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Resumo I (Pratica Pedagogica)

A secgdo I deste Relatorio de Estagio foi desenvolvida no ambito da Unidade Curricular
Estagio de Ensino Especializado, incluida no segundo ano do Mestrado em Ensino de
Musica da Escola Superior de Musica de Lisboa, pertencente ao Instituto Politécnico de
Lisboa, no Ano Letivo de 2020/21. O Estagio foi realizado em regime de observacio na
Escola Profissional da Metropolitana, onde foram observadas um total de 92 aulas e
lecionadas um total de 9 aulas a trés alunos diferentes da classe de flauta da Professora
Marina Camponés. Ao longo do Relatério, encontra-se uma sec¢do com uma breve
descri¢do das expectativas iniciais perante a realizagdo do Estagio, uma descricio
detalhada da Escola Profissional da Metropolitana, da sua oferta educativa e dos seus
orgios de gestdo. Seguidamente, ¢ elaborada a caraterizacdo da classe de flauta e das
alunas selecionadas para o Estdgio. Sdo, depois, descritas de forma aprofundada as
praticas pedagogicas realizadas pela professora cooperante, mencionando as principais
dificuldades sentidas pelas alunas selecionadas e a forma como estas foram solucionadas,
relacionando o conhecimento pedagdgico cientifico com a didatica especifica do
instrumento. Sdo, também, abordadas de forma minuciosa as 9 sessOes lecionadas as
alunas selecionadas, onde sdo justificadas as escolhas pedagodgicas tomadas durante a
realizacdo das mesmas. Por fim, ¢ apresentada uma analise critica as praticas pedagogicas
desenvolvidas, sendo mencionados aspetos positivos e negativos das mesmas e de que

forma contribuiram para o nivel de consecucao dos objetivos estipulados inicialmente.
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Abstract I (Teaching)

Section I of this Internship Report was developed within the scope of the Curricular Unit
Specialized Teaching Internship, included in the second year of the Master in Music
Teaching at the Escola Superior de Musica de Lisboa, belonging to the Instituto
Politécnico de Lisboa, in the school year of 2020/21. The Internship was carried out under
observation at the Escola Profissional da Metropolitana, where a total of 92 lessons were
observed and a total of 9 lessons were taught to three different students in Professor
Marina Camponés' flute class. Throughout the report, there is a section with a brief
description of the initial expectations before the internship, a detailed description of the
Escola Profissional da Metropolitana, of its educational offer and its management bodies.
This is followed by a characterization of the flute class and the students selected for the
internship. Then, the pedagogical practices carried out by the cooperating professor are
described in depth, mentioning the main difficulties experienced by the selected students
and how they were solved, relating the scientific pedagogical knowledge with the specific
didactics of the instrument. The 9 lessons taught to the selected students are also
thoroughly discussed, justifying the pedagogical choices made during its realization.
Finally, a critical analysis of the pedagogical practices developed is presented,
mentioning their positive and negative aspects and in how they contributed to the level of

achievement of the objectives initially stipulated.



Resumo II (Projeto de Investigacio)

Ha literatura que reconhece a formulacdo de objetivos como o elemento sobre o qual se
desenrola um comportamento autorregulado e motivado (Carver & Scheier, 2000;
Pintrich, 2000; Schunk, 1989; Sitzmann & Ely, 2011) e estudos apontam para que a
comunicagdo entre o professor e o aluno ¢ fundamental para a motivagdo e empenho do
mesmo (Khan et al., 2017; McCroskey et al., 2006; She & Fisher, 2002). No entanto,
ainda ndo foi analisado o conceito de comunicagdo como fator determinante a realizacao
dos trabalhos para casa por parte do aluno no contexto da aula de instrumento. Desta
forma, o Projeto de Investigacdo presente na segunda parte deste Relatério de Estagio
propde-se a analisar a percecdo do aluno e o seu conhecimento real sobre os objetivos
para trabalho de casa, bem como o nivel de cumprimento dos mesmos, aplicando as
técnicas de comunicagdo sugeridas por Johnston (2002). Foi utilizada uma amostra de
quatro alunos que se dividiu em dois grupos (experimental e de controlo) e foi adotado o
método de medicao repetida, de forma a obter dados relativos aos momentos anteriores e
posteriores a aplicagdo das técnicas de comunicagdo de Johnston (2002). Os resultados
obtidos apontam para um efeito benéfico das técnicas de comunicacao de Johnston (2002)
na concretizacdo dos objetivos trabalhos para casa e na real compreensdo dos mesmos
por parte do aluno, apesar de isso ndo se refletir na percecdo que os alunos tém da sua

compreensdao dos mesmos.

Palavras-chave: comunicagdo, objetivos, trabalhos de casa, Pedagogia, Ensino de

Musica.
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Abstract II (Research)

There’s literature that recognizes the formulation of goals as the element on which a self-
regulated and motivated behaviour unfolds (Carver and Scheier, 2000; Pintrich, 2000;
Schunk, 1989; Sitzmann and Ely, 2011) and studies suggest that communication between
teacher and student is fundamental for their motivation and engagement (Khan et al.,
2017; McCroskey et al., 2006; She and Fisher, 2002). However, the concept of
communication hasn’t yet been analyzed as a determining factor for the completion of
homework by a student in the context of the instrument class. Thus, the Research Project
presented in the second part of this Internship Report aims to analyze the student’s
perception and their real knowledge about the homework’s objectives, as well as their
level of compliance with these, applying the techniques of communication suggested by
Johnston (2002). A sample of four students was used and divided into two groups
(experimental and control) and the repeated measurement method was adopted in order
to obtain data on the moments before and after the application of Johnston's (2002)
communication techniques. The results obtained point to a beneficial effect of Johnston’s
(2002) communication techniques in the achievement of the homework’s objectives and
their real understanding by the student, despite this not being reflected in the student’s

perception of it.

Key words: communication, goals, homework, Pedagogy, Music Teaching.
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Parte I — Pratica Pedagogica



1. Introducio

Este Relatorio de Estagio reflete o culminar de dois anos de aprendizagem pessoal e
profissional, onde, no segundo, tive a oportunidade de realizar o Estagio de Ensino
Especializado (EEE) em regime de observagdo na Escola Profissional da Metropolitana
(EPM), no ambito do Mestrado em Ensino de Musica realizado na Escola Superior de

Masica de Lisboa, no Ano Letivo 2020/21.

Ao longo deste Ano Letivo, tive a oportunidade de assistir a um total de 92 aulas
lecionadas pela professora cooperante, sendo que cada aluna, a titulo individual, teve um
minimo de 27 aulas observadas por mim. Adicionalmente, lecionei 3 aulas a cada uma
das alunas que pude acompanhar, que se dividiram espagadamente ao longo do ano de
forma que melhor pudesse implementar as praticas pedagogicas até a altura adquiridas
por mim, abordando cada aluna em fases diferentes de aprendizagem. Por
incompatibilidade de horarios, a professora cooperante nao teve oportunidade de assistir
a estas aulas. A sua totalidade foi gravada e, posteriormente, analisada, comentada e

avaliada pelo Professor Doutor Nuno Inacio, o meu Orientador de Estagio.

Para além das atividades descritas acima, tive a oportunidade de assistir a alguns ensaios
de orquestra de flautas, bem como a audigdes de classe e de musica de cAmara e a uma

prova de avaliacao de final do 2° Periodo Letivo, algo que sera posteriormente abordado.

De seguida, irei aprofundar os meus principais objetivos e expectativas relativamente a
realizacdo do Estdgio de Ensino Especializado e, também, realizar a caraterizagdo da

Escola Profissional da Metropolitana.

2. Ambito e Objetivos

2.1. Competéncias a Desenvolver e Expectativas Iniciais
“O saber ndo ocupa lugar”, ditado popular portugués.

Este ditado popular ¢ uma maxima sobre a qual procuro guiar a minha vida. A primeira
vez que o ouvi, foi através de um professor de Musica que me inspirou desde a primeira
aula. Um professor que discutia a matéria que tinha para nos ensinar sempre com um
entusiasmo enorme e que transmitia aos seus alunos o gosto enorme que tinha pela Musica

e pela sua profissdo. Uma pessoa que me inspira e que admiro imenso como musico e



como ser humano. Espero, um dia, ser tdo admirada pelos meus alunos como ele ¢ pelos

dele.

Depois de ter submetido o pedido para a realizacdo do Estagio de Ensino Especializado
na Escola Profissional da Metropolitana, surgiu-me a oportunidade de dar inicio & minha
atividade profissional, como professora de flauta transversal, no Conservatorio Regional
Silva Marques. Deparada com a oportunidade de poder escolher entre a realizacdo do
Estagio de Ensino Especializado em regime de Exercicio ou de Observagao, considerei
absolutamente fundamental para o meu crescimento pessoal e profissional realizé-lo na

Escola Profissional Metropolitana.

A razdo pela qual escolhi realizar o EEE em regime de Observagao na EPM baseia-se no
facto do mesmo ser uma excelente oportunidade de aprendizagem que me fard debrugar
sobre o Ensino de Musica de uma perspetiva diferente daquela onde comecei a lecionar.
Desta forma, poderei conhecer um ambiente de trabalho diferente daquele que tenho e
poderei ganhar uma visdo diferente daquilo que € o contexto de uma escola de musica,
uma vez que estarei a realizar o EEE numa Escola Profissional e a lecionar num
Conservatorio Regional, que funciona apenas com os regimes articulado, supletivo e

livre.

Para além disso, terei a oportunidade de acompanhar a professora Marina Camponés e de
assistir a aulas de alguns dos seus alunos, algo que me permitird descobrir novas
estratégias e formas de ensinar flauta transversal e que certamente me ird tornar melhor

professora e profissional.

Tendo em conta que a minha experiéncia como professora s6 passou ainda pelo ensino
de niveis iniciais de aprendizagem, poderei perceber de que maneira posso abordar alunos
de niveis mais avangados e, também, criar um olhar critico sobre o trabalho que tenho
vindo a desenvolver até agora com alunos mais novos, de forma a melhorar a minha

performance pedagogica.

Tenho, ainda, a expectativa de poder vir a descobrir novos conceitos, novas formas de
encarar a Pedagogia e aprendizagem de Musica e de ganhar uma visdo mais ampliada e
conhecedora deste universo que me permita atingir melhores resultados como professora,

num crescimento ¢ evolu¢ao constantes.



Desta forma, ao realizar o Estdgio de Ensino Especializado na Escola Profissional da
Metropolitana, espero poder alargar o meu conhecimento relativamente aquilo que ¢ o
Ensino Especializado de Musica, espero aprender novas formas de abordar conceitos
técnicos, musicais e estéticos no contexto de aula de flauta e espero crescer como pessoa,
professora e profissional, desenvolvendo um pensamento critico e autoanalitico do meu
trabalho e procurando sempre atingir um nivel maximo de exceléncia, para que os meus

alunos possam usufruir da melhor aprendizagem possivel.
3. Caracterizac¢ao da Escola
3.1. AMEC/Metropolitana: Historial e Contextualizaciao

Com o fim de compreender melhor de que forma a EPM se articula no panorama nacional
de aprendizagem de Musica ¢ necessdrio, em primeiro lugar, realizar alguns

esclarecimentos acerca da AMEC?/Metropolitana.

De acordo com o website da Metropolitana (Metropolitana, n.d.), fundada em margo de
1992, a AMEC/Metropolitana ¢ uma instituicdo cultural sem fins lucrativos que visa
posicionar-se como uma instituicao de referéncia no que respeita o ensino de musica e de
interpretagdo musical. Tendo como fundadores a Camara Municipal de Lisboa, o
Secretario de Estado da Cultura, o Ministério da Educacdo e Ciéncia, o Ministério da
Solidariedade e Seguranga Social, a Secretaria de Estado do Turismo e a Secretaria de
Estado do Desporto e Juventude, esta instituicdo conta, também, com o apoio de varios
Mecenas, Patrocinadores, Promotores Regionais e Parceiros, que a ajudam a desenvolver

€ promover projetos.

Com os objetivos de divulgar, fomentar e ensinar Musica Classica, bem como de
promover a sensibilizacdo para a Musica de forma a contribuir para o desenvolvimento
do individuo, a AMEC/Metropolitana, sediada em Alcantara, no antigo edificio da
Standard Elétrica, gere duas orquestras diferentes — Orquestra Metropolitana de Lisboa
(OML) e Orquestra Académica Metropolitana (OAM) — e trés estabelecimentos de

ensino? — Academia Nacional Superior de Orquestra (ANSO), Conservatdrio de Musica

1 Associagdo de Musica, Educagdo e Cultura; Esta instituigdo, por vezes, é tratada apenas por
Metropolitana.

2 De acordo com o Plano de Atividades e Orgamento 2021, presente no website da metropolitana, “A
dimensdo Pedagogica da AMEC/Metropolitana é, com as suas trés escolas, uma das grandes ancoras da
vida da institui¢do e uma das suas fontes mais prestigiantes” (p. 6).



da Metropolitana (CMM) e Escola Profissional Metropolitana® — em simultineo,
construindo, assim, um lugar ideal para a aprendizagem e partilha de musica e
promovendo a convivéncia entre as diferentes geragcdes presentes nas diferentes escolas

€ orquestras.

A Orquestra Metropolitana de Lisboa, constituida por 35 musicos de 10 nacionalidades
diferentes, apresenta-se publicamente desde junho de 1992, tendo sido o primeiro foco de
atividade da AMEC. Apoiada pela Camara Municipal de Lisboa, por institui¢cdes
governamentais do Estado e por varios municipios circundantes, esta ¢ uma orquestra que
se carateriza pela sua versatilidade e que apela a varios publicos distintos, interpretando
repertdrio de varias épocas e estilos diferentes, estreando obras de atuais compositores
portugueses e partilhando o palco com musicos como os Xutos e Pontapés, Carlos do
Carmo e Sérgio Godinho. Adicionalmente, a OML apresenta regularmente programas
cameristicos, onde os seus musicos formam pequenos grupos e realizam recitais de
carater mais intimo e, também, colabora pontualmente com alunos da Academia Nacional
Superior de Orquestra, formando uma orquestra de dimensdo sinfonica. Atuando
maioritariamente na cidade de Lisboa e concelhos circundantes, esta orquestra,
atualmente, encontra-se sob Dire¢ao Artistica e Musical de Pedro Neves desde janeiro de

2021.

A Academia Nacional Superior de Orquestra, tendo iniciado atividade em outubro de
1992, apenas foi oficialmente reconhecida no quadro do Ensino Superior Politécnico,
Particular e Cooperativo no ano seguinte. Com 0s principais objetivos de executar uma
formagdo de exceléncia para musicos de orquestra e de promover a Musica como meio
de expressao fundamental, procura ampliar a formacao técnica, tedrica e artistica de cada
aluno, oferecendo trés opg¢des de licenciatura: Instrumentista de Orquestra; Dire¢ao de
Orquestra; e Piano para Musica de Camara e Acompanhamentos. Atualmente, a ANSO
encontra-se sob a direcdo artistica de Yan Mikirtumov e os seus alunos participam
regularmente em concertos de Musica de Cémara e na Orquestra Académica

Metropolitana, que ¢ dirigida pelo professor e Maestro Jean-Marc Burfin.

O Conservatério de Musica da Metropolitana, que atualmente estd sob a Dire¢do

Pedagdgica de Sofia Cosme, funciona ao abrigo da modalidade extraescolar. Apesar de

3 Por ser a escola onde realizei o Estagio de Ensino Especializado, esta escola sera abordada mais
aprofundadamente no capitulo seguinte.



se destinar a criancas e jovens que demonstrem aptiddo e motivagdo para uma
aprendizagem musical especializada, também pode ser frequentado por adultos que
procurem ampliar os seus conhecimentos musicais. Desta forma, o CMM leciona os
seguintes cursos: Curso de Iniciacdo Instrumental (dos 5 aos 9 anos); Curso de
Instrumento (a partir dos 10 anos e até ao 8° grau); e Curso Livre (que aceita alunos dos
15 aos 65 anos de idade). Considerando que este ¢ um conservatorio que engloba graus
de ensino muito variados, foram criados diferentes agrupamentos de musica de conjunto
de forma que todos os alunos tivessem a oportunidade de beneficiar desta pratica:
Orquestra Juvenil Metropolitana; Piccola Orquestra Metropolitana; Mini percussdes da

Metropolitana; e Piano a 4 maos.

3.2. Escola Profissional da Metropolitana: Enquadramento, Organizac¢io e Gestiao

da Escola

A Escola Profissional da Metropolitana, que me acolheu para a realizagdo do Estagio de
Ensino Especializado, ¢ propriedade da Associagdo Musica, Educagdo e Cultura — o
Sentido dos Sons e foi fundada no ano de 2008, como meio de corresponder as
necessidades sentidas na altura no que respeitava a formacao e aprendizagem de Musica.
Adicionalmente, a EPM foi a primeira escola de musica da regido de Lisboa a adquirir o
Selo de Conformidade EQAVET?, um selo instituido pela Recomendagéo do Parlamento
Europeu e do Conselho Europeu, que lhe confere um simbolo oficial que reflete a procura
constante da melhoria da qualidade e da responsabilidade ao nivel do sistema e dos
operadores do ensino e formagdo profissional. Desta forma, a EPM proporciona aos
alunos uma experiéncia o mais proxima possivel ao meio profissional de musica, onde os
mesmos desenvolvem um trabalho semanal intenso de orquestra, de musica de camara e
de pratica instrumental, realizando concertos regularmente e colaborando com as
orquestras da AMEC/Metropolitana. Atualmente, a EPM desenvolve atividades
pedagogicas com 132 alunos e encontra-se sob a Direcdo Pedagogica diddica de Tania
Cerqueira e Lino Guerreiro. De acordo com o Regulamento Interno presente no seu

website, possui sete diferentes 6rgdos de gestdo que se organizam da seguinte forma:

* European Quality Assurance Reference Framework for Vocational Education and Training, em portugués
Quadro de Referéncia Europeu de Garantia da Qualidade para a Educagdo ¢ Formagao Profissional; Este
selo foi atribuido a EPM no Ano Letivo de 2019/20.



