dos professores que responderam a questao, 97,1% expbs que a motivacao dos alunos
com esta abordagem era maior, tendo apenas um deles (2,9%), manifestado ter havido
um decréscimo na motivacao dos alunos (referindo-se a um grupo especifico de alunos)
(Grafico 17).

Grafico 16 — Motivacgao
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Tabela 31 - Motivagao

Maior

“Os alunos gostam de ser postos a prova, e gostam de tocar coisas mais dificeis, e
isto permite-lhes fazer coisas mais dificeis, a motivagdo & muitissimo superior,
muitissimo superior. “- P2

“...eles tém necessidade de avangar muito rapidamente logo no inicio. Querem tocar
melhor e mais possivel de musicas, e desenvolver o mais rapidamente possivel. E,
portanto, se isto € mais rapido, também os ajuda a motivar logo no inicio. “- P35

“...ha uma liberdade maior, eles podem quase que escolher aquilo que querem
tocar, e mesmo que nao toquem tudo...” “...a nivel de motivagéo, eu acho que isso
contribui...contribui imenso. ” - P34

Menor

“...sinto que é mais dificil eles estarem motivados, porque como tém tendéncia a
errar, tém tendéncia a ficar mais frustrados. “- P13

Na opinido da maioria dos participantes, a motivagdo dos alunos é maior com a
abordagem sem notagdo. Segundo alguns professores, o facto dos alunos nao terem
de passar por um processo (descodificacdo da partitura) antes de poderem tocar,
representou uma aprendizagem mais direta e mais rapida, o que se refletiu em maiores

niveis de motivacdo. A instituicho de uma maior dindmica de aula por muitos dos
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professores, o facto dos alunos conseguirem avangar mais rapido e poderem escolher
o repertério que querem tocar, foram também algumas das razées apontadas pelos

professores para justificarem esse aumento motivacional.

Apenas um dos professores referiu que a motivagao de determinados alunos diminuiu,

0 que se deveu ao facto de ainda nao ter encontrado estratégias adequadas.

4.4. Interagao professor/aluno

Por lapso, uma das professoras ndo se pronunciou na questdo acerca da interacao
professor/aluno, pelo que foram dadas apenas 34 respostas a presente questao, que

foram organizadas em duas categorias: maior e igual.

Grafico 17 - Interagao professor/aluno
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Observando o grafico apercebemo-nos que 76,5% dos participantes (26 professores),
concordaram que a interacao professor/aluno com a nova abordagem é maior, tendo 8

participantes (23,5%) referido que a esse nivel ndo sentiram diferencas.
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Tabela 32 - Interagao professor/aluno

“Ah, sim. Claro que sim. Sem duvida. Nés primeiro passavamos a aula a olhar para um
papel e agora, se for preciso, até passamos a aula a olhar um para o outro, mais que
nao seja ele a olhar para mim a ver-me a cantar, o que € que estou para ali a fazer. “ -
P6

“Primeiro, pelo proéprio contato visual. O proprio aluno antigamente estava muito mais
aolhar para o caderno, para o quadro ou para a pauta e agora nao, esta constantemente
em interagdo com o professor. Segundo, porque isto, uma abordagem mais sensorial,
mais ludica também nos aproxima mais dos alunos no sentido em que eles perdem
aquela ideia do professor como aquela figura que esta ali omnipresente a direcionar a
aula. “- P9

Maior

“Nesse aspeto, tendo em conta a maneira como eu dava as aulas, acho que é um
bocadinho a mesma coisa a nivel de interagéo, porque eu sempre fui a favor de interagir
bastante com os alunos. “ - P5

Igual

“Ha de ser por muito pouco, porque isso la esta, também depende da maneira como o
professor aborda a partitura no ensino que faziamos antes, porque se a partitura for
motivo para nds inventarmos uma... uma histéria para cantar, se for motivo para dangar,
se for motivo para uma carrada de coisas, a interagéo esta toda la. “- P12

A opinido da maioria dos participantes é que a interacdo entre professor e aluno se
tornou maior com a nova abordagem. Na opiniao de alguns, o facto de ndo haver um
terceiro elemento (a partitura) impeliu o professor a ter de demonstrar mais,
cantando/tocando, concentrando-se mais no aluno e vice-versa. Na classe de formacgéao
musical, as atividades de movimento foram referidas como a causa essencial para esse

aumento de interacéo.

Na perspectiva de um grupo de professores, a interagao entre professor e aluno nao
sofreu grande alteragao relativamente ao que faziam antes, uma vez que, mesmo

ensinando com partitura, sempre interagiram bastante com os alunos.

4.5. Balang¢o do projeto

Na ultima questao da entrevista, foi solicitado aos professores que fizessem um balancgo
do projeto, indicando aspetos positivos e negativos. Nesta questao, um dos professores
nao conseguiu pronunciar-se acerca do projeto, pelo que serdo consideradas apenas
34 respostas. Todos os professores evidenciaram aspetos positivos, dos quais os mais
significativos serdo apresentados abaixo em 6 categorias distintas. Nenhum dos
professores referiu aspetos negativos, apenas preocupacoes futuras, sobretudo como

fazer a transigcao para a notagado (mencionado por 5 professores).
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Grafico 18 - Balango do projeto: aspetos positivos
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(Legenda: M - Maior motivagao; RA - Ritmo de aprendizagem mais rapido; DT - Maior desenvolvimento
técnico; DA - Maior desenvolvimento auditivo; SM - Maior sensibilidade musical; Mem. - Desenvolvimento

de competéncias de memorizagao)

Pela analise do grafico, podemos concluir que o aspeto positivo mais referenciado pelos
participantes foi o fator motivagado, partiihado por 47,1% dos participantes (16
professores), seguido pelo ritmo de aprendizagem mais rapido, mencionado por 11
docentes (32,4%) e pelo desenvolvimento técnico, referido por 10 professores (29,4%).
Foram também apontados outros aspetos positivos, como o desenvolvimento de
competéncias auditivas, por 8 professores (por 23,5%), maior sensibilidade musical, por
7 professores (20,6%) e desenvolvimento de competéncias de memorizagcio, por 6
professores (17,6%).
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Tabela 33 - Balan¢o do projeto

“...esse é o ponto mais positivo, & que de facto estamos a trabalhar musica, e ndao uma
outra coisa qualquer sobre musica. E a musica, no fundo, é cantar, é fazer ritmos, é
trabalhar musica de forma pratica e aquilo € s6 um cédigo, e o foco excessivo no cédigo
faz com que ndo haja... esquecimento destas competéncias, que é que sdo o essencial.
“-P4

“Aspetos positivos € a nivel da motivagao, a nivel do desenvolvimento, ser mais rapido,
a nivel também de eles desenvolverem mais a capacidade auditiva e ndo s6 a visual,
porque atrapalha, a verdade é essa...” - P5

“Coisas que eu posso dizer com algum grau de certeza: ha claramente ganhos a nivel
técnico nos miudos. “ - P12

Aspetos Positivos

“Aspetos positivos, tém a ver com o desenvolvimento da memoéria...” - P33

“Aspetos positivos tem a ver com essa parte da motivagéo e da rapidez com que eles
adquirem esses conhecimentos. Isso é fantastico. Depois, sinto-os musicalmente mais
envolvidos. Eu acho que eles sentem mais a misica como musica mesmo, € ndo como
uma coisa tao fisica, tdo técnica. Acho que isso é... a sensibilidade deles € muito mais
desenvolvida assim. “- P35

“Eu nao tenho nada a apontar a nivel negativo, o que eu, pronto, se calhar eu acho &
que isto esta, pronto... nds temos que preparar a aula assim de uma forma muito mais
elaborada. “- P. 11

“...querer avangar mais, mas ja ser demasiado complexo, para mesmo eu tocar, para
eles perceberem, as vezes faltam-lhes estratégias...” - P13

Aspetos menos
positivos

“Eu acho que é muito bom. E muito bom, se bem que tenho receio que depois, quando
queiramos inserir a partitura, se torne mais dificil para eles, embora também depende
como vai ser essa transigao. “ - P32

Todos os professores consideraram ter havido ganhos com a nova abordagem. A
aprendizagem sem leitura, segundo a maioria, abriu espaco para o desenvolvimento de
outras competéncias, assim como para a concentragdo noutros aspetos do
ensino/aprendizagem. A nova abordagem pareceu também ter um impacto bastante
positivo na grande maioria dos alunos, sobretudo ao nivel da motivagéo e do ritmo de
aprendizagem. O balanco do projeto feito pelos professores, aponta ainda para
melhorias ao nivel do desenvolvimento técnico, das competéncias auditivas, da

sensibilidade musical e do desenvolvimento de competéncias de memorizagéo.