Direcdo Pedagoégica — ¢ proposta pelo Diretor Pedagogico da
AMEC/Metropolitana e o seu mandato tem a duragdo de trés anos; cabe-lhe
definir, dirigir, orientar e coordenar todos os elementos necessarios a consecugao
dos objetivos da EPM.

Diretor Administrativo — ¢ designado pela entidade proprietaria, por proposta
conjunta do Diretor Executivo e do Diretor Pedagogico da AMEC/Metropolitana
e 0 seu mandato coincide com o do Diretor Pedagdgico da AMEC/Metropolitana,
que tem a duragdo de quatro anos; representa a EPM em matérias administrativas
e financeiras junto de outros organismos oficiais como escolas ou outras
instituicdes; zela pela preservag¢do das normas legais e regulamentares aplicaveis.
Diretores de Curso — de acordo com o Regulamento Interno, ha dois diretores de
curso, um para cada curso ministrado na EPM: Instrumentista de sopro e
percussdo e Instrumentista de cordas e teclas; sdo designados anualmente pela
Direcao Pedagogica; servem de 6rgao de apoio e consulta da Direcdo Pedagogica
no que respeita a assuntos de carater artistico-pedagogico da EPM, bem como
garantem uma saudavel articulagdo pedagogica entre as diferentes disciplinas e
componentes de formagao do curso;

Diretores de Turma — em cada ano letivo, ¢ designado pela Dire¢do Pedagogica
um professor para exercer esta fungdo, existindo um Diretor de Turma por cada
turma em funcionamento; cabe a cada Diretor de Turma garantir o
acompanhamento dos alunos do ponto de vista do seu percurso escolar e, também,
estabelecer uma ponte de comunicacdo entre a escola e os respetivos
Encarregados de Educacao.

Conselhos Setoriais — o seu mandato tem a duragdo de um ano; sdo constituidos
por um grupo de professores representativo das varias classes presentes na escola,
que desempenha fungdes consultivas de apoio a atividade pedagogica e que, se
necessario, poderdo propor alteragdes que beneficiem a qualidade do ensino
ministrado pela EPM.

Conselhos de Turma — s3o constituidos pelo Diretor de Turma, Diretor
Pedagdgico, Diretor Administrativo, Diretores de Curso, restantes professores da
turma, Representante da Associacdo de Estudantes (caso exista), Delegado de
Turma e Encarregados de Educagdo (caso se trate de um assunto que requeira a

sua presenga); Os Conselhos de Turma tém a durag@o de um ano, salvo os cargos



de Diretor Pedagdgico e de Diretor Administrativo; cabe a cada Conselho de
Turma a gestdo e planeamento da lecionacdo de conteudos curriculares,
identificando as carateristicas e dificuldades de aprendizagem de cada aluno.

e Conselho Consultivo — ¢ constituido pelo Diretor Executivo ou Diretor
Pedagbgico da entidade proprietaria, pela Direcdo Pedagogica, por um
representante do Corpo Docente, por um representante dos Encarregados de
Educagdo, por um representante da Associagao de Estudantes ou dos alunos e por
representantes do tecido socioecondémico da regido; a excecdo do Diretor
Executivo ou Pedagogico da entidade proprietaria e da Direcdo Pedagdgica, o
mandato dos membros deste conselho tem a duragdo de um ano; compete-lhe dar
parecer sobre o projeto educativo da escola, bem como sobre os cursos

profissionais e outras atividades de formacao.
3.3. Oferta Educativa

No Ano Letivo 2020/21, a EPM ministrava os instrumentos de clarinete, contrabaixo,
fagote, flauta, oboé, percussdo, piano, saxofone, trombone, trompa, trompete, tuba,
eufonio, viola, violino e violoncelo e oferecia os seguintes cursos educativos, cada um

com a duragdo de trés anos letivos:

e Curso Bésico de Instrumento (nivel II) — destinado a alunos que frequentassem o
terceiro ciclo, desde o 7° ao 9° ano de escolaridade.

e Curso Profissional de Instrumentista de Sopro e Percussao (nivel IV) — destinado
a alunos que frequentassem o curso secundario, desde o 10° ao 12° ano.

e Curso Profissional de Instrumentista de Cordas e Tecla (nivel IV) - destinado a

alunos que frequentassem o curso secundario, desde o 10° ao 12° ano.

Como ¢ possivel observar através dos Planos Curriculares de cada curso oferecido pela
EPM, desde o 7° ano que os alunos se deparam com uma aprendizagem musicalmente
rica e pouco tipica deste nivel de aprendizagem, o que lhes confere uma aquisicao de
competéncias precoce € mais vantajosa em relacdo a alunos de outras escolas. Como
Pratica de Conjunto ou Conjuntos Instrumentais, ¢ disponibilizada pela EPM uma vasta
gama de orquestras e agrupamentos que podem ser integrados pelos alunos: Orquestra
Cléassica Metropolitana; Orquestra de Sopros da Metropolitana; Percussdes da

Metropolitana; Ensemble de Saxofones da Metropolitana; Ensemble de Clarinetes da



Metropolitana; Orquestra Jinior Metropolitana; Coro da Escola Profissional
Metropolitana; Mopho Ensemble; Big Band EPM; Mix Ensemble; Orquestra de Flautas;
e Camerata EPM. Adicionalmente, a Orquestra Classica da Metropolitana destaca-se pela
realizacdo do Estdgio de Pascoa, onde os alunos participantes podem apresentar-se
publicamente no Férum Luisa Todi, em Setubal. E ainda salutar o facto de tanto o Curso
Basico como o Curso Profissional serem financiados pelo Ministério da Educagdo,
conferindo aos alunos da EPM uma aprendizagem gratuita e com elevados niveis de

qualidade.
3.4. Ligacdo a Comunidade

No seguimento de uma pesquisa prolongada no website da Metropolitana e da leitura do
Plano Anual de Atividades, tornou-se bastante evidente que a institui¢do em aprego, onde
a EPM se insere, demonstra um claro cuidado com a forma como se relaciona com o

publico e com a comunidade.

Entre os valores que procura instituir nos alunos, colocando-os em projetos de educagao
ndo formal, onde os mesmos sdo sujeitados a contextos de intervengdo social que lhes
permitem desenvolver e afirmar as suas competéncias como seres humanos e cidadaos, e
a procura de uma maior proximidade com o publico, promovendo agdes diretas de
comunicagdo com grupos especificos, a AMEC/Metropolitana pde em pratica os
conhecimentos que foi desenvolvendo ao longo dos ultimos 30 anos para a maior
sensibilizacdo para a Musica numa perspetiva de responsabilidade social e formagao para

a cidadania.

Adicionalmente, a AMEC/Metropolitana procura o desenvolvimento da sua marca de
forma que o reconhecimento do publico seja imediato independentemente da area de
intervengdo ou de atividade em que se encontre, promovendo a utilizagdo de uma
linguagem mais integradora do seu universo e revelando as diversas facetas que a
diferenciam das restantes institui¢des. Tendo em conta a fase pandémica globalmente
atravessada, tem havido também um esforco particular para a continuidade e refor¢o da
presenca da Metropolitana nas redes sociais (Facebook, Instagram e Youtube). Durante
este ano, assim, ¢ proposta pelo Plano Anual de Atividades a potencializa¢do da produgao

audiovisual para a criagdo de contetidos que dinamizem as suas redes sociais.



3.5. Protocolos e Parcerias

A AMEC/Metropolitana desenvolve recorrentemente parcerias com instituigdes com
quem colabora nas atividades presentes no Plano de Atividades. Entre estas institui¢cdes
encontram-se autarquias locais, a Policia de Seguranca Publica/Escola Segura,
Organismos oficiais ligados a Educacao/formagdo, estabelecimentos de ensino com

projetos comuns e outras instituicdes com as quais seja estabelecido um protocolo.

Segundo o website da Metropolitana, entre os seus parceiros® encontram-se: Camara
Municipal de Lisboa; Republica Portuguesa; Turismo de Portugal; Banco Portugués de
Investimento; Santa Casa da Misericordia de Lisboa; Camara Municipal das Caldas da
Rainha; Camara Municipal do Montijo; Municipio da Lourinhd; Municipio de Setubal;
Centro Cultural de Belém; Empresa de Gestdo e Animacao Cultural; Camara Municipal
de Loures; Camara Municipal do Seixal; Imprensa Nacional — Casa da Moeda; Camara
Municipal do Barreiro; Camara Municipal de Almada; Teatro Thalia; Amigos do Museu
Nacional de Arte Antiga; Hotéis Heritage; Sociedade Portuguesa de Autores; Hotéis Vila
Gal¢; Porto Bay Hotels & Resorts; El Corte Inglés; Fundagdo Museu do Oriente; Museu
Nacional de Arte Antiga; CMS Law Tax Future; Quarteto de Clarinetes de Lisboa; Teatro
Municipal Sao Luiz; Universidade Nova de Lisboa; Biblioteca Nacional de Portugal,
Antena 2; Lisbon School of Economics & Management; Casa Fernando Pessoa;

Fundagdo Arpad Szenes — Vieira da Silva; e Secretaria-Geral da Educagao e Ciéncia.
3.6. Ambiente Educativo

O ambiente educativo vivido na EPM e na Metropolitana, em geral, € inico e excecional.
Isto deve-se ao facto de, como ja foi acima mencionado, a sede da Metropolitana conter
trés escolas que funcionam em simultaneo com a Orquestra Metropolitana de Lisboa e
com a Orquestra Académica Metropolitana, o que proporciona a comunidade escolar um
ambiente de convivio e interacdo entre musicos profissionais e estudantes de todos os
niveis de ensino. Muitas vezes, era comum chegar a sede da Metropolitana e ouvir, de
imediato, uma das orquestras que ensaiava. Outro cendrio muito frequente que pude

observar, por exemplo, era o facto de os alunos da EPM assistirem regularmente aos

® Estes parceiros podem desempenhar diferentes fungdes, como de Mecenas, Patrocinador, Promotor,
Parceiro ou Instituicdo Amiga.
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ensaios da OML® e da OAM. Nesta situago, era clara a admiragdo que os alunos da EPM
sentiam pelos musicos profissionais e pelos alunos da ANSO, o que os inspirava € 0s

fazia crescer enquanto musicos e intérpretes.
3.7. Resultados

A AMEC/Metropolitana tem vindo a investir na melhoria de todas as atividades com que
funciona. No que diz respeito a EPM, a instituicdo propdem-se regularmente a avaliagao
dos frutos reais das aprendizagens em curso nas turmas, avaliando internamente as
Unidades Curriculares lecionadas através da aplicagdo de questiondrios a alunos e
professores e revendo sistematicamente o programa de todas as Unidades Curriculares.
Com o objetivo principal da inser¢do dos estudantes no mercado de trabalho, permitindo-
lhes, simultaneamente, prosseguir estudos superiores na area da Musica, a EPM tem
revelado resultados muito satisfatérios no percurso dos mesmos. Entre eles, estdo a
obtencdo de prémios de renome nacional e internacional e o ingresso em escolas de
musica de ensino superior por parte de uma grande percentagem de alunos’. Por estas
razdes, a qualidade pedagogica por parte da EPM destacou-se, especialmente, a partir do
Ano Letivo 2019/20, quando lhe foi atribuido o selo de conformidade EQAVET, que
reflete a qualidade de ensino alcangada de acordo com o Quadro de Referéncia Europeu

de Garantia da Qualidade para o Ensino e Formacgao Profissionais.
3.8. Outros Elementos Relevantes para a Caracterizacio da Escola
3.8.1. Atividades Extracurriculares

Apesar de cada um dos cursos da EPM ter uma estrutura modular concebida de acordo
com os planos de curso definidos pelo Ministério da Educagao, a escola, caso considere
pertinente, pode desenvolver atividades extracurriculares em regime de frequéncia
obrigatdria que promovam o sucesso educativo do aluno e que visem o apoio a alunos
com dificuldades de aprendizagem e o desenvolvimento de competéncias pessoais,

sociais, de estudo e de organizacdo. Esta componente de atividades extracurriculares pode

& A Orquestra Metropolitana de Lisboa, para além de realizar ensaios e concertos com o Maestro titular e
solistas pertencentes a orquestra, por vezes realizava programas que contavam com a participacdao de
Artistas Associados. No caso da temporada 2020/21, estavam associados a temporada o compositor
htngaro mundialmente aclamado Peter E6tvds e o pianista Antonio Rosado.

7 Muitos destes alunos tém vindo a ingressar na Academia Nacional Superior de Orquestra, o que reflete os
efeitos positivos da oferta e ambiente educativo propostos pela AMEC/Metropolitana.
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surgir em varias formas, providenciando a EPM atividades como sala de estudo
acompanhado, coro, yoga, educacdo fisica e gabinete de psicologia e orientagdo em

contexto escolar.

Das atividades mencionadas acima, destaca-se o gabinete de psicologia e orientagdo, do
qual uma das alunas que acompanhei usufruiu ao longo do Ano Letivo 2020/21. De
acordo com o Regulamento Interno da EPM, este gabinete visa a realizagdo de
atendimento aos alunos e comunidade educativa, garantindo o exercicio das suas
atividades e respeitando a sua confidencialidade. Tem os objetivos principais de apoiar e
desenvolver o sistema de relagdes entre a comunidade educativa, alunos e encarregados
de educacio e de realizar sessdes de sensibilizacdo que vao ao encontro dos interesses da

comunidade escolar®.
3.8.2. Instalagoes e Servigos

De forma a melhorar o conforto e qualidade de aprendizagens do aluno, a EPM

disponibiliza uma série de servicos e instalagdes. Entre eles, encontram-se:

e Secretaria e Biblioteca;

e Sala de alunos — a EPM disponibiliza duas salas de convivio, uma para cada nivel
de aprendizagem; ambas as salas estdo equipadas com micro-ondas, mesas e
cadeiras, de forma que os alunos 14 consigam realizar refei¢cdes, se assim o
pretenderem;

o Instalagcdes desportivas — apesar da sede da Metropolitana ndo ter as proprias
instalacdes desportivas, os alunos da EPM realizam estas praticas num local
diferente cujo funcionamento vai ao encontro das diretrizes do mesmo;

e Ementas e senhas de refeicao - podem ser adquiridas na semana anterior aquela
que se referem; as ementas mensais sdo concebidas e enviadas por email nos
ultimos dias do més anterior;

e Internet — esta disponibilizada a todos os alunos, professores e colaboradores ndo
docentes; visa facultar um meio privilegiado de aquisicdo de conhecimento e

complementar a formagao dos alunos;

8 Segundo a professora cooperante deste Estagio, ja foram organizadas sessdes que abordavam temas como,
por exemplo, a violéncia no namoro, que elucidaram os alunos e fizeram com que alguns denunciassem
situa¢des de risco em que se encontravam ou que testemunhavam.
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e Cacifos — cada aluno, no inicio do ano, pode requisitar um cacifo mediante o
pagamento de uma caugdo, que sera devolvida no final do ano letivo caso este
entregue a chave que lhe foi fornecida e apresente o cacifo nas condi¢des em que
lhe foi disponibilizado;

e Utilizacdo de instrumentos da AMEC/Metropolitana — esta institui¢do
disponibiliza alguns instrumentos que podem ser emprestados a alunos nas
seguintes situagdes: utilizacdo pontual e utilizacdo ao longo do ano. O aluno ¢
responsavel pelo bom uso e estado de conservagdo do instrumento e, caso se
encontre na segunda situacao, deve realizar um seguro para o instrumento e leva-
lo a uma revisdo no luthier designado pela AMEC/Metropolitana antes da sua

devolucao.
3.8.3. Plano de Prevencio e Contingéncia COVID-19

A AMEC/Metropolitana, a 18 de setembro de 2020 publicou no seu website o Plano de
Prevencdo e Contingéncia COVID-19 destinado ao Ano Letivo 2020/21. Neste plano,
que ¢ gerido por Miguel Honrado, Pedro Amaral, Yan Mikirtumov, Fatima Angélico e
Ricardo Fonseca, constam medidas pormenorizadas sobre as suas diferentes fases
(prevencao, resposta e recuperagdo) e, adicionalmente, medidas a aplicar em cada uma

das escolas contidas nesta instituigao.