Apesar das preocupacbes e das dificuldades sentidas durante a implementagao do
projeto houve uma mudanca de atitude, por parte de muitos professores, ao longo de
todo o processo. O grafico abaixo representa a perspectiva de 34 dos 35 professores

(um dos professores ndo se conseguiu pronunciar), no final do projeto.
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Grafico 19 - Opiniao dos professores no final do projeto
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Como se pode observar, todos os 34 professores manifestaram opinido positiva acerca
do projeto, sendo que 29 (85,3%) manifestaram essa opinido sem qualquer tipo de
reservas (muitos docentes partilharam ou demonstraram, eles proprios, estarem mais
entusiasmados no ensino). Os restantes 5 docentes (14,7%), embora tenham
manifestado aprego pelo projeto levado a cabo, apresentaram algum tipo de
preocupacao futura, sobretudo em relagdo a transigdo para a aprendizagem com

partitura.

Como responsavel pelas alteracbes operadas na escola, foi muito interessante observar
a mudanca da perspectiva dos professores participantes, desde o inicio do projeto a sua
conclusao. Aparentemente, os fatores que mais contribuiram para essa transformacéao
foram a frequéncia da agdo de formagao proporcionada, a percepg¢ao do ritmo de
aprendizagem mais rapido e a consciéncia de haver uma maior motivacéo por parte dos

alunos.

Da analise dos dados, conclui-se que a abordagem musical sem recurso a notagao pode
facilitar a aquisicdo de competéncias. Esta conclusdo tem por base os resultados
obtidos, que apontam para: 1) uma maior motivacao por parte dos alunos; 2) um ritmo
de aprendizagem mais rapido e com ganhos ao nivel das competéncias motoras, das
competéncias auditivas, da sensibilidade musical e da memorizacdo; 3) uma maior
interacao entre professor e aluno e, 4) um ritmo de aula mais rapido. Paralelamente foi
possivel observar um aumento de confianga por parte dos professores (sobretudo
daqueles que tinham mostrado maiores reservas no inicio do projeto) ao longo de todo

O processo.
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5. Discussao

Neste capitulo serdo analisados os resultados da investigagcdo conduzida, por um lado,
comparando-os com a bibliografia sobre o tema, por outro, com aquilo que percepcionei,
nao so6 nas aulas dos alunos do estagio, nas quais foi aplicada uma abordagem sem
recurso a notagdo, mas também nas de outros alunos, onde tenho usado estratégias

idénticas.

O presente estudo teve como principal objetivo analisar a viabilidade da implementacgao
futura do projeto “Ensino-aprendizagem musical sem recurso a notagao” (réplica de um
estudo realizado apenas com alunos de 6rgao), levado a cabo no Conservatério de
Mdusica e Artes do Centro, no primeiro periodo do ano letivo 2018/2019. A andlise dos
dados recolhidos das entrevistas efetuadas, permitiu, por um lado, perceber de que
forma os professores do CMAC se foram adaptando e comprometendo durante todo o
processo, por outro, como percecionaram os efeitos do novo modelo de ensino-
aprendizagem nos respetivos alunos. Os resultados obtidos permitirdo ponderar, de

uma forma mais consciente e informada, acerca das decisdes que se pretendem tomar.

Dos dados mais relevantes deste estudo infere-se que a motivagao foi o aspecto positivo
do projeto mais realcado pelos professores: 97,1% dos 34 professores que
responderam a questdo sobre motivagao, relacionaram a nova abordagem com um
aumento motivacional dos alunos, tendo 47% (na avaliacdo do projeto) mencionado

esse aumento como o aspeto mais positivo do projeto.

A literatura acerca desta tematica indica-nos que as expectativas criadas pelos alunos,
relativamente a concretizagao de uma determinada tarefa (ou seja, a sua nogao de auto
eficacia), poderdo efetivamente afetar a sua aprendizagem. Nesse sentido, as
estratégias usadas pelos professores assumem um papel determinante, na medida em
que poderao interferir na forma como o aluno se vé, ou nado, capaz de realizar
determinada tarefa, isto &, poderdao afetar a decisdo do aluno em investir, ou nao,
esforgo cognitivo na realizagdo da tarefa. A literatura indica ainda que os professores,
através do uso de estratégias de ensino-aprendizagem mais centradas no aluno e nao
na leitura de notagado, poderdo influenciar os niveis de motivacdo dos seus alunos.
Pesquisas como as de Varvarigou (2017) e de Sloboda e Davidson (citados em O Neill,
2002, p. 31), assim como metodologias como as de Suzuki ou de Gordon (Rosario de
Sousa, 1999, p. 69) centradas na aprendizagem sensorial da musica, apontam
justamente como uma das grandes vantagens, a motivagdo dos alunos. Na verdade,

um dos motivos que me levou ao alargamento da abordagem sem notagcdo a toda a
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escola, foi a percepcado do impacto da mesma na motivacdo da maioria dos alunos.
Como dizia uma das alunas participantes do projeto inicial: “Gosto de ir a procura das

notas! “.