Para além das normas gerais de etiqueta respiratdria propostas pela Diregdo Geral de
Saude, encontram-se normas especificas a ser adotas pelo ambiente de aprendizagem
especifico da EPM, como a medi¢do de temperatura a entrada da escola, a desinfecao
constante das maos através dos dispensadores colocados nas paredes ao longo do edificio
e a permanéncia nas instalacdes apenas na mancha horéaria de cada aluno e professor.
Adicionalmente, foram tomadas medidas que devem ser adotadas durante as aulas, como
a desinfecdo e limpeza de superficies como computadores, teclados, estantes ou outros
objetos utilizados e a ventilagdo da sala® durante cerca de 10 minutos depois de cada aula.
Ainda, foi vedado o acesso ao elevador e cada sala tinha, junto & entrada, uma placa
informativa da sua lotagdo maxima permitida. A utilizagdo da sala de alunos foi permitida

para a realizagdo de refeigdes, mas com regras proprias definidas.

® As salas da EPM que ndo tinham janela encontravam-se encerradas durante este Ano Letivo.
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Adicionalmente, foram elaborados dois fluxogramas!? de atuagéo perante casos suspeitos
de COVID-19 em menores de idade e adultos, que envolviam a utilizagdo de uma éarea de
isolamento definida pela AMEC/Metropolitana (sala 305), o contacto com os
Encarregados de Educacdo, na eventualidade do caso suspeito ser de um menor de idade,
e o contacto com o Servigo Nacional de Saude ou uma autoridade de satide, que iria agir

em conformidade com a situagao.

A violagdo das medidas de prevencdo e contingéncia da doenga COVID-19
implementadas pela Dire¢do Administrativa e pela Dire¢dao Pedagogica era impeditiva da
frequéncia de aulas presenciais e podia conduzir a instauragao de um processo disciplinar,

nos termos do Regulamento Interno em vigor.
3.9. Analise SWOT

A andlise SWOT ¢ uma estratégia bastante popular que consiste na separacdo das
carateristicas de instituigdes, organizacdes ou empresas em quatro secgdes diferentes
cujas iniciais formam o acrénimo SWOT: forgas, fraquezas, oportunidades ¢ ameagas!!
(Sarsby, 2016). Segundo Neves (2009, citado por Guerreiro, 2014, citado por Alves,
2017) esta ¢ uma ferramenta que surgiu no final dos anos 60 do século passado e que foi
inicialmente concebida com o objetivo de desenvolver e aprimorar as técnicas de
desenvolvimento estratégico empresarial. De acordo com Leigh (2010), as analises
SWOT estao tipicamente organizadas numa tabela de 2 x 2, onde fatores internos de
performance e competéncia estdo categorizados como forcas e fraquezas e fatores

externos como oportunidades e ameacas.

A tabela seguinte (Tabela 1), elaborada de acordo com as normas suprarreferidas, reflete

a minha proposta de analise SWOT para a Escola Profissional da Metropolitana:

10 Estes fluxogramas podem ser consultados no Plano de Prevengéo e Contingéncia COVID-19, que consta
no website da Metropolitana.
" Tradugdo de “strengths, weaknesses, opportunities and threats™.
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Tabela 1. Analise SWOT da Escola Profissional da Metropolitana

Forcas

Fraquezas

- Excelente oferta educativa;

- Envolvimento dos alunos da EPM com

toda a comunidade da Metropolitana;

- Envolvimento dos alunos da EPM em
projetos/iniciativas que promovam o seu
desenvolvimento profissional, pessoal e

social;

- Corpo docente competente, prestigiado e

proactivo.

- Pouca disponibilidade de salas de estudo

para a pratica individual dos alunos;
- Falta de espacgo exterior'?;

- Falta de espaco para a realizacdo da

disciplina de Educacao Fisica.

Oportunidades

Ameacgas

- Cursos financiados pelo Estado;
- Boa imagem aos olhos da comunidade;

- Parcerias e apoios recebidos de varias

instituigdes;

muito  acessivel

Localizagao e
proximidade a instituigdes onde sdo
realizados diversos eventos culturais,

como o Centro Cultural de Belém ¢ a

Fundag¢ao Calouste Gulbenkian.

- Existéncia de outras escolas de musica
geograficamente proximas a EPM e com
ofertas educativas semelhantes, como € o
caso da Escola Artistica de Musica —

Conservatdrio Nacional.

Fonte: elaboragdo da autora

12 Devido as restrigdes consequentes da pandemia de COVID-19, o acesso ao patio exterior do 2° andar,

onde se situa a EPM, encontrava-se vedado.
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3.10. Reflexao

No seguimento de uma analise profunda a instituicdo que ¢ a AMEC/Metropolitana e a
Escola Profissional da Metropolitana, bem como da realizagdo do Estidgio de Ensino
Especializado, posso verificar que a EPM ¢ uma escola que oferece um ambiente de
aprendizagem completo, ndo descurando a componente de formagdo sociocultural e
cientifica mas, a0 mesmo tempo, atribuindo uma grande importancia e exigindo aos
alunos altos niveis de profissionalismo e exceléncia no que diz respeito & componente
técnica inerente do Curso Profissional de Musica, o que se tem vindo a refletir através do

resultados obtidos pela mesma e pelos seus alunos.

Sendo a missdo da Metropolitana a promogao da sensibilizagdo para a Musica através do
desenvolvimento do individuo, foi claro o empenho e profissionalismo demonstrado pelo
corpo docente, bem como o trabalho desenvolvido pelos alunos da EPM, manifestando
sempre uma vontade de colaboragdo mutua com o fim do melhor aproveitamento possivel
de cada um. O ambiente musical vivido na Metropolitana, também, contribui muito
positivamente para a aprendizagem musical dos alunos da EPM. O facto de no mesmo
edificio constarem trés escolas diferentes e funcionarem duas orquestras em simultaneo
contribui para uma envolvéncia musical Unica e carateristica da Metropolitana, que
inspira e encoraja os jovens alunos da EPM a desenvolver um trabalho de exceléncia
continuo e, em paralelo, lhes da a conhecer em primeira mao a forma como funciona o

mundo profissional da Musica.
4. Estagio de Ensino Especializado

4.1. Plano Curricular da Disciplina de Instrumento

O plano curricular da disciplina de instrumento divide-se em duas partes (Parte I e Parte
IT), cada uma correspondente ao terceiro ciclo e ao ensino secundario, respetivamente.
Estas partes dividem-se em nove médulos, que correspondem ao Periodo Letivo existente
em cada ano de escolaridade. Relativamente aos modulos, cada um deles divide-se em
quatro seccdes: apresentagdo; objetivos de aprendizagem; ambito dos conteudos; e
bibliografia/outros recursos. Na sec¢do de apresentagdo, através de um pequeno
pardgrafo, ¢ resumido o trabalho que deverd ser realizado pelo aluno no moddulo
correspondente e, depois, na sec¢do objetivos de aprendizagem, sdo enumerados o0s

objetivos especificos a que o aluno deve corresponder em cada modulo. Em ambito dos
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conteudos, os mesmos sdo divididos em quatro partes: escalas; técnica base; estudos; e
repertdrio. Neste caso, o nimero de alteragdes das escalas sugeridas vai aumentando a
medida que os moddulos vao avangando e, adicionalmente, ¢ deixada uma nota
relativamente aos exercicios de técnica base, estudos e repertdrio, que indica que os
materiais sugeridos podem ser substituidos por outros de dificuldade igual ou superior,

caso assim se justifique.
4.2. Caraterizacio da Classe

No Ano Letivo de 2020/21, a classe de flauta transversal da Professora Marina Camponés
da Escola Profissional da Metropolitana foi constituida por um grupo de 9 alunos com
idades compreendidas entre os 13 e os 17 anos que frequentavam desde o oitavo ao
décimo segundo ano de escolaridade (o equivalente aos quarto e oitavo graus de

conservatorio).

Ao entrar em contacto com a classe, tornou-se bastante evidente o ambiente de amizade
e entreajuda existente entre os alunos, possivelmente resultante dos valores que lhes

foram sendo incutidos pela professora e pelo ambiente educativo proporcionado pela

EPM.

Ao longo do ano letivo, a professora procurou sempre estimular a criatividade e
independéncia dos alunos, incentivando-os a construir um olhar critico sobre o seu
trabalho. Adicionalmente, a professora mostrou uma clara preocupagao com o bem-estar
dos alunos, abordando sempre que necessario assuntos como a saude mental, a prevencao
de lesdes e a gestdo de tempo, promovendo uma convivéncia saudavel entre o estudo de

flauta transversal e as restantes disciplinas do Curso Profissional de Musica.

Como pude observar, a maioria dos alunos da classe de flauta vivia longe da EPM,
podendo ter de realizar viagens de até duas horas apenas para se deslocar de casa para a
escola. Muitas vezes, isto tornava-se um impedimento ao seu estudo individual de
instrumento, dado que, por vezes, os seus horarios tinham grandes furos entre aulas e que,
devido as limitagdes impostas pela pandemia de Covid-19, os horarios de estudo na escola
se encontravam limitados a duas horas semanais por aluno. Por estas razdes, a professora
Marina Camponés procurava sempre fornecer-lhes ferramentas para que pudessem
rentabilizar a pratica individual de instrumento, indicando-lhes como o tornar mais

eficiente quando tinham acesso a uma sala de estudo e sugerindo-lhes estratégias que
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pudessem utilizar fora dela, como o estudo mental, o trabalho de técnica e regularidade

digital sem som ou a pratica de som eélico.

No que respeita a organizagdo das aulas de instrumento, cada aluno tinha duas aulas
semanais de 50 minutos que a professora tentava distribuir espagadamente ao longo da
semana para melhor rentabilizar a sua aprendizagem. Ainda, todos os alunos tiveram a
oportunidade de participar na orquestra de flautas e os alunos do curso secundario,

adicionalmente, tinham uma aula de técnica semanal em conjunto?3,
4.3. Caracterizaciao dos Alunos Selecionados

Durante a realizagdo do Estigio de Ensino Especializado tive a oportunidade de
acompanhar trés alunas da classe de flauta da professora Marina Camponés. Apesar de
duas destas alunas se encontrarem no mesmo grau de aprendizagem, foi clarificado pela
professora que ambas eram alunas com carateristicas muito diferentes e que, assim, teria
a oportunidade de assistir a dois ambientes de aprendizagem muito distintos,
compreendendo que o facto de dois alunos se encontrarem no mesmo grau nao implica
que sejam aplicadas as mesmas estratégias ou abordados os mesmos conceitos. De
seguida, irei caraterizar um pouco mais detalhadamente cada aluna que tive a
oportunidade de acompanhar. De forma a salvaguardar a identidade das alunas

selecionadas, as mesmas serdo identificadas por Aluna A, Aluna B e Aluna C.
4.3.1. Aluna A

A Aluna A, que iniciou o0 Ano Letivo 2020/21 com 13 anos de idade, encontrava-se no 8°
ano do ensino basico da Escola Profissional Metropolitana. Esta aluna, que ingressou na
EPM no mesmo Ano Letivo, comegou por abordar na aula de flauta questdes de técnica
base, como a constru¢do do som, a pratica de uma boa postura, a corre¢do da posi¢ao das

maos ao segurar o instrumento, a realizagdo de escalas e a corre¢do de digitagdes.

Para a Aluna A, o maior desafio deste ano foi ganhar autonomia e independéncia no
estudo individual. Apesar de esta aluna se ter revelado muito habilidosa na execugdo de
flauta transversal, mostrando-se sempre, em aula, disposta a corrigir erros, aplicando as

instru¢des fornecidas pela professora cooperante e obtendo resultados imediatos, num

3 Tanto as aulas de orquestra de flautas como de técnica eram lecionadas pela professora Marina
Camponés.
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processo inicial, mostrou algumas dificuldades em reconhecer erros e corrigi-los

individualmente, ndo mostrando grandes melhorias de aula para aula.

No inicio do Ano Letivo 2020/21, a Aluna A teve a oportunidade de adquirir uma flauta
nova, algo que, como era expectavel, se mostrou muito benéfico para o seu crescimento
musical e flautistico. Para além deste instrumento ter aumentado os seus niveis de
motivagdo perante a aprendizagem, permitiu que a aluna ultrapassasse problemas que
eram gerados pela flauta anterior, como a falta de complexidade e proje¢do do som e

problemas de técnica digital consequentes do mecanismo da flauta antiga.
4.3.2. Aluna B

A Aluna B encontrava-se no décimo primeiro ano de escolaridade (equivalente ao sétimo
grau do conservatdrio) e, no inicio do Ano Letivo, tinha 15 anos de idade. Antes de
ingressar na EPM, no 10° ano de escolaridade, esta aluna tinha realizado apenas um ano
de aprendizagem num conservatério oficial de musica, sendo que, até 14, toda a sua
aprendizagem de flauta e de Musica tinha sido realizada através da Banda Filarmonica da

sua localidade.

Durante as aulas, ao longo do ano, a aluna mostrou sempre uma atitude muito séria
perante a sua aprendizagem, mostrando constantemente o desejo de crescer musicalmente
e flautisticamente, confiando na professora e tentando aplicar as suas sugestdes com a
maior brevidade possivel, adotando claramente uma atitude incremental perante a

aprendizagem (Cardoso, 2007; Dweck & Molden, 2005).

Por viver a uma distancia consideravel da EPM, a Aluna B sentiu alguns
constrangimentos no que dizia respeito ao aproveitamento do seu tempo livre. Como foi
mencionado acima, muitas vezes os horarios dos alunos tinham grandes intervalos entre
aulas, o que era o caso da Aluna B. Muito regularmente, a mesma queixava-se de ndo ter
oportunidade de aproveitar intervalos de 4 horas entre aulas para estudar instrumento,
dado que ndo tinha acesso a horas de estudo suficientes na escola e, também, ndo tinha

tempo de ir até casa para estudar e voltar atempadamente.

Até ao Ano Letivo anterior (2019/20), esta aluna teve a necessidade de utilizar um
aparelho de correcdo do maxilar, o que a impossibilitou de realizar um trabalho sério de

qualidade de som e de articulagdo durante muito tempo. Nessa altura, a professora decidiu
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abordar a aprendizagem de som de um ponto de vista de corre¢do postural. Segundo a
mesma, a Aluna B tem vindo a mostrar grandes melhorias a niveis de postura, ainda que
seja necessario realizar algumas corre¢des. Durante o Ano Letivo de 2020/21,
considerando que esta a aluna ja se encontrava sem o aparelho corretivo, o foco principal
foi a procura de um som complexo, rico e flexivel e de uma articulagdo clara, de maneira
a a ajudar a colmatar esta falha causada pela utilizagdo do aparelho, melhorando a sua
técnica especifica do instrumento e, consequentemente, a qualidade da sua performance

e discurso musical.
4.3.3. Aluna C

A Aluna C iniciou o Ano Letivo de 2020/21 com 16 anos de idade ¢, como a Aluna B,
encontrava-se no décimo primeiro ano de escolaridade. Esta aluna, antes de ingressar na
Escola Profissional da Metropolitana, no 10° ano de escolaridade, realizou toda a sua

aprendizagem musical na Banda Filarmonica do seu concelho de residéncia.

A Aluna C ¢ uma aluna que, tal como a anterior, encara a aprendizagem de flauta com
grande seriedade, mas que, muitas vezes, se deixa levar pelo perfecionismo descomedido
que coloca sobre ela mesma, algo que a faz questionar a sua performance e o seu valor

enquanto musico de forma pouco saudavel e pouco realista.

Segundo a professora cooperante, esta aluna tem vindo a ultrapassar muitas adversidades
relacionadas com os problemas gerados pela sua falta de autoconfianca. Seguindo o
conselho da professora Marina Camponés, a Aluna C comegou a ser seguida pela
psicologa da EPM durante o Ano Letivo passado, algo que até agora se tem refletido

muito positivamente no seu bem-estar emocional.

Por estas razdes, e para colmatar este problema, a professora tem recorrido por varias
vezes ao refor¢o positivo durante as aulas e interacdes com a Aluna C e, para além disso,
considera que a presenga de um elemento extra nas aulas desta aluna, como ¢ o meu caso
na situacdo de Estagio de Ensino Especializado em Observacdo, uma excelente
oportunidade desta aluna trabalhar o nervosismo e ansiedade fora de palco, de forma a
melhor preparar o momento de performance que, por norma, a deixa num grande estado

de ansiedade.
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A meio do 2° Periodo Letivo, no inicio de margo de 2021, esta aluna teve a oportunidade
de adquirir uma flauta nova, o que contribuiu de imediato para o aumento dos seus niveis
de motivagdo. Este instrumento novo, também, teve um contributo muito significativo
para a sua performance, permitindo-lhe produzir um som com uma qualidade mais rica e
complexa, algo que, apesar de ter sido sempre trabalhado pela aluna, era impossibilitado
de concretizar pelas limitagdes da flauta de iniciante que ela tinha até a altura. Num
processo inicial de adaptacdo ao novo instrumento, a Aluna C sentiu uma diferenca
imediata na qualidade de som produzida por ela. No entanto, pelo mecanismo da nova
flauta ser tao diferente do da anterior, esta aluna sentiu alguns constrangimentos iniciais
relativamente a técnica e regularidade digital, algo que lhe causou alguma frustra¢do, mas

que foi rapidamente resolvido.
4.4. Descricao das Aulas Observadas

Ao longo do Ano Letivo 2020/21, tive a oportunidade de observar 27 aulas da Aluna A,
33 aulas da Aluna B e 32 aulas da Aluna C. A diferenga do nimero de aulas a que pude
assistir por aluna reflete-se no facto de, por vezes, os horarios das suas aulas terem sofrido
alteracdes para um dia e hora em que me era impossivel deslocar até as instalacdes da
Metropolitana ou, entdo, por razdes pessoais que impossibilitaram as alunas selecionadas

de comparecer a aula de flauta.

A observacao de aulas no contexto do Estagio de Ensino Especializado tomou inicio no
dia 25 de setembro de 2020. A partir do dia 18 de janeiro de 2021, houve a necessidade
das aulas de flauta passarem a ser lecionadas em regime online, dado que uma das alunas
da classe testou positivo a COVID-19, colocando a professora cooperante e classe de
flauta em regime de isolamento profildtico. As aulas mantiveram-se em regime online,
depois, devido a entrada no segundo confinamento, retomando o regime presencial

quando permitido pelas autoridades.

Durante o ano letivo, a professora cooperante conseguiu obter um armario que foi

colocado na sua sala, onde aproveitou para guardar partituras e objetos de apoio ao ensino
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de flauta, como o Pneumo Pro* e o Staccator®. A utilizagdo deste armario, ao longo do
ano, revelou-se muito 1util, dado que a professora, por muitas vezes, recorreu a materiais
que 14 estavam guardados, permitindo um avanco de aprendizagem mais rapido aos
alunos, uma vez que os diferentes materiais e livros se encontravam sempre disponiveis

a qualquer altura.
4.4.1. Consideracoes Pedagogicas

Este capitulo servird como introducdo a descri¢do das aulas observadas no Estdgio de
Ensino Especializado, bem como das aulas lecionadas no ambito deste Estagio e, aqui,
serdo abordados alguns conceitos que foram recorrentemente utilizados durantes estes

dois momentos.

Considerando que a aprendizagem musical ¢ um “Processo multi-disciplinar com a

aquisi¢do e desenvolvimento simultaneo de multiplas competéncias” (Cardoso, 2014, p.

2), é necessario que o professor de Musica atenda a varios conceitos de forma a tornar a

aprendizagem do aluno o mais eficiente possivel. Entre as aulas observadas e lecionadas
no ambito deste Estagio, foram utilizados os seguintes principios pedagogicos:

e Planificacdo — de acordo com Harris (2015), a planificagdo de aulas a curto, médio

e longo prazo ¢ um elemento importante para a organizacao do professor e para a

aprendizagem do aluno. Ainda assim, este autor refere que as planificagdes devem

ser flexiveis o suficiente de forma a se poderem adaptar a imprevistos e mudancas

no ritmo de aprendizagem do aluno, algo que aconteceu algumas vezes durante as

aulas observadas deste Estdgio e, adicionalmente, um cuidado que tive na

elaboracdo dos planos de aula das aulas que lecionei. Harris (2015) sugere que as

aulas de instrumento se organizem da seguinte forma: aquecimento, cujo

proposito ¢ remover tensoes fisicas e mentais que ndo contribuam positivamente

para uma boa performance e onde podem ser abordados conceitos que, ao longo

da aula, possam ser desenvolvidos; seccdo de desenvolvimento, onde os

contetidos programaticos sao trabalhados de forma mais aprofundada e imersiva;

14 Objeto que se assemelha a cabega da flauta e que pode ser utilizado na flauta ao invés da mesma. Néo
produzindo som, contém quatro ventoinhas que giram de acordo com a forma como o flautista sopra,
permitindo observar diretamente o fendmeno de funcionamento do ar (Prneumo Pro, n.d.).

15 Objeto que permite que os musculos da lingua sejam exercitados de forma isolada. Promete contribuir
para o melhoramento da qualidade dos ataques de articulagdo, da velocidade do staccato duplo e triplo e
da qualidade de som do instrumentista de sopro (Cigolea, n.d.).
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e recapitulacdo, onde se garante que o aluno compreendeu tudo aquilo que foi
trabalhado em aula.

e Preferéncias de aprendizagem — investigagdes no que respeita a psicolinguistica e
estratégias e estilos de ensino e de aprendizagem tém vindo a contribuir para uma
melhor compreensdo da forma como o individuo processa e armazena informagao
(Cetin, 2009). As preferéncias de aprendizagem podem descrever-se como a
forma como o individuo naturalmente processa e armazena informagdo (Cetin,
2009; Fleming, 2012), que se reflete num método individualizado de instru¢do em
sala de aula (Cetin, 2009) ao invés de um estilo de ensino que reflita as
preferéncias de aprendizagem do professor (Fleming & Baume, 2006). Seguindo
o modelo VAK (visual, auditory and kinesthetic'®), desenvolvido por Neil
Fleming, existem trés principais preferéncias de aprendizagem: visual, auditiva e
cinestésica (Sree Nidhi & Chinyi, 2017). Percebendo a preferéncia de
aprendizagem dominante do aluno, o professor poderd adaptar o seu discurso e
estratégias de modo a que a informacao seja melhor compreendida e armazenada
(Fleming, 2012; Sree Nidhi & Chinyi, 2017). Em sala de aula, isto reflete-se nos
exercicios propostos pela professora cooperante e por mim, nas aulas lecionadas,
quando ¢ pedido ao aluno que observe o seu comportamento ao espelho (visual),
atente na qualidade de som que produz (auditivo) ou pense numa sensacao de
espago dentro da boca (cinestésico), por exemplo.

e Feedback, instru¢des e demonstracdo — o feedback ¢ um elemento central a
aprendizagem e aquisi¢do de competéncias do aluno (Booth, 2009) e ¢ definido
por Carless et al. (2011) como uma componente pedagogica que permite a
aprendizagem do aluno através da avaliacdo constante das atividades realizadas
pelo mesmo. Adicionalmente, o feedback ¢é essencial para que o aluno
compreenda o nivel de sucesso das tarefas que realiza, permitindo-o reconhecer
os procedimentos corretos que utiliza e descartar procedimentos incorretos
(Sloboda, 1985). Para além de existirem alguns cuidados com a forma como o
feedback deve ser atribuido ao aluno, como a sua proximidade temporal, o seu
nivel de utilidade e o seu nivel de pertinéncia (Booth, 2009), o feedback, quando
bem utilizado, funciona de forma ciclica (Booth, 2009; Harris, 2015), integrando

um grupo de trés fases que se repetem constantemente: instrugdes do professor;

16 Tradugdo: “visual, auditivo e cinestésico”.
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resposta do aluno; e feedback atribuido pelo professor ao aluno, que se transforma
numa nova instru¢do, direcionando a atencdo do aluno para a resolu¢do de um
problema ou para o nivel de eficacia atingido pelo mesmo (Harris, 2015; Sloboda,
1985). Por norma, o feedback atribuido ao aluno ¢ acompanhado pela
demonstra¢cdo dos fendmenos em causa por parte do professor, o que aconteceu
recorrentemente durantes as aulas observadas e lecionadas deste Estagio, de forma
que o aluno melhor compreendesse os objetivos da tarefa, associasse
determinadas agdes a efeitos resultantes e distinguisse um bom de um mau
resultado.

Production System Theory — é uma teoria baseada na Psicologia Cognitiva que
defende que alguns aspetos do comportamento humano se assemelham ao de uma
maquina (Sloboda, 1985) e que ¢ muito util de um ponto de vista pedagdgico, na
medida em que permite que o professor perceba em que fase de aprendizagem o
aluno se encontra, podendo adaptar-se a tal. De acordo com Sloboda (1985), Fitts
(1964) propde que o processo de aquisi¢do de competéncias se divida em trés
fases: fase cognitiva, fase associativa e fase autonoma. A fase cognitiva aplica-
se a aprendizagem de qualquer competéncia nova que acarrete uma sobrecarga de
informacgao e que, por isso, necessita de ser segmentada em pequenos passos com
niveis de dificuldade inferiores (Sloboda, 1985). Esta fase, portanto, requer que o
professor realize o papel de fragmentagdo tarefas e que, através de feedback e
instrugdes, ajude o aluno a atingir o nivel minimo desejado de determinada
competéncia. Na fase associativa, de acordo com Anderson (1982), citado por
Sloboda (1985), ocorre um aprimoramento da competéncia em questdo onde erros
de compreensao e de concegdo sao eliminados, havendo uma queda na quantidade
de técnicas de mediag¢do utilizadas pelo professor. No que respeita a fase
auténoma, o mesmo autor refere que o processo de aquisi¢do de determinada
competéncia passa pela melhoria constante da mesma ao longo de um periodo de
tempo indefinido.

Automatizagdo — ¢ um conceito diretamente relacionado com a aquisi¢ao de
competéncias que se define como a forma natural e sem esforco com que se realiza
determinada tarefa, ou seja, de forma automatica (Sloboda, 1985). Muitas vezes,
este conceito ¢ tratado também por aquisicdo de habitos. Este conceito relaciona-
se com Production System Theory na medida em que, para que a aprendizagem

de determinada competéncia avance de uma fase para a seguinte, seja necessario
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que pequenas tarefas sejam automatizadas de forma a poderem integrar uma tarefa
mais complexa (i.e. automatizar a execu¢do de notas isoladas para que depois se
possa automatizar o conjunto formado por essas notas) (Sloboda, 1985). Para que
a aquisicao de habitos ou automatizagdo se suceda ¢ necessario um esforgo
consciente e deliberado que, usualmente, envolve o controlo verbal por parte do
professor através de feedback e instrugdes, de forma que o aluno repita
determinada tarefa o nimero de vezes o suficiente para que o movimento se
automatize (Sloboda, 1985). Este conceito, como podera ser notado, foi abordado
recorrentemente durante as aulas do Estagio de Ensino Especializado.

e Conhecimento factual e conhecimento procedimental — & semelhanca da
automatizacdo, a transicdo do conhecimento factual (saber que) para o
conhecimento procedimental (saber como) também esté intrinsecamente ligada ao
processo de aquisi¢ao de competéncias (Sloboda, 1985). Evidéncias apontam para
que um dos fatores que mais desencadeia este procedimento € o estabelecimento
de objetivos (Sloboda, 1985), algo que acontece recorrentemente durante a aula
de instrumento sempre que o professor atribui feedback e instru¢des ao aluno.
Durante as aulas deste Estagio, este fenomeno pdde observar-se diversas vezes,
quando a professora cooperante, através de feedback, explicava ao aluno as razdes
pelas quais tinha conseguido ou nao atingir determinado objetivo e, através de
instrugdes, direcionava a sua atencao para a resolucao de problemas.

e Motivagdo — de acordo com O’Neill & McPherson (2002), o conceito de
motivacdo pode definir-se como um elemento fundamental ao processo de
aprendizagem que permite que o aluno adote uma série de comportamentos que o
conduza ao sucesso. Apesar de existirem varias teorias que procuram explicar este
fenomeno (Cardoso, 2007; Hallam, 2016), irei focar-me em duas teorias distintas:
a Teoria da Autoeficacia e a Teoria Incremental. A Teoria da Autoeficacial’
refere-se a forma como o individuo julga as suas capacidades e na forma como tal
se reflete no seu comportamento (Bandura, 1982, 1989) e defende que a perce¢ao
de autoeficicia do individuo pode prever se o mesmo ird ou ndo executar
determinada tarefa com um resultado especifico em mente (Bandura, 1982, 2010;
Schunk, 1989). Esta teoria sugere, assim, que ¢ necessario que exista um

equilibrio entre a perce¢do que o individuo tem das suas capacidades e do nivel

17 Esta teoria sera abordada em profundidade na reviséo de literatura da Parte II deste Relatorio.
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de dificuldade da tarefa a que se propde (Bandura, 1982, 1989, 2010). No decorrer
deste Estagio, este assunto surgiu por diversas vezes em momentos que os alunos
se mostravam desmotivados devido ao facto de ndo se percecionarem capazes de
realizar determinadas tarefas, algo que foi abordado pela professora cooperante e
por mim, quando tive a oportunidade de lecionar algumas aulas as alunas
selecionadas. Aqui, procurdmos aumentar os seus niveis de percecdo de
autoeficacia, de acordo com as propostas efetuadas por Bandura (1982, 2010) e
Williams & Williams (2010). No que respeita a Teoria Incremental, esta define-
se pela crenga de que a “inteligéncia e a aptiddo podem mudar e aumentar com o
tempo e a experiéncia” (Cardoso, 2007, p. 3). Desta forma, o esforco ¢ encarado
como algo positivo e necessario para a aquisicdo de competéncias, o que leva a
que, por estas razdes, o aluno invista uma maior quantidade de esfor¢o ao longo
do seu percurso de aprendizagem (Cardoso, 2007; Dweck & Molden, 2005).
Considerando que o papel do professor integra o conjunto de fatores que pode
influenciar as crengas do aluno sobre a sua inteligéncia (Cardoso, 2007; Dweck
& Molden, 2005), foram notorios os esforcos da professora cooperante neste
sentido, atribuindo sempre os bons resultados obtidos pelos alunos ao esfor¢o

exercido pelos mesmos para os conseguir atingir.

De seguida, irei descrever as aulas observadas de cada aluna selecionada para a realizagdo
do Estagio de Ensino Especializado em regime de Observacao, onde abordarei de forma
mais aprofundada o trabalho que a Professora Marina Campongés realizou com cada uma
delas ao longo do Ano Letivo 2020/21, mencionando as principais dificuldades sentidas
por cada uma, a forma como a professora as conseguiu resolver e a que recursos recorreu

para tal.
4.4.2. Aluna A
4.4.2.1 Introducao

A Aluna A iniciou a aprendizagem de Musica na EPM no Ano Letivo 2020/21. Desta
forma, este Ano Letivo serviu como um periodo de adaptacao entre a aluna e professora,
onde a professora procurou conhecer melhor a Aluna A e perceber quais as suas principais
facilidades e dificuldades na aprendizagem de flauta e a aluna procurou adaptar-se e

corresponder aos novos desafios que lhe eram propostos pela professora.
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Numa fase inicial das aulas de flauta, no inicio do 1° Periodo Letivo, tornou-se bastante
evidente que o principal objetivo da Aluna A seria a melhoria das competéncias motoras
associadas a produ¢do de som e técnica digital na flauta. No entanto, a medida que o ano
foi decorrendo, surgiu também a necessidade de que fossem desenvolvidas as
capacidades de leitura e metacognitivas desta aluna, uma vez que a mesma mostrava
muitas davidas sempre que novas pegas ou estudos eram abordados e mostrava ndo ser

capaz de identificar erros, mesmo depois dos mesmos serem corrigidos pela professora.
Aula longo do Ano Letivo 2020/21, a Aluna A trabalhou a seguinte bibliografia:

e 100 Classical Studies for Flute (Vester, 1966);

e |7 Grands Exercices Journaliers de Mécanisme pour Fliite (Taffanel & Gaubert,
1958);

o FEtudes Mignones, Op. 131 (Gariboldi, 2005);

e L'Art de Phraser sur la Flute (Demersseman, 1985);

o Little Flute Concerto, Op. 483 (Popp, n.d.);

e Madrigal for Flute and Piano (Gaubert, 2014);

o Petite Fantaisie sur le Carnaval de Venise, Op. 7 bis (Demersseman, 1999);

o Sicilienne, Op. 78 (Fauré, 1985);

e Sonata em Mi menor, HWV 359 (Handel, 2003);

e Suite Romantique (Berthomieu, 1974).
4.4.2.2. Aquecimento e Trabalho de Som

Como ja foi mencionado, um dos principais objetivos delineados para a Aluna A era o
desenvolvimento das capacidades motoras associadas a producao de som na flauta. Tendo
em conta que esta aluna, numa fase inicial do Ano Letivo, apresentava um som pequeno
e sem projecao, o foco principal da professora cooperante foi oferecer-lhe as ferramentas
necessarias para que conseguisse atingir uma melhor qualidade de som, com
expansividade e suportado por uma utilizacdo ativa do fluxo de ar. A este respeito, a fase
inicial de cada aula de flauta da Aluna A era destinada a realizar este tipo de trabalho,
muitas vezes aproveitando o aquecimento realizado pela mesma para que, a partir dai,
fosse fomentada uma melhor forma de utilizacdo do ar com energia e com auséncia de

tensoes.
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Para que estes objetivos fossem atingidos, a professora cooperante recorreu a utilizagdo
de inumeras estratégias que variavam entre a utilizacdo de metaforas ou analogias, a
indicacdo de que sensacdes corporais a aluna deveria procurar ao tocar flauta e a
explicagdo logica por detrds dos fendémenos de produgdo de som na flauta®®,
Eventualmente, a professora passou a conhecer melhor a Aluna A e, consequentemente,
a compreender melhor que tipo de estratégias funcionavam melhor com ela, ajustando-se
e permitindo que a aluna tivesse uma aprendizagem mais eficiente. As estratégias mais
utilizadas pela professora cooperante para que a Aluna A desenvolvesse estas capacidades

foram as seguintes!®:

e Melhoramento da respiracdo — aqui, foi pedido a aluna que imitasse a forma de
inspirar do famoso flautista Emmanuel Pahud, algo que a levou a fazé-lo
automaticamente;

e Exercicio em quatro passos:

1. Tocar com som edlico — que serve para promover a utilizagdo de uma boa
quantidade e fluxo de ar;

2. Cantar e tocar a0 mesmo tempo — que serve para promover relaxamento
enquanto o ar ¢ libertado;

3. Tocar com flatterzunge — que serve, também, para promover relaxamento
enquanto o ar ¢ libertado;

4. Tocar com som normal — aplicar ao som normal os principios de
relaxamento e libertacdo de ar que foram trabalhados nos trés pontos
anteriores, procurando, adicionalmente, a sensacao de soprar até ao fim do
tubo da flauta;

e Corregdes posturais — foram efetuados alguns ajustes a postura da Aluna A, de
forma que o som que a mesma produzia se tornasse mais ressonante e nao fosse
resultante de tensdes inconvenientes a performance. Assim, foi pedido a esta aluna
que afastasse o queixo do ombro esquerdo e que trabalhasse a sensagdo de que a

flauta fosse ter com o queixo, € ndo o contrario;

18 Esta estratégia foi utilizada para que a aluna compreendesse a importincia da forma da cavidade bocal e
da posi¢@o da lingua na produgdo de som. Aqui, foi mostrado a aluna um video que mostrava de que forma
o interior da boca mudava a medida que eram produzidas diferentes vogais e, depois, foi exemplificado
pela professora de que forma a utilizagdo de diferentes vogais teria um impacto direto no timbre produzido
pelo flautista.