O facto de os alunos nao terem passado pelo processo de descodificagdo da partitura
antes de poder tocar (tornando a aprendizagem mais direta) foi a principal justificagao
dos professores para o aumento motivacional daqueles. Alguns referiram ainda que a
motivagao dos alunos se deveu ao facto de terem tocado repertério da sua proépria
escolha. Muitos alunos pediram para tocar peg¢as que conheciam, pois ndo tinham
consciéncia do nivel de exigéncia de algumas delas, pelo facto de nao terem de as ler.
Nesses casos, muitos professores fizeram arranjos dessas pecas, de modo a poderem
ser tocadas pelos respetivos alunos. Noutros, foi possivel tocar repertério mais
complexo, o que comprovou a teoria de Priest, que defende que um aluno quando “toca
de ouvido”, nao fica restrito a um repertério que nao conseguiria ler. Esse fator e também
o facto de poderem tocar repertério do seu agrado, foi destacado pelos autores Sloboda
e Davidson (citados em O’Neill, 2002, p. 31), que descobriram que quando os alunos
tocam as suas pegas favoritas, investem mais tempo a praticar e conseguem mais

facilmente encontrar um equilibrio entre liberdade e disciplina na sua pratica.

A aprendizagem mais direta, favorecida pela abordagem sem notacgao, para além de

aumentar os niveis de motivagcao dos alunos, influenciou o seu ritmo de aprendizagem.

Como explicado por Cardoso (2007), a motivacdo podera influenciar o ritmo de
aprendizagem. Por isso, € provavel que o aumento de motivagdo promovido pela nova
abordagem tenha levado a um aumento de trabalho por parte desses alunos e, por
conseguinte, a uma aprendizagem mais rapida. A velocidade a que os alunos aprendem
com a abordagem sem notacdo € também um dos aspetos que tenho observado nas
aulas dos meus alunos desde que adotei 0 novo modelo de ensino, mas também notado
nas aulas dos alunos do estagio, sobretudo nas da aluna de iniciacdo e da aluna de 2°
grau. A maioria dos alunos, nao s6 aprende mais pecas, como o faz com melhor postura
e expressividade. Também neste estudo, as respostas obtidas a questao “Se comparar
o primeiro periodo letivo de alunos que iniciaram o primeiro grau no ano transato, com
o primeiro periodo de alunos que frequentam o primeiro grau atualmente, que
diferengas, em termos de ritmo de aprendizagem, podera apontar? “, indicaram que
82,8% dos docentes consideraram que o ritmo de aprendizagem dos alunos foi mais
rapido com a nova abordagem. No entanto, alguns professores ndo conseguiram
responder (embora noutros momentos da entrevista tenham mencionado melhorias dos

seus alunos a varios niveis), uma vez que o foco do ensino nao foi a leitura de notagao.
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Esta questdo vai de encontro ao proferido por Priest (1989), quando afirma que a
influéncia da leitura esta tao enraizada no conceito de desenvolvimento musical no
ensino formal da musica, que um musico sem competéncias de leitura é sempre visto

como um musico incompleto.

Para além de um ritmo de aprendizagem mais rapido, o facto dos professores nao terem
de se preocupar com o desenvolvimento de competéncias de leitura, abriu espacgo para
se dedicarem ao desenvolvimento de outras competéncias, o que levou a um maior
desenvolvimento das mesmas. Como tal, na avaliagdo do projeto foram referidos
progressos no dominio das competéncias técnico/motoras (por 29,4% dos professores)
e das competéncias auditivas (por 23,5% dos professores). Foram ainda mencionadas
melhorias no dominio da sensibilidade musical (por 20, 6% dos docentes). Estes
resultados foram igualmente percepcionados por mim nas aulas dos meus alunos e dos
alunos do estagio. Na verdade, a concentracdo naqueles aspetos permitiu aos alunos
tocar repertério mais complexo, uma vez que toda a sua energia estava focada no som
e na forma como adquirir tecnicamente esse som. Também na literatura podemos
encontrar resultados idénticos nos trabalhos de autores como Lucy Green (2014),
McPherson e Gabrielssohn (2002), Priest (1989; 1993), Sang (1987), entre muitos

outros.