19 Estas estratégias foram aplicadas sobre a execugio de cromatismos lentos descentes e ascendes e de
oitavas.
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e Corre¢do da posicdo da lingua®:
1. Colocar a ponta da lingua no céu da boca e tocar flauta desta forma;
2. Retirar a ponta da lingua do céu da boca e manter a restante parte da lingua
na mesma posic¢ao;
3. Tocar com o interior da boca da forma conseguida através dos dois

primeiros passos.

A aplicagdo das estratégias descritas acima teve um impacto muito positivo € quase
imediato na qualidade do som produzido pela Aluna A. No entanto, pela mesma ter
automatizada a forma como tocava flauta anteriormente, este foi um trabalho que precisou
de ser desenvolvido ao longo das aulas do 1° Periodo Letivo onde a aluna, principalmente
numa fase inicial, dependia do feedback e instrugdes constantes da professora. A partir
do meio do 2° Periodo, a Aluna A comecou a mostrar um ganho de independéncia na
realizagdo de trabalho de som e aquecimento, passando a realizé-lo sozinha em aula, onde

a professora interferia apenas quando necessario.
4.4.2.3. Melodias

A abordagem a melodias, para a Aluna A, surgiu apenas no 2° Periodo Letivo, a partir do
momento em que a mesma mostrou ja ter alguma autonomia na produ¢do de som na
flauta. Estas melodias tiveram um papel importante na aprendizagem desta aluna, na
medida em que lhe permitiram transitar de um trabalho isolado de som para a sua

aplicacdo pratica musical e expressiva de forma progressiva.

Na realizagdo do trabalho de melodias, muitas vezes, foi pedido a Aluna A que as
trouxesse memorizadas para aula, para que a mesma tivesse a sua aten¢do plenamente
focada na qualidade de som e na expressdo musical. Aqui, foram aplicados os principios
de produgdo de som previamente trabalhados de forma isolada e, posteriormente, foram
discutidas e postas em pratica ideias e formas de expressdo musical, como o
encaminhamento de frase, a utilizacdo de acentos em notas onde se mostrava conveniente,
o balanco do compasso, a identificacdo de diferentes materiais tematicos e a interpretacao
de indicagdes expressivas. Foram também, pontualmente, resolvidos alguns problemas

de carater técnico como a abordagem a ornamentagdes. Todo o trabalho realizado em aula

20 A forma da cavidade bocal do flautista tem um impacto direto no som que o mesmo produz, podendo
influenciar seu o nivel de ressonancia e a diregdo em que o ar € soprado.
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que resultava na melhoria da performance da aluna era repetido com o fim de que a

mesma automatizasse esse comportamento.
4.4.2.4. Técnica Digital

A realizagao de exercicios de carater técnico digital por parte da Aluna A atravessou um
processo inicial bastante exigente. Numa fase inicial, pela aluna ainda ndo ter
automatizado os processos necessarios a realizacdo de uma boa qualidade de som, as
escalas e harpejos foram abordados de um ponto de vista de trabalho de som e de
manutencdo de um Jlegato com um fluxo de ar constante, realizando muitas vezes os
exercicios ja descritos a este respeito. Este trabalho tornava-se dificultado, também, pelo
facto de a aluna mostrar ndo ter uma boa compreensdo da construcdo das escalas e
harpejos, parando regularmente a meio de os tocar e necessitando de corre¢des constantes

por parte da professora.

A Aluna A atravessou uma quantidade consideravel de semanas a trabalhar apenas as
tonalidades de F4 Maior e ré menor. Neste caso, a aluna trabalhou as escalas classicas??,
bem como o harpejo, harpejo de V7 e inversdes dos harpejos destas tonalidades. Aqui,
para além da procura de uma boa qualidade de som constante, foram trabalhos outros
aspetos significativos para a performance, como a utilizacdo de um gesto corporal
continuo e a corre¢do de digitagdes incorretas. Este foi um processo lento mas necessario
para que a aluna compreendesse a importancia do rigor na realizagdo de exercicios
técnicos, algo que, ao contrario do que a aluna pensava, ndo implicava apenas a obtenc¢ao

de velocidade digital.

Depois da realizag¢do deste trabalho aprofundado sobre as tonalidades de F4 Maior e Ré
menor, a Aluna A comecou a trabalhar tonalidades mais complexas e com mais
alteracdes. Nesta fase, ainda que depois da quantidade consideravel de tempo passada
pela professora a explicar-lhe de que forma eram construidas as escalas Maiores e
menores, bem como os seus harpejos e inversdes, a aluna continuou a mostrar davidas
recorrentes sobre a sua conce¢do. Desta forma, em aula, a professora perguntava a Aluna
A quais seriam as alteracdes das escalas que tocava, que cuidados especiais deveria ter

na realizagdo de escalas menores e que notas constituiam os seus harpejos. Ainda assim,

21 Escalas classicas sdo escalas realizadas em toda a extensfio do instrumento, comegando e acabando na
tonica.
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a partir do momento em que a aluna comegava a tocar estes exercicios, as suas dividas a
este respeito surgiam novamente, refletindo-se na realizagdo constante de notas e de
digitacdes incorretas. Estes problemas exigiram que, durante o 1°Periodo Letivo, tivesse
sido realizado um trabalho extremamente metodico relativamente a escalas e harpejos

que muitas vezes ocupava aulas completas da Aluna A.

A partir do 2° Periodo Letivo, embora ainda revelasse algumas duvidas na realizagao de
harpejos, a Aluna A comegou a mostrar alguma autonomia na execugao de escalas. Desta
forma, as mesmas comecaram a ser tocadas em aula com metrénomo a uma velocidade
fixa, sobre a qual a aluna realizava as escalas com figuras ritmicas diferentes (colcheias,
tercinas e semicolcheias) de forma que a mesma comegasse a ganhar alguma destreza
digital. O aumento do nivel de dificuldade das mesmas fez com que reaparecessem
dificuldades previamente resolvidas, como a utilizagcdo de notas e digitagdes erradas e a
falta de utilizagdo de um fluxo de ar constante. Para a resolugdo destes problemas, foi
absolutamente fundamental a atribuicdo de feedback e instrugdes, algo que a professora
cooperante fazia constantemente para que a aten¢ao da aluna fosse direcionada para estas
questdes. Durante este Periodo Letivo, a Aluna A iniciou também a abordagem ao E. J. 4
do livro de exercicios didrios de Taffanel et Gaubert. Na abordagem inicial a este
exercicio levantaram-se os mesmos problemas que surgiram na abordagem inicial a
escalas. Assim, a aluna mostrava ndo compreender o desenho da linha melddica deste
exercicio, ndo o respeitando ou saltando muitas notas de uma vez s6. Mais uma vez, estas
dificuldades foram resolvidas da mesma forma que aquelas sentidas na realizagao inicial
de escalas classicas. Eventualmente, a partir do final do 2° Periodo Letivo, a aluna
comegou a ganhar capacidades metacognitivas na realizacdo destes exercicios,
identificando erros e corrigindo-se a si mesma. Desta forma, a professora cooperante pode
trabalhar com a aluna outros elementos relacionados com o E. J. 4 de Taffanel et Gaubert,
como a sua realizagdo com diferentes articulagdes e a procura de uma melhor qualidade

de legato e de um gesto musical mais fluido.
4.4.2.5. Estudos Técnicos

A semelhanga do trabalho de técnica digital, apesar de que por outras razdes, a abordagem
inicial a estudos técnicos por parte da Aluna A também enfrentou algumas dificuldades,
atravessando um processo inicial lento e de adaptagdo. As dificuldades iniciais sentidas

pela Aluna A relativamente aos estudos técnicos surgiram do facto da mesma ndo ter
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ainda estabelecido um método sustentavel de estudo dos mesmos. Este problema foi
rapidamente identificado pela professora, dado que a aluna, apesar de conseguir corrigir
erros em aula num curtissimo espago de tempo, apresentava 0S mesmos erros
relativamente a cada estudo durante aulas consecutivas. De forma a colmatar esta lacuna
de competéncias metacognitivas por parte da Aluna A, ao longo das aulas, a professora
dizia-lhe como deveria estudar e de que forma poderia transferir essa informagdo para

futuros momentos de estudo.

Outras dificuldades sentidas pela Aluna A perante estudos técnicos estavam relacionadas
com a leitura musical. Durante a primeira abordagem a cada estudo trabalhado por esta
aluna, foi muito frequente que a mesma apresentasse erros de compreensao do texto
musical, tocando notas e ritmos de forma incorreta sem se aperceber. Para resolver este
problema, foi essencial que a professora lhe atribuisse feedback e instru¢des constantes,
de forma que a mesma identificasse erros e percebesse como os resolver. A demonstragao
por parte da professora também se revelou muito eficiente para que a aluna
compreendesse de que forma a notagdo musical se traduzia em fenémenos sonoros.
Adicionalmente, a atividade de cantar o estudo e depois toca-lo também se refletia muito

positivamente na sua performance, ajudando-a a compreender melhor as figuras ritmicas.

Para a resolucdo de passagens tecnicamente dificeis, as mesmas eram trabalhadas de
forma isolada e controlada, ajustando o nivel de dificuldade as necessidades da aluna e,
posteriormente, reinseridas em cada estudo. Depois de todas as questdes técnicas e de
leitura terem sido resolvidas, cada estudo era abordado de um ponto de vista interpretativo
e musical. Assim, era iniciada uma troca de ideias onde a professora e aluna discutiam
qual seria o carater do estudo, bem como quais dos seus momentos deveriam ser mais
evidenciados, que de seguida era posta em pratica e que implicava uma abordagem a

elementos expressivos como dindmicas, acentos, articulagdes e gestdo de respiragdes.

A partir do inicio do 3° Periodo Letivo, a Aluna A mostrou apresentar grandes melhorias
no que respeitava o trabalho de leitura e de automatizacdo de estudos técnicos, o que
permitiu que a professora efetuasse uma abordagem expressiva e estética aos mesmos

numa fase muito mais precoce, tornando a preparacao dos mesmo mais eficiente.
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4.4.2.6. Repertorio

Ao longo do Ano Letivo 2020/21, a Aluna A trabalhou seis pecas diferentes que
correspondiam a periodos historicos distintos. Apesar de, por vezes, a aluna ndo ter tocado
as obras completas, a mesma pdode desenvolver um trabalho técnico e expressivo rigoroso

sobre os andamentos que foram abordados.

Como ira ser percebido através da descricdo da abordagem a repertorio realizada pela
Aluna A, a mesma sentiu bastantes dificuldades a nivel de leitura e de automatizacao de
correcdes de erros. Por norma, problemas deste carater resolvidos em aula com muita
facilidade reapareciam consecutivamente durante as aulas subsequentes a sua resolugao
inicial. Adicionalmente, a aluna parecia ndo transferir correcdes ja estabelecidas para
seccoes iguais ou semelhantes as mesmas. Perante este cendrio, foram inimeras as
tentativas da professora cooperante para que esta situacdo se resolvesse. As estratégias
utilizadas que pareceram resultar melhor para a resolucdo deste problema foram a
explicacdo a aluna de como se deveria estudar e a entrega, no final de cada aula, da
partitura de cada pega com anotagdes escritas pela professora sobre o que deveria ser
corrigido. Adicionalmente, foi necessaria a utilizagdo constante de feedback, instrugdes e
demonstragdo para que a aten¢do da aluna fosse direcionada para a resolucdo destes
problemas e, a0 mesmo tempo, para que a mesma compreendesse de que forma a notagao
se traduzia em fendmenos auditivos. Desta forma, ao longo do Ano Letivo, a Aluna A
conseguiu desenvolver a capacidade de abordagem pessoal a repertorio, apresentando
grandes melhorias a este respeito e, consequentemente, proporcionando um ambiente de
aula e de aprendizagem com um ritmo mais rdpido que permitia que a professora

abordasse outras questdes performativas que fossem para além da leitura musical.

Abaixo, irei descrever um pouco mais detalhadamente o trabalho realizado em aula acerca

de cada pega de repertdrio proposta a Aluna A2,
G. Fauré, Sicilienne

A abordagem a Sicilienne de Fauré situou-se no 1° Periodo Letivo. O trabalho realizado

sobre esta peca atravessou duas fases diferentes: leitura musical e abordagem expressiva.

22 O repertorio apresentado no que respeita a Aluna A, bem como as Alunas B e C, respeita a ordem de
abordagem ao mesmo ao longo do Ano Letivo 2020/21, ndo seguindo assim, portanto, uma ordem de carater
alfabético.
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Por norma, a professora cooperante garantia que os seus alunos apresentavam um bom
trabalho de leitura antes de abordar o repertério de um ponto de vista interpretativo e
musical. Pelo facto da aluna ainda ndo ter desenvolvido as competéncias de leitura
necessarias para a realizagdo deste trabalho de forma eficiente, uma grande porcao das
suas aulas foi ocupada pelo esclarecimento de duvidas e corre¢do de erros acerca da
notagdo presente na peca, ndo permitindo que restasse muito tempo para a abordagem
expressiva @ mesma. O facto de o compasso desta obra ser de 6/8 acabou, também, por
dificultar o trabalho de leitura realizado pela Aluna A, uma vez que era um compasso
com o qual a mesma ainda ndo se tinha familiarizado. Antes de ter sido efetuada uma
abordagem expressiva a pega, que consistiu na utilizagdo do ar em funcdo da frase
melddica e balango do compasso e no melhoramento da técnica de sforzando, foram
resolvidas de forma isolada algumas passagens de maior dificuldade técnica que, depois,

foram integradas no contexto da pega.
P. Gaubert, Madrigal

A segunda pega trabalhada pela Aluna A durante o 2° Periodo Letivo foi o Madrigal de
Gaubert. A semelhanca da Sicilienne de Fauré, a aprendizagem desta peca atravessou uma
fase bastante prolongada de trabalho de leitura e de resolucdo de problemas de carater
técnico, como a execugdo de passagens mais desafiantes ou a utilizacdo de digitacdes
incorretas. Estes problemas foram colmatados através das estratégias que foram sendo
mencionadas ao longo da descricdo das aulas observadas da Aluna A. Paralelamente, foi
realizado um trabalho de som que procurava a producdo de um timbre mais amplo e com
mais vida, uma vez que a aluna, perante passagens mais desafiantes, se deixava de focar
neste fendomeno. Também, para que a jungdo com o piano fosse agilizada, durante as aulas
era comum que a professora cantasse ou tocasse o0 acompanhamento desta obra, o que
permitiu a aluna criar uma memoria auditiva sobre o que acontecia durante 0os compassos
e tempos de espera desta pega e, a0 mesmo tempo, compreender melhor o contexto

harmoénico em que a sua parte se inseria.
G. F. Handel, Sonata em mi menor

Durante o 2° Periodo Letivo, foram abordados pela Aluna A o primeiro e segundo
andamentos desta Sonata. Depois do prolongado trabalho de leitura efetuado sobre os

dois andamentos, que consistiu na constante corre¢ao de notas, articulagdes, digitacdes e
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ritmos através de feedback, instrugdes e demonstracdo, foi realizado, também, um
trabalho de interpretacdo e de som sobre a obra. Desta forma, foi discutido com a Aluna
A qual seria o carater mais adequado a cada um dos andamentos que ela trabalhava e,
posteriormente, as ideias discutidas foram postas em pratica. Foi realizado um trabalho
de procura de direcdo de frase musical, o que foi conseguido através da utilizagdo de
diferentes dinamicas e da utilizagdo de um fluxo de ar continuo. Adicionalmente,
enquanto a Aluna A tocava esta Sonata em aula, por vezes era acompanhada pela
professora que tocava a voz do baixo, o que lhe permitia ganhar uma maior estabilidade

de tempo e uma melhor no¢ao do contexto harmdnico em que a sua parte se inseria.

Surgiu, também, uma situacdo que até a altura ndo tinha sido abordada, que era a
realizacgdo de trilos. Neste caso, houve a necessidade de ser explicado a Aluna A que, para
que os mesmos fossem bem executados, era necessario que houvesse um movimento mais
amplo dos dedos, uma vez que a mesma nao levantava bem as chaves da flauta, passando-

se a ouvir apenas a nota inferior de cada trilo continuamente.