Para além das competéncias mencionadas, os dados revelaram ainda que o novo
modelo de ensino favoreceu o desenvolvimento da capacidade de memorizagdo. No
caso dos alunos do estagio, e também no primeiro estudo, observei que a facilidade de
memorizagdo em alunos que iniciaram sem recurso a notagéo foi muito maior do que a
de alunos que tinham iniciado com partitura. Na realidade, foi gratificante observar o
numero de pecas que alguns deles ainda conseguiam tocar, chegados ao final do ano
letivo. Este € um aspecto que também encontra paralelo na literatura citada acima. No
entanto, nesta investigacéo, os resultados mostraram também que a memorizagéo tera
sido uma das maiores dificuldades dos alunos face a nova abordagem. Alguns
atribuiram essa dificuldade ao facto de os alunos nao levarem para casa algo escrito
como auxiliar de memoéria, o que é mais um sinal da dificuldade dos professores se
desapegarem da partitura, substituindo-a por outros meios. Alguns professores ainda
nao assumiram as gravag¢des como ferramenta de trabalho e uma 6tima forma de
substituir a partitura. Na realidade, dificilmente uma partitura podera substituir uma boa
gravagao: como referiu Lars Lilliestam (citado em Varvarigou, 2017), podera funcionar

como um professor com uma paciéncia infinita ou parceiro para tocar em grupo.
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Para o desenvolvimento das competéncias apontadas, contribuiram sobretudo as
estratégias sensoriais usadas pelos professores: 1) imitacdo (do professor e de
gravacoes), que segundo Gordon (2000), deve ser o primeiro passo da aprendizagem,
pois permite posteriormente uma melhor utilizagao do potencial de ‘audiacao’; 2) treino
auditivo, fulcral no desenvolvimento de competéncias auditivas (Green, 2013; Priest,
1989; MacPherson, 2002); e 3) cantar, que neste estudo, foi usado como substituto e/ou
aliado da demonstracao no instrumento. Estas estratégias, para além de favorecerem
uma melhoria nas competéncias mencionadas acima, impuseram uma maior interagao
entre professor e aluno em aula, o que foi confirmado por 76,5% dos 34 professores que
responderam a questao que relacionava esse aspeto com a nova abordagem. Como
proferiu um dos professores: “Eu tento interagir mesmo quando ha partitura, mas neste

caso ha uma interagdo, mesmo que nao se queira. “- P18

A necessidade de demonstrar mais aos alunos (processo de modelagem) - que,
segundo Dickey (1992), esta diretamente relacionado com o empenho do aluno,
melhorando aspetos como o sentido de correcdo e a performance individual -, foi um
dos fatores que contribuiu para uma maior interagao entre professor e aluno. Para essa
interagao, contribui ainda o feedback mais frequente que é necessario dar aos alunos.
Esta é uma questao de que os professores nao falaram, pelo menos de forma explicita,
mas que forcosamente tém de se colocar: senti essa necessidade nas minhas aulas e
reparei que aconteceu também nas aulas que observei da professora cooperante. A
interacdo entre professor e aluno foi também uma das vantagens do ensino sensorial
apontadas por Rostvall e West (citados em Marques, 2009), na medida em que torna o
ensino mais direto. Esse ensino mais direto e mais centrado no aluno permite, por um
lado, que o professor observe e corrija 0 aluno em tempo real, mas por outro, que o
proprio aluno se observe e se autocorrija. Uma das diferencas que senti, comparando
com o que fazia antes, foi que, num ensino mais tradicional, o aluno era impelido a olhar
constantemente para a partitura, ao passo que neste modelo de ensino o aluno é
convidado a olhar para a maos, para os pés, para o professor, o que obviamente resulta
em melhorias na postura e na técnica. Se enquanto trabalha esses aspetos, o professor
for centrando a atencao do aluno na qualidade do som que essas questdes técnicas e
posturais possibilitam, o aluno desenvolve ainda competéncias auditivas e expressivas,
centrais na performance musical. Como adverte Priest (1989), tudo isto podera ser

marginalizado, se a Unica forma esperada de tocar for com partitura.