Ao longo das aulas em que foi abordada esta pecga, a aluna mostrava obter melhorias
significativas depois de obter feedback e instru¢des por parte da professora. No entanto,
de uma aula para a outra, a aluna parecia ndo ser capaz de aplicar de imediato as correcdes
efetuadas em aulas anteriores. Desta forma, a professora, depois de cada aula, passou a
enviar para a aluna a partitura desta peca com anotagdes de todos os elementos que tinham

sido trabalhados em aula e que, por isso, deveriam surgir automatizados na aula seguinte.
M. Berthomieu, Suite Romantique

Relativamente a Suite Romantique de M. Berthomieu, uma pega para flauta e piano da
qual a Aluna A trabalhou o primeiro andamento durante o 2° Periodo Letivo, foi adotada
pela professora cooperante a mesma abordagem para trabalho de casa aplicada a peca
anterior, que consistia no envio para a aluna das partituras com as anotagdes de cada aula.
Esta estratégia revelou-se muito eficiente, uma vez que a partir desse momento a aluna
comegou a comparecer em aula com uma quantidade muito superior de problemas
resolvidos em comparagdo a aulas anteriores. A aprendizagem do primeiro andamento
desta peca, a semelhanga das anteriores, atravessou uma fase prolongada de trabalho de
leitura e de resolucdo de problemas de carater de técnica digital. Depois deste trabalho ter

sido realizado, perto do final do 2° Periodo Letivo, foi efetuada uma abordagem
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expressiva ao andamento trabalhado pela Aluna A, que se baseou na procura de um

encaminhamento de frase mais claro e coerente.
W. Popp, Little Flute Concerto

A abordagem a esta peca iniciou-se no 3° Periodo Letivo e, tal com foi previamente
mencionado, a evolu¢do de competéncias de leitura e do processo de automatizagdo
atingidos pela Aluna A refletiram-se na abordagem pessoal realizada pela mesma sobre

esta peca.

Num processo inicial de aprendizagem, foram corrigidos em aula alguns erros de leitura
que surgiram, que foram rapidamente automatizados pela aluna até a aula seguinte. A
resolucdo destes problemas incidiu sobre, principalmente, a demonstracdo por parte da

professora e consequente imita¢ao da aluna.

Depois dos erros de compreensdo da notagdo musical se terem tornado compreendidos
pela Aluna A, a abordagem a esta peca atravessou uma fase de resolugdo de problemas
de carater técnico. Nesta fase, foram abordadas questdes relacionadas com a realizagao
de trilos, de passagens digitalmente mais complexas, de articulagcdo e de manutenc¢do de
um fluxo de ar constante, que se refletia em flutuagdes de afinacdo por parte da aluna. A
resolucdo destes problemas passou pela sua identificacdo, pela explicacdo a aluna de que
processos motores levavam a uma boa ou menos boa performance, pelo trabalho isolado
das passagens em questdo e por ciclos de feedback, instru¢des e demonstracdo por parte
da professora. Aqui, destaca-se o trabalho de articulagao realizado em que, para que esta
técnica ganhasse uma melhor clareza e homogeneidade em todos os registos, a professora

tocou em conjunto com a aluna, fazendo-a, de forma intuitiva, imitar a sua articulagdo.

Estando todas as questdes de ordem técnica resolvidas, esta peca passou a ser abordada
de um ponto de vista interpretativo e performativo. Aqui, era recorrente que a professora
tocasse 0 acompanhamento em conjunto com a aluna, de forma que a mesma fomentasse
um maior sentido harmonico e expressivo, e foram abordadas questdes como dire¢ao de
frase e contraste de dindmicas. Estas questdes foram trabalhadas através de ciclos de
feedback e instrugdes e a demonstracao por parte da professora foi fundamental para que
a aluna compreendesse conceitos mais abstratos, como o de expressividade ou de direcao

de frase.
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J. Demersseman, Petite Fantaisie sur Le Carnaval de Venise

A abordagem a esta peca foi bastante eficiente, na medida em que a aluna mostrou ter
realizado um trabalho bastante metédico sobre a mesma, resultando na sua rapida
preparacio. A semelhanga da pega anterior, esta Pequena Fantasia atravessou uma fase
inicial de leitura por parte da Aluna A. Tendo sido o trabalho individual realizado pela
aluna a este respeito muito eficiente, rapidamente passou a ser realizada uma abordagem
expressiva e interpretativa sobre esta pega. Desta forma, foram criadas vérias personagens
diferentes para cada variagdo?3, foram discutidas ideias musicais entre a professora ¢ a
aluna e foi fomentada uma utilizagdo constante do fluxo de ar para que a frase musical
fosse sustentada. Todas estas questdes foram abordadas através de ciclos de feedback,
instrugdes e demonstracdo, que direcionavam a aten¢do da aluna para a resolucdo de
problemas. Adicionalmente, houve alguns momentos em que a professora tocou a parte
do acompanhamento em conjunto com a aluna, o que lhe proporcionou uma melhor

consciéncia da harmonia e do contexto expressivo da peca.
4.4.3. Aluna B
4.4.3.1. Introducao

Durante Ano Letivo de 2020/21, a Aluna B teve como principais objetivos melhorar a
qualidade de som e de articulagdo, uma dificuldade criada pela utilizagdo de um aparelho
de correcdo do maxilar que, até ao inicio do presente ano letivo ndo lhe permitiu trabalhar
estes elementos com a devida atengdo e perfecionismo. Também, como objetivos para
este ano, a aluna tinha desenvolver a sua identidade musical e artistica e ganhar controlo

e regularidade digital, algo que foi trabalhado ao longo das suas aulas.
Ao longo do Ano Letivo 2020/21, a Aluna B trabalhou a seguinte bibliografia:

o |2 Intermediate Studies for Solo Flute, Op. 33 —II (Koehler, 1992);

e |7 Grands Exercices Journaliers de Mécanisme pour Fliite (Taffanel & Gaubert,
1958);

o 24 Petit Etudes Melodiques (Moyse, 1932);

e 25 Studies (Drouet, 2000);

23 Para uma variagdo em modo menor foi criada uma personagem triste, enquanto para uma variagdo em
modo Maior com um carater articulado e virtuoso foi criada uma personagem brincalhona, por exemplo.
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e 3 Romances for Flute et Piano, Op. 94 (Schumann, 1976);

e Andante et Scherzo (Ganne, 1967);

o Articulation: Musical Exercises to Develop the Technique of the Tongue for Flute
(Winn, 2012);

e Ballade for Flute et Piano, Op. 288 (Reinecke, 1991);

o Complete Daily Exercises for Flute: Essencial Practice Material for All
Intermediate to Advanced Flautists (Wye, 1999);

e De la Sonorite: Art et Technique (Moyse, 1934);

e Fighteen Exercises or Etudes for the Flute (Berbiguier, 1925);

e Fantaisie (Hue, 2000);

e Grand Solo pour la Fliite avec accompagnement de Piano, Op. 96, No. 13 (Tulou,
1973);

o La Technique d’Embouchure (Bernold, 2010);

o Melodies for Developing Tone and Interpretation for Flute (Winn, 2008);

o Orchester Probespiel: Flote/Piccoloflote (Diirichen & Kratsch, 1991);

e Practice Book for the Flute: Vol. 1 — Tone (Wye, 2003);

e Sonata em Mi bemol Maior (Bach, 2000);

o Thirty Studies, Op. 107 (Karg-Elert, 1985).

Para além da bibliografia mencionada acima, a professora cooperante, por vezes, pedia a
Aluna B que trabalhasse escalas cldssicas maiores e menores, bem como os seus harpejos
e inversoes. Também, muitas vezes, a professora propunha exercicios a aluna como a

execucao de meios tons ou oitavas, para a realizacao de trabalho de som.

Por norma, as aulas desta aluna organizavam-se de forma que as mesmas se iniciassem
com trabalho de som, que por vezes poderia estar associado a melodias ou pequenos
estudos melddicos e que, depois, fluissem para trabalho de articulagdo ou de técnica

digital e, posteriormente, para estudos técnicos, repertorio ou excertos orquestrais.

No inicio de cada aula, era perguntado a Aluna B se ja teria tido a oportunidade de
aquecer. Caso a resposta fosse negativa, a aluna realizaria o aquecimento em aula e, se a
aluna ja tivesse aquecido, por norma, avangar-se-ia para a realiza¢do de estudos

melodicos ou melodias.
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4.4.3.2. Aquecimento e Trabalho de Som

Na realizagdo do aquecimento em aula, era bastante comum que a aluna comegasse por
realizar exercicios de trabalho de som sobre cromatismos lentos e, depois, sobre oitavas.
Por vezes, também, eram tocados exercicios propostos por alguns autores, como
vocalizos de Bernold, o exercicio diario n® 2 de Reichert ¢ o livro Volume I — Tone, de
Trevor Wye. Nesta fase da aula, a professora acompanhava a aluna na procura de uma
boa qualidade de som, oferecendo-lhe feedback, instrugdes e demonstragdes sempre que
necessario, algo que contribuiu muito positivamente para o seu desenvolvimento de
competéncias motoras e de motricidade fina necessarias a produgio de som na flauta. A
medida que o 1° Periodo avangou e o nivel de qualidade de som da Aluna B progrediu, a
professora foi-lhe dando cada vez mais liberdade na realizagdo do aquecimento,
intervindo apenas quando considerava necessario. A partir do 2° Periodo, as intervencdes
realizadas pela professora nesta fase da aula foram praticamente nulas, dado que a aluna
Jé conseguia realizar o aquecimento de forma auténoma e, muitas vezes, aparecia em aula

J& com o aquecimento realizado.

Na realizacao de trabalho de som, numa fase inicial do ano letivo, a aluna, muitas vezes,
apresentava um som aparentemente grande mas desfocado e com falta de centro sonoro,
pelo que as atividades propostas pela professora apontavam para a resolucdo destes
problemas. As estratégias propostas pela professora basearam-se, maioritariamente, na

procura de sensacdes corporais que ajudassem a aluna melhorar a qualidade de som:

e [Exercicio em 4 passos:

1. Tocar a sequéncia de notas com som edlico — que serve para promover a
utilizagdo de uma boa quantidade e fluxo de ar;

2. Cantar e tocar a0 mesmo tempo — que serve para promover o relaxamento
durante a libertagao de ar;

3. Tocar com flatterzunge — que serve, também, para promover relaxamento
durante a libertagdo de ar;

4. Tocar com som normal — aplicar ao som normal os principios de
relaxamento e de libertagdo de ar que foram trabalhados nos trés pontos
anteriores.

e Correcao da posi¢ao da lingua:

1. Tocar com a ponta da lingua no céu da boca;
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2. Retirar a ponta da lingua do céu da boca e manter a restante forma da
lingua na mesma posicao;
3. Tocar com o interior da boca da forma conseguida através dos dois
primeiros passos.
e Procurar a forma ideal de libertagao de ar:
1. Suspirar — como forma de sentir a sensa¢do de alivio de libertagdo do ar;

2. Soprar para a flauta com a mesma sensagao.

As trés atividades mencionadas acima foram as mais utilizadas durante as aulas do Ano
Letivo 2020/21 da Aluna B. Por vezes, também foram efetuadas pequenas correcdes
pontuais como o ajuste do angulo que a cabega da flauta criava ao entrar em contacto com
o queixo da aluna ou o ajuste de elementos posturais, para que fosse encontrado um som
mais expansivo. Adicionalmente, era pedido a Aluna B que pensasse em algumas
metaforas ou sensagdes corporais para a que fosse melhorada a qualidade de som, como
“colocar o som entre as orelhas”, “procurar foco e energia ao lancar o ar”, “procurar um
fluxo de ar constante” e “procurar soprar com o mesmo grau de empenho para notas
dificeis e notas faceis”?4. A medida que o ano foi avangando, a aluna foi automatizando
o processo de produgdo de som na flauta, pelo que a abordagem realizada pela professora
se viu obrigada a sofrer algumas alteragdes. Assim, a partir do 2° Periodo Letivo, a
professora cooperante investiu num trabalho de aperfeigoamento do timbre ja conseguido
pela Aluna B, procurando trabalhar pormenores como inicios e finais de frase e legato de
intervalos de maior amplitude. Através destas estratégias, aliadas a uma constante
utilizagdo de feedback, instrugdes e demonstracdo, a professora cooperante conseguiu
que, aos poucos, a aluna desenvolvesse a capacidade de produzir um som bem construido

e sem tensoes desnecessarias.
4.4.3.3. Trabalho de Articulacao

Relativamente ao trabalho de articulagdo, que também tinha sido descurado até ao inicio

deste Ano Letivo devido a utilizagdo do aparelho de corre¢do do maxilar por parte da

24 Neste caso em particular, a Aluna B mostrava empenhar-se mais na procura de um timbre de qualidade
em notas de produgdo mais dificil, fazendo-as soar melhor que notas mais faceis de tocar.

40



Aluna B, a professora cooperante procurou que a aluna obtivesse uma qualidade de

articulagdo mais clara e direta, realizando varios exercicios?’:

e Taffanel et Gaubert, E.J. 4:

1. Separar fenémenos necessarios a uma boa articulagio — trabalhar,
inicialmente, apenas os impulsos de ar necessarios a emissdo de som e,
apenas depois, adicionar a articulagdo com a lingua;

2. Realizagdo das escalas com diferentes articulagdes — para associar a
qualidade de som e forma de soprar em notas ligadas a notas articuladas;

3. Aumento progressivo do nivel de dificuldade/complexidade das
articulagdes utilizadas;

e Robert Winn, Articulation:

1. Realizacdo dos exercicios apenas com impulsos de ar — procura da melhor
qualidade de som desde o primeiro instante de cada nota;

2. Realizagdo dos exercicios em legato — procura de um timbre bem
construido e centrado em todas as notas;

3. Adicionar a articulacdo as notas tocadas a uma velocidade moderada;

4. Tocar o exercicio como esta escrito, a velocidade indicada.

Como pode ser observado através dos exercicios descritos acima, foi bastante claro que
a professora cooperante compreendia as dificuldades que a aluna sentia no que dizia
respeito a técnica de articulagdo em flauta. Dado que este foi um trabalho que a aluna nao
teve a oportunidade de realizar durante muito tempo, foi necessario desconstruir a técnica
de articulacdo, aplicando conhecimentos relacionados com Production System Theory e
separando a utiliza¢do do ar da lingua, procurando utiliza-lo de forma correta e dando

prioridade a sua libertagdo sem tensdes em cada nota articulada.

A atencdo dada aos movimentos da lingua durante a articulagdo foi mais predominante
na abordagem a articulagdo dupla, onde a aluna articulava a consoante £ numa zona do
céu da boca que dificultava a emissd@o de uma articulacdo fluente. Nesta situacdo, foi
pedido a aluna que articulasse esta consoante um pouco mais a frente no interior da sua
boca e com a ideia de ter o ar sempre a circular, o que resultou em grandes melhorias.

Durante a realizacdo de todos estes exercicios, a professora acompanhava a aluna com

25 Em todas as ocasides que foi realizado trabalho de articulagdo, foi realizado, em primeiro lugar, trabalho
de som que, muitas vezes, estava associado ao aquecimento realizado em aula.
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feedback e instrugdes constantes, algo absolutamente necessario a aquisi¢do de
competéncias, bem como de demonstracdo do “certo” e “errado”, explicando de que
forma eram produzidos estes dois tipos de articulagdo e permitindo que a aluna melhor
compreendesse os fendmenos por detras desta técnica. Este foi um processo que foi sendo
automatizado ao longo de todo o Ano Letivo e que exigiu altos niveis de ateng@o por parte

da Aluna B e da professora cooperante.
4.4.3.4. Melodias e Estudos Melodicos

Depois de um trabalho isolado de som e/ou de articulag@o, por norma, a Aluna C tocava
uma melodia ou um pequeno estudo melédico de Moyse. Eventualmente, caso ja tivesse
realizado o aquecimento antes da aula, comecaria a aula diretamente nesta fase. Nesta
fase da aula, normalmente, eram postos em pratica num contexto expressivo e musical os
principios de som e de articulagdo previamente trabalhados de forma isolada, como foi
descrito acima. A abordagem realizada pela professora cooperante aos materiais
trabalhados nesta fase da aula consistia num trabalho de som e de articulacdo que
refletisse o ambiente musical, expressivo e harmonico sugerido pelo que a aluna tocava.
Muito regularmente, a professora permitia que a aluna tocasse o estudo ou melodia na sua
totalidade antes de lhe atribuir qualquer feedback?®, de forma a conseguir analisar melhor
quais as suas principais necessidades no momento. As maiores dificuldades sentidas pela
aluna a este respeito eram a manutencao de um som centrado e de um legato sustentado
por um fluxo de ar constante. Assim, quase sempre, nesta fase da aula as melodias ou

estudos melddicos eram abordados através das seguintes atividades:

1. Performance inicial da aluna;
2. Andlise estrutural e harmoénica da melodia/estudo e discussdo de ideias musicais
e das suas implicagdes a nivel timbrico, de articulagdo e de utilizagdo do ar;
3. Trabalho de som associado ao contexto expressivo e harmonico:
= Cantar e tocar — cantar uma nota borddo que esteja de acordo com a
harmonia e tocar a melodia/estudo — permitia a aluna perceber em que
momentos estava a criar tensdes desnecessarias e promovia o relaxamento
necessario para que ela percebesse como as evitar, tornando o seu som

mais expansivo.