Da quantidade e velocidade de interagdes entre professor e aluno, segundo Cardoso,

dependem ainda fatores como o ritmo de aula, essencial para a eficacia no processo
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ensino-aprendizagem. Este aspeto é também enfatizado por Swanwick quando revela
aquilo que considera ser importante constatar no final de uma aula: “o ritmo de aula foi
rapido, com envolvimento e participagao ativa das criangas. O ensino era muito centrado

na crianga...” (1994, p. 143). Um ritmo de aula mais rapido foi também uma das grandes
vantagens que senti e também observei nas aulas dos alunos do estagio e que foi
mencionado por 70,5% dos professores participantes nesta investigacido. O impacto no
ritmo de aula, segundo os professores, deveu-se a dois aspetos fundamentais: uma
maior dindmica de aula, e o facto das aulas terem sido mais diversificadas. Como
explicado por um dos professores: “...comparando com outros alunos que ja estiveram
no 1.° grau e com os quais eu néo fiz isso, como eu também sou mais dindmica, eles
também sao mais dindmicos. Entdo € uma aula muito de pergunta/resposta, muito
ativa...” - P6. Embora esta tenha sido a opinido da maioria dos professores, houve quem
tivesse revelado ter perdido dindmica de aula. Segundo esses, essa perda deveu-se
sobretudo ao facto de nao terem encontrado estratégias que preenchessem o tempo
qgue antes era gasto a ensinar a ler musica. Priest (1989) afirma que a dificuldade dos
professores em ensinar os alunos a “tocar de ouvido” se deve ao facto de poucos
conseguirem tocar dessa forma, o que no entender desse autor é sinal que os métodos
necessitam ser revistos. Afirma também que essa dificuldade é mais comum em
professores de instrumento que “parecem nao encontrar outra opgao se ndo ensinar a
ler’, influenciando assim a percec¢ao das criangas relativamente a forma de fazer musica
(1993, p.106).

Para a investigacdo levada a cabo, para além da andlise de dados relativos a
aprendizagem dos alunos, foi importante avaliar, como explicado anteriormente, a

perspectiva e adaptacao dos professores ao projeto.

Pela analise do perfil dos professores verificou-se que, sobretudo no inicio do projeto,
muitos estavam apreensivos relativamente a adocdo de estratégias sem recurso a
notagao. Essa apreensao encontra paralelo na pesquisa de Varvarigou (2017) e deveu-
se sobretudo a preocupacido de que os alunos pudessem posteriormente vir a ter
dificuldades em ler. Durante o estudo, a preocupacéao teve também que ver com a forma
como iria ser feita a transicdo para a partitura, o que para alguns professores,
representou uma inquietacdo constante. Esta questdo prende-se, por um lado, com a
sobrevalorizagao da leitura (falada acima) e, por outro, com o facto de os professores
nao terem explorado essas competéncias enquanto estudantes, e consequentemente
ensinarem da forma como foram ensinados (Haddon, citado em Varvarigou, 2017). A

inquietacdo dos professores refletiu-se sobretudo na dificuldade em encontrar
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estratégias eficazes e, em alguns casos, na oposicdo a mudancga (em parte devido ao
trabalho extra que esta nova abordagem exigia). Na realidade, verificou-se que alguns
professores ndo conseguiram uma implementacao total do projeto, na medida em que
nao resistiram a fornecer pistas visuais a alguns dos alunos, como por exemplo, fazer

esquemas com o movimento sonoro, ou escrever por extenso o nome das notas.

Apesar dos receios, a maioria dos docentes procurou corresponder as expectativas da
escola, preparando-se da melhor forma possivel, ndo sé nas reunides organizadas para
o efeito, mas também debatendo o assunto com colegas e efetuando pesquisas. Apos
0 inicio das aulas, de um modo geral, os professores foram ficando mais confiantes.
Para tal foi determinante, por um lado, a agao de formagao com Francisco Cardoso, na
qual viram esclarecidas algumas das suas principais duvidas, por outro, a percepg¢ao de
muitos, de que o ritmo de aprendizagem dos alunos era mais rapido e de que a
motivacdo destes com a nova abordagem era superior a aprendizagem com partitura.
No final de todo o processo, todos conseguiram ver ganhos na nova abordagem, embora
em alguns tivesse persistido a preocupagao em como fazer posteriormente a transigao
para a aprendizagem com partitura e o impacto que isso teria nos alunos. Essa € uma
questdo que ndo sera possivel ver respondida neste trabalho. No entanto, segundo
Woody e Lehemann (2010), apesar de serem usadas como abordagens opostas, ler

musica e “tocar de ouvido” estdo relacionados.

Finalmente, foi possivel perceber que a nova abordagem também se refletiu nos niveis
de motivagao de muitos professores. Por um lado, a experiéncia proporcionou-lhes uma
nova visdo do ensino, levando-os a refletir sobre as suas opgbes pedagogicas e a
procurar melhores estratégias de ensino-aprendizagem. Por outro, a liberdade na forma
como iriam conduzir o processo levou-os a ser mais criativos, quebrando a rotina que
se instala muitas vezes ao longo dos anos de ensino. Para além disso, o projeto
proporcionou aos professores uma maior aproximagdo com os pares, levando-os a

partilhar ideias e estratégias e a empenharem-se de um modo diferente nas suas aulas.

Uma vez que ja tinha experimentado a abordagem e verificado os efeitos da mesma,
quer nos niveis de motivacdo dos alunos, quer no seu ritmo de aprendizagem, os
resultados retirados deste estudo corresponderam as minhas expectativas. No entanto,
tendo em conta as duvidas e preocupagdes demonstradas por tantos professores no
inicio do projeto, temi que a aprendizagem dos alunos pudesse vir a ser comprometida.
Na realidade, consegui perceber o desconforto inicial daqueles, uma vez que, tal como
eu quando decidi experimentar, teriam de sair da sua zona de conforto - a partitura.

Como muitos, tinha sentido receio em comprometer o processo de aprendizagem dos
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alunos e encontrado dificuldades em encontrar as estratégias mais adequadas. No
entanto, como membro da dire¢do pedagdgica de uma escola, senti que, ndo s6 néo
podia ignorar o facto de ter experimentado uma abordagem de ensino que, para além
de facilitar a aprendizagem, consegue elevar os niveis de motivagédo dos alunos, como
deveria desenvolver um projeto no qual todos os alunos da escola pudessem beneficiar
desse modelo de ensino. Assim, ndo hesitei quando decidi alargar o projeto a toda a
escola e partir para uma avaliacido, na qual o objetivo final era avaliar a possibilidade de
uma implementagao futura do projeto no CMAC. Embora a minha motivagao fosse, por
razdes 6bvias, maior do que a da maioria dos professores, a verdade é que ao longo de
todo o processo também eles foram ficando mais confiantes, mais motivados e
sobretudo mais conscientes, o que se refletiu nos resultados apresentados e que, para

mim, representou o resultado mais valioso desta investigacao.
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6. Consideragoées finais

Tendo em conta os resultados e a respetiva discussdo, neste capitulo serdo
apresentadas as conclusdes desta investigacdo. Serdo ainda expostas as limitacbes
encontradas ao longo do percurso, assim como sugestdes para o desenvolvimento de

futuras investigacoes.

Embora as conclusdes retiradas possam néo ser generalizaveis, uma vez que o estudo
foi de curta duragado, o elevado numero de participantes, dentro do contexto onde o
mesmo foi realizado, e o facto de nado ter existido uma selecdo propriamente dita,
poderao ser fatores relevantes, ndo s6 para a fiabilidade do estudo, mas também para

as decisdes que se pretendem assumir.

Os resultados do estudo, no que diz respeito ao impacto da abordagem sem notacgao
nos alunos, revelaram que o aumento dos niveis de motivacao, o fator psicolégico que

mais implicagdes tem na aprendizagem, foi o aspeto que mais sobressaiu.

Revelaram também, que o ritmo de aprendizagem dos alunos foi mais rapido, o que se
refletiu sobretudo numa melhoria das competéncias técnico/motoras, auditivas e
expressivas, assim como na facilidade de memorizagdo. Relativamente ao ultimo
aspecto, os resultados mostraram ainda, que a memorizacao tera sido uma das maiores
dificuldades dos alunos face a nova abordagem. Esses resultados apenas reforcam uma
ideia: a necessidade da continuacdo das estratégias usadas para o desenvolvimento

dessa capacidade nos alunos.

Dos resultados pode ainda inferir-se que a interagao entre professor e aluno foi maior e
qgue o ritmo de aula se tornou mais rapido. Estes fatores sao importantes, uma vez que
significam que o foco dos professores foram os alunos e vice-versa, o que tera

contribuido seguramente para a eficacia no ensino-aprendizagem verificada.

Observando os resultados relativos a aprendizagem dos alunos e a respetiva discusséo,
verificou-se que todos os aspetos destacados sdo fundamentais num processo de
ensino-aprendizagem e que todos acabam por se interligar num ciclo continuo: 1) a
interacdo entre professor e aluno, leva a um ritmo de aula mais rapido; 2) um ritmo de
aula mais rapido aumenta os niveis de motivagao dos alunos; 3) os alunos motivados
acabam por praticar mais; 4) a pratica continua leva ao aumento do ritmo de
aprendizagem; 5) aprender mais gera maiores niveis de motivagao e; 6) maiores niveis

de motivacao favorecem maior interagao entre professor e aluno. Daqui se conclui que
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uma abordagem sem notagao pode contribuir para um ensino mais eficaz, o que se
depreendeu sobretudo do aumento dos niveis de motivagdo dos alunos e do ritmo de

aprendizagem mais rapido.