26 A professora s6 interrompia a performance inicial da aluna caso se verificasse que a mesma apresentava
um problema de execugdo que precisasse de ser corrigido de imediato.
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= Afastar os dentes e rodar a flauta para fora — desta forma, a aluna
verticalizava a coluna de ar que entrava para dentro da flauta, tornado o
seu som mais redondo, menos ventoso € mais ressonante;
» Tocar a nota inicial da melodia/estudo e imaginar a restante melodia — para
procurar um fluxo de ar constante e sem interrupgdes — e depois executar
a melodia/estudo soprando da mesma forma;
» Soprar para a frase musical e ndo para a digitagdo?’;
= Relaxar o labio inferior — como forma de proporcionar um maior controlo
sobre a coluna de ar;
4. Procura de uma maior regularidade e controlo digital:
= Explicagdo das dificuldades e facilidades associadas a0 movimento de
cada dedo na pratica de flauta transversal;
= Utilizagdo de metronomo;
»  Feedback, instrugdes e direcionamento de atengdo constantes;
5. Reflex@o em conjunto sobre o que ainda precisava de ser melhorado e sobre como

a aluna poderia atingir esses resultados até a proxima aula.

As estratégias descritas acima foram as mais frequentemente utilizadas pela professora
cooperante. Muitas vezes, estavam associadas a momentos especificos da melodia/estudo
melddico que a aluna tocava que eram isolados e trabalhados desta forma quando a
professora considerava pertinente. Depois de trabalhados isoladamente, estes elementos
eram integrados no contexto total da melodia. De forma a automatizar as corre¢des
realizadas, a professora pedia a aluna que repetisse varias vezes os elementos corrigidos.
A medida que as semanas foram avancando, a professora passou a incluir cada vez mais
a Aluna B na andlise critica a sua performance, o que lhe permitia perceber a que nivel
estava o seu entendimento dos conceitos de som, articulacdo e técnica digital. Através
destas conversas, tornou-se claro que a aluna percebia os fenémenos por detrds destes
conceitos e que, apenas, precisava de realizar um trabalho de automatizacdo das

competéncias necessarias para a sua realizacao.

27 A aluna, muitas vezes, soprava de forma inconstante quando realizava diferentes digitagdes em legato, o
que resultava numa interrup¢ao da continuidade da linha melodica que estava a ser tocada.
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4.4.3.5. Técnica Digital

Relativamente ao trabalho de técnica digital, a Aluna B ndo apresentava grandes
dificuldades. Mostrava conhecer bem como as diferentes escalas e harpejos eram
construidos e ndo tinha grandes dificuldades em transportar esse conhecimento para a
pratica de flauta. Ainda assim, a Aluna B apresentava algumas dificuldades na
coordenacdo dos movimentos digitais quando a mudancga de nota implicava que fossem
movidos dedos de maos diferentes. Também, por vezes, a aluna apresentava
irregularidades digitais, executando alguns movimentos mais rapido que outros. Estas
duas dificuldades sentidas pela aluna foram alvo de maior ateng@o por parte da professora
durante o Ano Letivo. Assim, o trabalho de técnica digital desenvolvido pela aluna foi o

seguinte:

e [Escalas classicas Maiores e menores (harmoénica e melddica), harpejos Maiores e
menores, harpejos de V7, sens’, dim’ e as suas inversdes:
= Utilizagdo constante de metrénomo, com uma velocidade base;
= Sobre a velocidade base do metronomo, as escalas e harpejos eram tocadas
a diferentes velocidades (colcheias, tercinas e semicolcheias);
e Taffanel et Gaubert, E.J. 4:
= Trabalho semelhante ao de som, mas com a aten¢do mais direcionada para
o bom funcionamento dos movimentos digitais;
o Trevor Wye, Complete Daily Exercises (p.121):
= Trabalho isolado de passagens mais dificeis de executar;

= Direcionamento da aten¢@o da aluna para os movimentos digitais;

Durante a realizag¢ao de trabalho técnico digital nunca foi descurado o trabalho de som,
intervindo a professora a este respeito sempre que necessario. Adicionalmente, todos os
exercicios descritos acima foram complementados com quantidades consideraveis de
feedback e instrugdes, uma vez que a aluna ainda se encontrava numa fase inicial de
aperfeicoamento destas competéncias, ndo tendo ainda independéncia suficiente para se
aperceber dos momentos em que os movimentos digitais se encontravam irregulares ou
descoordenados. Para além disso, a Aluna B foi sempre incentivada a tocar da forma mais
musical e expressiva possivel. Para além das atividades descritas acima, foi pedido
constantemente a aluna que procurasse uma sensagao mais consciente da articulagao dos

dedos nas chaves da flauta.
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4.4.3.6. Estudos Técnicos

No que respeita os estudos técnicos trabalhados pela Aluna B, a professora cooperante
também tinha preferéncia em ouvi-los na sua totalidade antes de lhe atribuir qualquer
feedback. Este tipo de estudos, tal como os estudos melddicos, era abordado de um ponto
de vista expressivo e interpretativo e todos os elementos técnicos eram trabalhados em
funcdo da analise da partitura e da discussdo de ideias musicais entre a professora e a
Aluna B. Tal como na execu¢ao de melodias e estudos melddicos, as maiores dificuldades
sentidas por esta aluna eram a manuten¢do de um som centrado a medida que tocava, o
que acabava por se refletir negativamente na forma como a mesma expressava as suas
ideias musicais. No contexto de estudos técnicos, a Aluna B parecia ndo ter tanta
predisposicdo para se focar na obten¢do da melhor qualidade de som possivel,
possivelmente pelo facto destes estudos serem mais desafiantes a nivel de leitura e de
execugdo digital, o que exigia um maior esfor¢o e concentracdo da sua parte a todos os
niveis. Neste contexto, a professora cooperante via-se obrigada a atribuir feedback
corretivo a aluna sempre que necessario. Para a resolucdo destes problemas eram
aplicadas as mesmas estratégias descritas na fase de melodias/estudos melodicos. No
entanto, aqui, pelos estudos técnicos terem um nivel de dificuldade acrescido, era passada
uma maior quantidade de tempo no trabalho de passagens dificeis e, depois, na sua
integracao no contexto total do estudo. Para a resolu¢@o dos problemas que iam surgindo
a este respeito, muitas vezes a professora cooperante sentiu a necessidade de, numa fase
inicial, reduzir o nivel de dificuldade das tarefas propostas a aluna, aumentando-o

progressivamente a medida que a aluna as ia conseguindo realizar.
4.4.3.7. Repertorio

Relativamente ao repertdrio trabalhado pela Aluna B, foram abordadas vérias pegas de
periodos historicos distintos que procuravam ir ao encontro das suas necessidades e que
a tornassem num musico mais completo. Durante o Ano Letivo de 2020/21, foram
trabalhadas duas pecas/andamentos diferentes em cada Periodo Letivo. Os desafios
sentidos pela aluna perante as diferentes pecas que foram trabalhadas foram diferentes e,
adicionalmente, foram ao encontro dos seus principais objetivos e necessidades de
aprendizagem em cada Periodo Letivo. De seguida, irei descrever um pouco mais
detalhadamente o trabalho desenvolvido pela Aluna B e pela professora cooperante no

que respeita o repertorio escolhido para esta aluna.
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R. Schumann, 3° Romance

O trabalho realizado no 3° Romance de Schumann foi relativamente rapido, ocupando
uma por¢do pequena das aulas da Aluna B. As estratégias utilizadas pela professora

cooperante resumiram-se as seguintes:

e Anadlise da partitura;

e Reconhecimento do didlogo entre a flauta e o piano;

e Discussdao de ideias musicais: verticalidade vs. horizontalidade do discurso
musical;

e Trabalho de som e articulagdo — procura de um fluxo de ar estavel e articulagdo
clara (através dos exercicios ja descritos);

e Utiliza¢ao de vibrato como forma de dar continuidade ao discurso musical em

notas mais longas.

Relativamente aos trés primeiros pontos supramencionados, através de alguns dialogos
com a Aluna B, a professora cooperante conseguiu ajuda-la a criar as suas proprias ideias
sobre o ambiente expressivo da obra. Deste modo, eram colocadas questdes a aluna sobre
a sua interpretacdo da pega, sobre como pensava o encaminhamento da frase melddica e
sobre que ambiente expressivo pretendia criar. Posteriormente, era discutido que tipo de
som a aluna deveria produzir e de que maneira ela deveria utilizar o ar de forma que a sua
performance correspondesse as suas ideias musicais. A este respeito, a professora
cooperante apenas interveio quando a aluna mostrava davidas ou incertezas relativamente

as suas ideias musicais.
G. Hue, Fantasia

A segunda peca trabalhada pela Aluna B no 1° Periodo Letivo foi a Fantasia de G. Hue.
Ao contrério do 3° Romance de Schumann, esta peca revelou-se bastante desafiadora para
esta aluna devido as inumeras passagens em staccato duplo que 14 constavam, algo que
lhe veio a fazer sentir algumas frustracdes. Resumidamente, as estratégias utilizadas pela

professora cooperante na abordagem a esta peca foram as seguintes:

e Analise da partitura e discussdo de ideias musicais;
e Utiliza¢do de vibrato como forma de dar continuidade ao discurso musical em

notas mais longas e momentos mais expressivos.
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e [Especial atengdo a secgdes onde ¢ necessaria a utilizagao de staccato duplo;

e [Especial aten¢do a sec¢do final da obra.

A andlise da partitura e discussdo de ideias musicais foi concretizada de forma muito
semelhante aquela realizada no 3° Romance de Schumann. A utilizagdo do vibrato
levantou-se pelo facto da aluna ndo ter ainda, por habito, aplica-lo a repertdrio, visto que

o conseguia realizar sem problemas sempre que a professora o sugeria.

Relativamente as sec¢des de staccato duplo, foi efetuado um trabalho extremamente
metddico sobre esta técnica. Muitas vezes, por saber que esta era uma técnica que
precisava de ser urgentemente melhorada pela aluna, a professora cooperante utilizava
uma grande por¢do da aula a trabalha-la isoladamente?® e, de seguida, abordava a pega
diretamente nas sec¢des onde esta técnica era utilizada. As dificuldades sentidas pela
Aluna B na realizacdo de staccato duplo recaiam, principalmente, na falta de clareza da
articulacdo e na irregularidade ritmica criada pela utilizagdo alternada das consoantes 7 e
k. Estas fragilidades surgiam, principalmente, quando a aluna tentava transferir o trabalho
isolado de articulagdo para o contexto da peca. Para que a aluna conseguisse atingir um
bom nivel de staccato duplo nesta pega foi necessario que, em aula, a professora
cooperante lhe atribuisse feedback e instrugcdes constantes que a ajudassem a
compreender e corrigir os fenomenos causadores da falta de defini¢do e de irregularidade

da sua articulagao.

A seccdo final da obra revelou-se, também, desafiante para a Aluna B. Sendo uma sec¢ao
que requer altos niveis de controlo e agilidade digital e que a aluna a executava de forma
descontrolada e irregular, a professora cooperante optou por, em primeiro lugar, reduzir
o nivel de dificuldade da execugdo destas passagens. Assim, a aluna tocou as passagens
dificeis a uma velocidade muito reduzida que a permitia ter controlo absoluto sobre o
movimento dos dedos e, ao mesmo tempo, procurar uma melhor qualidade de som e
legato. A partir do momento em que a aluna se passou a sentir confortavel e a automatizar
os movimentos digitais, a velocidade de execucao foi aumentada até atingir a velocidade

desejada.

28 Este trabalho era realizado da mesma forma que foi previamente descrita, na sec¢do que se referia ao
trabalho de articulagdo realizado pela Aluna B.
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J. S. Bach, Sonata em Mib Maior

A abordagem efetuada a Sonata em Mib Maior de Bach mostrou-se muito eficiente. Em
primeiro lugar, a Aluna B realizou um excelente trabalho de leitura que permitiu que a
professora abordasse esta pega de um ponto de vista musical desde o primeiro instante e,
para além disso, a aluna mostrou adaptar-se muito rapidamente ao ambiente musical
sugerido por esta Sonata, o que acabou por facilitar a abordagem historicamente

informada a mesma.

Ao longo de toda a peca, a aluna sentiu uma dificuldade geral que estava relacionada
como a manuten¢do de um centro sonoro saudavel onde o ar fluisse livremente. Esta
dificuldade estava associada, maioritariamente, a passagens onde constassem notas de
mao direita®® no registo médio, o que resultou numa atengdo especial a este registo no
aquecimento e trabalho de som das aulas subsequentes. Ao longo de toda a peca, foi
realizado um trabalho de som e de fluxo de ar em fung¢do da frase musical, de forma que
o discurso musical da aluna fluisse sem interrupgdes. Adicionalmente, foi efetuada uma

andlise harmonica ao longo da Sonata que influenciou as dinamicas escolhidas a realizar.

Para além das dificuldades gerais sentidas pela Aluna B perante esta Sonata, houve outros
desafios encarados pela mesma especificamente em cada andamento. No primeiro
andamento da peca, houve a necessidade de ser procurada uma maior homogeneidade de
articulagdo entre diferentes registos, algo que foi conseguido aplicando os principios de
articulacdo que ja foram descritos e, também, através de uma quantidade consideravel de
feedback por parte da professora. Relativamente ao segundo andamento, foram
trabalhados os ataques de cada nota. Considerando que este ¢ um andamento lento e com
um carater musical mais intimo, a articulacdo de cada nota deve corresponder a este
ambiente e ndo aquele que tinha vindo a ser trabalhado pela aluna, que era mais direto e
incisivo e, consequentemente, mais adequado a outros contextos. Neste andamento,
também foi efetuada uma abordagem expressiva as ornamentagdes, que eram tocadas pela
aluna de uma forma demasiado rapida e, adicionalmente, as articulagdes foram
trabalhadas de forma historicamente informada, realizando diminuendos em cada

ligadura. No terceiro andamento, apesar de ter realizado um excelente trabalho de leitura,

29 Notas cujas digitagdes implicam que a maioria dos orificios da flauta esteja tapada.
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a aluna apresentou um discurso musical pouco claro, algo que foi melhorado através da

discussdo de ideias musicais entre ela e a professora.

A partir do momento em que a aluna passou a apresentar a peca bem trabalhada, onde
estavam a ser realizadas todas a propostas e corregdes sugeridas pela professora, esta pega
passou a ser abordada de um ponto de vista performativo, onde a aluna a tocava com um
acompanhamento digital obtido através da plataforma Youtube. Nesta fase, foram
abordados conceitos cameristicos entre a flauta e o piano, o que permitiu que a Aluna B

ampliasse o seu conhecimento sobre esta Sonata.
C. Reinecke, Ballade

Durante a primeira aula em que foi abordada esta peca, a aluna revelou que desconhecia
o significado das indicagdes que estavam escritas em alemao na partitura, pelo que a
professora a aconselhou a traduzi-las assim que a aula terminasse. Para além disso, a
aluna foi constantemente incentivada pela professora a criar e a expressar as suas ideias
musicais. A este respeito, a professora cooperante fez questdo de ndo partilhar as suas
ideias relativamente a esta peca, ajudando apenas a aluna a desenvolver as competéncias

técnicas necessarias para transmitir a sua visao acerca da Ballade de Reinecke.

A nivel técnico, surgiram algumas questdes que comprometiam o discurso musical da
Aluna B. Entre elas estavam algumas imprecisdes ritmicas e algumas passagens que a
aluna tocava com alguma irregularidade digital. Também, tal como na Sonata de Bach,
era necessario que a seccdo central da pega ganhasse uma articulagdo mais homogénea
entre os diferentes registos. Foram, adicionalmente, trabalhados alguns pormenores como
finais de frase ou passagens em legato onde a aluna nao recorria a utilizagdo do ar em

toda a sua plenitude.

Os pormenores de nivel técnico foram trabalhados em aula como tem vindo a ser retratado
ao longo da descri¢do das aulas observadas da Aluna B. Adicionalmente, a professora
cooperante complementou a abordagem a esta peca oferecendo sugestdes a aluna sobre a

forma como a mesma deveria ser trabalhada durante a pratica instrumental individual.
L. Ganne, Andante et Scherzo

A obra Andante et Scherzo, de L. Ganne, foi abordada pela Aluna B durante o 3° Periodo

Letivo. A abordagem efetuada a esta obra baseou-se num trabalho de carater técnico
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fundamentado pela discussdo e criagdo de ideias musicais entre a professora e a aluna.
No que respeitou a interpretagdo da partitura, procurou-se que o discurso musical da aluna
se tornasse mais fluido e que refletisse os diferentes ambientes expressivos sugeridos pela
harmonia e frase melddica. Adicionalmente, em sec¢des tecnicamente mais complexas
ou articuladas, procurou-se que a horizontalidade da fase musical se mantivesse e que as

notas articuladas soassem de forma mais equilibrada e homogénea entre registos.