Finalmente, os resultados da analise do perfil dos professores apontaram que, salvo
raras excecgoes, estes se foram ajustando e vencendo os obstaculos iniciais, ao longo
de todo o processo. Para muitos, ensinar sem notagdo acabou por ser uma experiéncia
enriquecedora, tendo-os levado a refletir nas suas opgdes pedagogicas e a procurar
estratégias mais eficientes para ensinar. No final do projeto, a maioria dos docentes

sentiu-se, ndo sé mais confiante, mas também disposta a investir tempo em formacgéo.

Para as decisbes que se pretendem tomar no CMAC, os fatores acima mencionados
constituem, obviamente, indicadores decisivos. Por um lado, evidenciam que a
aprendizagem dos alunos, ndo s6 nao foi comprometida, como até foi mais rapida e
promotora de niveis mais elevados de motivagdo. Por outro, mostram que os
professores se adaptaram ao novo modelo de ensino e, com base nos resultados dos

seus alunos, validaram a sua eficacia no processo de ensino-aprendizagem.

Face ao exposto, conclui-se que uma implementagao futura do projeto “Aprendizagem
musical sem recurso a notacado” sera viavel no CMAC. No entanto, essa implementacao
implicara: 1) uma analise mais pormenorizada do perfil dos professores que lecionarédo
aos alunos iniciantes; 2) a continuagao do investimento na formagao dos professores
para que se sintam cada vez mais autébnomos e ndo vacilem; 3) uma maior
interdisciplinaridade entre professores de instrumento e professores de formacéao
musical e classe de conjunto, para que os alunos percebam a ligagao entre disciplinas
tedricas e praticas. Finalmente, para garantir que, no inicio dos estudos musicais, toda
a aprendizagem seja feita apenas com recurso as componentes auditiva e cinestésica,
tera de ser garantido que todos os alunos disporao de uma ferramenta de gravagao, que
substituira a partitura no estudo em casa e que devera ser um dos materiais obrigatérios

em aula.

Durante o percurso da investigagao foram encontradas algumas limitagdes, que apesar
de incomodas, foram sendo ultrapassadas, nao tendo por isso influenciado

significativamente os resultados do estudo.

O primeiro entrave coincidiu com a preparacao do projeto, quando dois professores que
tinham sido recentemente contratados pelo CMAC, depois de perceberem a exigéncia
do projeto, acabaram por desistir antes do inicio das aulas. As limitagdes seguintes

surgiram na fase das entrevistas aos professores. A primeira, prendeu-se com o facto
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de, paralelamente a este projeto ter-se iniciado um outro projeto no CMAC que consistiu
no ensino da musica através de sequéncias de aprendizagem que os professores
elaboraram exclusivamente para o primeiro grau, antes do inicio das aulas. Este facto
gerou alguma confusao nas respostas a entrevista, pois alguns professores fugiam ao
tema e comegavam a falar de sequéncias de aprendizagem, pelo que foi necessario
esclarecé-los durante a entrevista que a mesma pretendia apenas explorar a questao
do ensino sem recurso a notagdo. A segunda limitacao teve que ver com a dificuldade
encontrada na obtencao de respostas coerentes a questao 10: “Com que tipo de alunos
foi mais facil? (Mais auditivos, mais cinestésicos, mais visuais?) “. Muitos professores
fugiram a questdo, dando outro tipo de resposta, outros nao conseguiram responder
porgue ainda n&o tinham percebido qual o sensor diretor dos seus alunos, outros ainda,

nao tinham alunos suficientes de 1° grau para poderem comparar.

Relativamente a investigacbes futuras, tendo em conta que o que me moveu
inicialmente para o tema deste trabalho foi a percepc¢éo das dificuldades da maioria dos
alunos em ler musica e que, segundo muitos pedagogos, “tocar de ouvido” € um 6timo
precedente para se ler musica fluentemente, seria interessante perceber o impacto que
esta abordagem tera nos alunos quando forem introduzidos a leitura de musica. Outra
investigagao interessante seria, através de um estudo longitudinal, perceber de que
forma a experiéncia de ter iniciado os estudos musicais sem recurso a notagdo se
refletirda na motivacdo/desempenho desses alunos ao longo do 2° e 3° ciclos, tentando
observar aspetos como o numero de desisténcias ou o numero de alunos que continua
estudos na area. Finalmente, tendo em conta que nao foram conseguidas respostas
validas a questao que relacionava a forma preferencial de aprendizagem dos alunos
com a nova abordagem, seria importante o desenvolvimento de um projeto em que esta

relagado fosse explorada.
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