Para que a execucdo destes elementos fosse conseguida, foi realizado um trabalho de
ordem técnica extremamente metoddico que se baseou, maioritariamente, no isolamento
de passagens, no seu trabalho e aprimoramento e na sua reintegragcdo no contexto total da
obra. Desta forma, em sec¢cdes onde a qualidade de som conseguida pela aluna
necessitava de se aproximar ao ambiente expressivo necessario, era realizado um
aprofundado trabalho de som sobre a primeira nota de cada passagem que depois, a uma
velocidade lenta, seria transportado para as notas seguintes. Conseguindo a aluna realizar
toda a passagem a uma velocidade controlada, a mesma era trabalhada a velocidade
normal e reintegrada na obra. A mesma estratégia era utilizada para o ganho de controlo
digital em secgdes mais complexas a este respeito. No que concerne o trabalho de
articulacdo efetuado em aula sobre esta pega, foram utilizadas as mesmas técnicas
descritas no capitulo de articulagdo referente a Aluna B. Todo o trabalho realizado em
aula foi complementado com uma quantidade consideravel de feedback, instrugdes e
demonstra¢do. Adicionalmente, foi pedido a Aluna B que repetisse passagens corrigidas

em aula de forma que os movimentos se automatizassem.
J. L. Tulou, 13™¢ Grand Solo

Durante a abordagem a esta pega, que se realizou durante o 3° Periodo Letivo, foram
trabalhados diversos elementos de carater técnico. Por ser uma obra exigente a varios
niveis, o 13" Grand Solo de Tulou permitiu que a Aluna B fomentasse uma pratica
flautistica que procurasse a manutenc¢ao constante de um som centrado e de um controlo
digital pleno. Sendo uma obra que, musicalmente, foi facilmente compreendida pela
aluna, houve poucas ocasides em que questdes interpretativas foram abordadas. Por outro
lado, foi necessario que a professora cooperante interviesse por varias vezes no que

respeitou a execucdo de elementos de ordem técnica digital e de som.
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A resolucdo dos problemas mencionados acima assemelhou-se aquela utilizada na
resolucdo de problemas da pega Andante et Scherzo, de Ganne. Para a obten¢dao de um
maior controlo digital, o nivel de dificuldade das passagens em questdo foi reduzido
drasticamente, tendo sido pedido a aluna que as executasse a uma velocidade muito lenta
€ com uma atenc¢ao plena sobre a regularidade e coordenacao digital. Para a manutencao
de um som centrado ao longo da obra, a medida que a aluna ia tocando, ia sendo alertada
pela professora sempre que este fenomeno necessitava de ser retificado. Aqui, através de
feedback e instrugdes, era reestabelecida uma qualidade de som saudavel, ressonante,
ausente de tensdes e com a coluna de ar verticalizada. Depois deste trabalho ter sido
efetuado, as passagens em questdo eram reintegradas no contexto da obra e repetidas de

forma que as novas alteragdes fossem automatizadas.
4.4.3.8. Excertos Orquestrais

Os excertos de orquestra trabalhados pela Aluna B foram escolhidos pela professora
cooperante em cada Periodo Letivo de forma que melhor se ajustassem as necessidades
desta aluna. Durante a abordagem a todos os excertos, foi realizada pela professora a sua
contextualizagao histdrica e orquestral e a aluna foi incentivada a ouvir todas as obras
com o objetivo de perceber melhor de que forma a parte de flauta se enquadrava na textura
orquestral e de que forma interagia com os outros instrumentos. Durante a abordagem em
aula a excertos orquestrais foi realizado, também, um trabalho de som e de articulacao
em fun¢do das ideias musicais discutidas entre a professora e aluna. Como maiores
desafios perante os mesmos, a aluna experienciou algumas dificuldades na execugdo de
intervalos com maior amplitude, perdendo qualidade de som e expressividade musical
quando os realizava. Estas questdes foram resolvidas através de feedback e do
direcionamento da atencdo da aluna para esses elementos e, além disso, foram efetuados
exercicios de dissociacdo entre a utilizacao do ar e as diferentes digitagdes. Foi, também,
realizado um trabalho de afinacdo altamente preciso, algo fundamental na abordagem a

excertos orquestrais.
4.4.4. Aluna C
4.4.4.1 Introducao

Como ja foi mencionado anteriormente, a Aluna C encontrava-se a atravessar uma fase

de ganho de autoconfianca na pratica de flauta transversal. Apesar de, no inicio do Ano
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Letivo 2020/21, esta aluna j& ter conseguido atingir uma qualidade de som bastante
elevada, a falta de confianga sentida pela mesma refletia-se numa falta de expansividade
e profundidade no mesmo. Por estas razdes, o objetivo principal para a Aluna C durante
este Ano Letivo foi o aumento de confianga na pratica do seu instrumento. Para tal foi
necessario que, em primeiro lugar, a professora cooperante fizesse todos os possiveis para
aumentar os seus niveis de perce¢do de autoeficacia, algo que ata a altura a impedia de
crescer como instrumentista e musico na totalidade do seu potencial. Assim, as aulas desta
aluna estavam repletas de feedback positivo e de comparacdes do “antes” e “depois” da
sua prestacdo como forma de a fazer aperceber-se do progresso atingido. Como objetivos
associados ao aumento de autoconfianga da Aluna C, estavam a procura de maior
expansividade e profundidade sonora. O facto desta aluna sentir baixos niveis de
confianga refletia-se no aumento indesejado de tensdes no corpo e numa postura mais
fechada e menos comunicativa durante a pratica de flauta, pelo que se tornou conveniente

abordar todas estas questdes em simultineo.
A bibliografia trabalhada pela Aluna C ao longo do Ano Letivo 2020/21 foi a seguinte:

o |2 Intermediate Studies for Solo Flute, Op. 33 —II (Koehler, 1992);

e 5 Easy Studies for Flute, Op. 33-I (Koehler, 2015);

e |7 Grands Exercices Journaliers de Mécanisme pour Fliite (Taffanel & Gaubert,
1958);

o 24 Petit Etudes Melodiques (Moyse, 1932);

e 3 Romances for Flute and Piano, Op. 94 (Schumann, 1976);

e Fighteen Exercises or Etudes for the Flute (Berbiguier, 1925);

o Flute Concerto No. 2 in D Major, K. 314 (285d) (Mozart, 2005);

e La Flute de Pan, Op. 15 (Mouquet, 1985);

o Les Folies d'Espagne (Marais, 2006);

o Orchester Probespiel: Flote/Piccoloflote (Diirichen & Kratsch, 1991);

e Sonata em Mi menor (Bach, 2004);

e Tigliche Ubungen, Op. 5 (Reichert, 1986);

e The Great Train Race (Clarke, 2003).

Para além da bibliografia supramencionada, no decorrer do Ano Letivo 2020/21 a Aluna

C realizou também escalas classicas Maiores e menores, bem como os seus harpejos e

52



inversdes e alguns exercicios de som sugeridos pela professora que foram moldados

exatamente as suas necessidades.

Por norma, as aulas de flauta da Aluna C iniciavam-se com aquecimento ou trabalho de
som, a ndo ser que a mesma ja tivesse aquecido antes da sua aula comecar. De seguida,
eram abordados os famosos 24 Pequenos Estudos Melodicos de Moyse e/ou trabalho
técnico e, posteriormente, era abordado repertorio, estudos técnicos ou excertos de
orquestra. Apesar de haver algumas aulas onde esta aluna trabalhava todos estes topicos,
houve algumas que foram unicamente destinadas a trabalho de som3? ou apenas a

repertorio®! ou excertos orquestrais.

De seguida, cada uma das fases das aulas observadas da Aluna C mencionadas acima sera

descrita de forma um pouco mais detalhada.
4.4.4.2. Aquecimento e Trabalho de Som

Como ja foi mencionado, e considerando que a Aluna C j4 tinha automatizado um bom
controlo sobre a velocidade e direcdo de ar, o trabalho de som realizado pela mesma
refletiu-se na procura de uma maior expansividade e ressonancia sonora e na eliminagao
de tensdes inconvenientes a pratica de flauta. Numa fase inicial das suas aulas de
instrumento, era comum que esta aluna iniciasse a pratica instrumental ndo tirando o
maximo proveito das suas capacidades, com medo de falhar, algo que também foi
abordado pela sua professora. Durante as aulas de flauta da Aluna C, no que diz respeito

ao aquecimento e trabalho de som, estas foram as atividades mais realizadas3?:

e Procura de sensagdes corporais que promovessem o relaxamento:
» Identificar momentos em que 0 corpo se comegava a contrair®3 e evitar as
contracdes desnecessdrias a performance que possam surgir;

» Corregdo da posic¢ao da lingua®*;

30 As aulas da Aluna C unicamente destinadas a trabalho de som situaram-se, maioritariamente, no inicio
do ano letivo.

31 As aulas da Aluna C unicamente destinadas a trabalho de repertdrio situaram-se, maioritariamente, no
final de cada Periodo Letivo, quando as provas de avaliagdo se aproximavam.

32 Estas atividades, por norma, eram realizadas sobre passagens lentas de cromatismos descendentes e
ascendentes, oitavas ou sobre o exercicio diario n° 2 de Reichert.

3 Normalmente, o corpo da aluna comegava a contrair-se de forma pouco saudavel quando o seu ar
comegava a esgotar-se.

34 Os exercicios realizados pela Aluna C para a corre¢do da posigdo da lingua foram semelhantes aqueles
realizados pela Aluna B.
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» Variar entre as técnicas cantar e tocar, flatterzunge ¢ som normal —
permitia a aluna sentir a sensagdo de relaxamento e libertacdo de ar,
principios que depois aplicava quando tocava com som normal;

= Depois de ser conseguido um bom som sem vibrato, tocar a mesma
passagem com vibrato, de forma a procurar mais espago dentro do corpo,
que lhe dard uma maior ressonancia e profundidade;

e Utilizagdo de vibrato:

= Realizagdo da onda de vibrato numa nota a ritmos diferentes, aumentando
progressivamente a sua velocidade (seminimas, colcheias, tercinas,
semicolcheias, etc.);

= Realizagdo de vibrato ndo medido na mesma nota;

= Abrir o palato e sentir a nota vibrar no peito;

e Utiliza¢ao do Pneumo Pro:

» Trabalho de legato®, de articulagio e de diminuendo;

= (Observar o movimento das ventoinhas;

= Associar o movimento das ventoinhas a forma correta de soprar;

= Soprar para a flauta da mesma forma que se soprou ao utilizar o Pneumo

Pro.

Na realizagdo destes exercicios, numa fase inicial, houve uma clara resisténcia por parte
da aluna. Depois de conversar com a mesma, a professora rapidamente compreendeu que
as razdes que levavam a Aluna C a resistir a este tipo de exercicios recaiam no facto da
maioria deles, a curto prazo, provocar a producao de um timbre desagradavel na flauta, o
que lhe causava um sentimento de ansiedade e stress perante a aprendizagem. A utilizagao
do PneumoPro revelou-se extremamente eficiente para colmatar este problema, uma vez
que os fendmenos necessarios a producdo de um som expansivo podiam ser trabalhados
através do mesmo, com auséncia do som da flauta e observando apenas o movimento das

ventoinhas, que transformavam fenémenos sonoros em fendmenos visuais.

Durante a realizacdo destes exercicios, a atribuicdo de feedback, instrucdes e
demonstragdo por parte da professora mostrou-se fundamental para a aquisicdo de

competéncias da Aluna C. Adicionalmente, foram oferecidas algumas instrucdes a esta

35 O trabalho de legato realizado durante a utilizagdo do Pneumo Pro foi exercido sobre o E. J. 4 de Taffanel
et Gaubert.
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aluna, incentivando-a a sentir uma maior quantidade de ar dentro da boca e a pensar na
ideia de soprar energicamente até ao fim do tubo da flauta. Na realizacdo dos exercicios
de vibrato, foram predominantemente tocadas as notas de si, d6 e do# do registo médio,
visto que sdo notas onde, devido a construgdo da flauta®®, é mais dificil obter um som
ressonante e profundo. Desta forma, a aluna trabalhou a técnica de vibrato em notas de
dificuldade superior de emissao, o que lhe proporcionou uma sensagdo de maior conforto

quando aplicava esta técnica a notas de emissao ressonante mais facil.

No decorrer do Ano Letivo, a Aluna C foi ganhando independéncia e autonomia na
realizagdo deste trabalho, passando a realizar o seu proprio aquecimento em aula,
identificando erros e corrigindo-se a si mesma, sem a necessidade da intervengdo da

professora.
4.4.4.3. Estudos Melodicos

A abordagem aos 24 Pequenos Estudos Melodicos de Moyse efetuada nas aulas da Aluna
C assemelhou-se aquela realizada durante as aulas de flauta da Aluna B, atravessando

quase sempre as seguintes fases:

1. Performance inicial da aluna;
2. Andlise estrutural e harmodnica do estudo e discussdo de ideias musicais e das suas
implicagdes a nivel timbrico, de articulagdo e de utilizagdo do ar;
3. Trabalho de som associado a um contexto expressivo e harmonico:
= Corre¢do da posicao da cabega em relagdo a flauta, de forma que a mesma
fosse colocada num angulo que permitisse uma melhor entrada de ar para
0 seu interior;
* Procura de uma melhor sensacdo corporal como forma de evitar tensdes
desnecessarias®’;
= Pequenas correg¢des na procura de um centro sonoro mais estavel — afastar
os dentes, 0 que resultava com que a aluna soprasse mais para dentro da

flauta, verticalizando a coluna de ar;

% As digitagdes das notas em questdo implicam que a maioria ou totalidade dos orificios da flauta esteja
destapada, o que resulta na emissdo de um som menos rico ¢ mais superficial.

37 A Aluna C, por vezes, realizava movimentos involuntarios com o brago esquerdo que interferiam na sua
qualidade de legato.
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* Procura de uma maior ressonancia e continuidade de ar em passagens de
intervalos grandes em /egato;
4. Trabalho de articulag@o associado a um contexto expressivo e harmonico:
= Tocar sec¢des articuladas apenas com impulsos de ar até que se consiga
um impulso com a energia desejada;
= Acrescentar a articulagdo as notas dessas passagens, mantendo um
impulso de ar com a mesma qualidade;

= Comparacdo do “antes” e “depois” da realizacdo deste exercicio.

A abordagem inicial a estes estudos melddicos passou sempre pela sua performance
inicial por parte da aluna, onde a mesma era incentivada a mostrar as suas proprias ideias
musicais e a arriscar durante a performance. Esta fase permitia também a professora
perceber quais as principais dificuldades sentidas pela aluna, de forma que a pudesse

ajudar a progredir de forma mais eficiente.

Em geral, a Aluna C mostrou realizar uma boa abordagem a todos os estudos de Moyse
e, a medida que as suas aulas de flauta foram avancando, a mesma, progressivamente,
passou a aplicar por iniciativa propria as corre¢des de som e articulagdo que poderiam vir
a ser sugeridas pela professora. Como maiores desafios para a Aluna C, estes estudos
apresentaram a realizagdo de /egato em intervalos amplos e a qualidade de articulagdo em
notas da mao direita do registo médio. Contudo, ¢ necessario mencionar que estas
dificuldades advinham, maioritariamente, da falta de confianca que a aluna sentia perante
a sua performance, algo qua a professora cooperante reconhecia e que a fazia procurar
diferentes estratégias para que os niveis de percecdo de autoeficacia da Aluna C
aumentassem, como a atribuicdo constante de feedback positivo, quando assim era
possivel, e o reconhecimento constante dos progressos atingidos pela mesma através de

comparacoes.
4.4.4.4. Técnica Digital

Os exercicios de técnica digital realizados pela Aluna C no decorrer do Ano Letivo

2020/21 foram os seguintes:

e Escalas classicas Maiores ¢ menores (harmonicas e melddicas) e suas 3%,
harpejos, harpejos V7, sens’, dim’ e suas inversdes;

e Exercicio n°® 1, do livro de exercicios diarios de Reichert;
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e FEscala cromatica.

O trabalho de escalas e técnica digital ndo causou grandes transtornos a Aluna C,
ocupando apenas algumas das suas aulas de flauta do 1° Periodo Letivo. Tendo em conta
que esta aluna, tal como a Aluna B, teve aulas de grupo de técnica durante todo o ano, a
partir do momento em que a mesma mostrou ter controlo sobre a pratica destes exercicios
ficou encarregue de realizar um trabalho individual e independente sobre os mesmos,

recorrendo apenas a ajuda da professora durante a aula de flauta quando necessario.

Durante a realizagdo de trabalho de técnica em aula, a prioridade foi que a aluna ganhasse
controlo sobre os movimentos digitais. Para tal, foi sempre utilizado o metrénomo a uma
velocidade fixa através do qual a aluna realizava as escalas e harpejos a diferentes
velocidades (colcheias, tercinas, semicolcheias, etc.). Pontualmente, a Aluna C mostrava
alguma dificuldade na mudanga de digitagdes do registo agudo, pelo que a professora
ajustava o nivel de dificuldade da tarefa, pedindo-lhe que tocasse essas passagens a uma
velocidade reduzida, de forma que ganhasse uma melhor coordenagdo entre dedos e,

consequentemente, um maior controlo sobre estas passagens.

Para além da procura de um maior controlo digital, o trabalho de som nunca deixou de
ser associado ao de técnica. Em todos os exercicios, a aluna foi incentivada a procurar
um bom /legato, ndo diminuindo o espago disponivel dentro da boca a medida que o
realizava e mantendo um fluxo de ar constante. Numa situacdo particular foi, também,
pedido a aluna que tocasse em frente ao espelho para que pudesse identificar movimentos
involuntarios realizados pelas suas sobrancelhas, algo que criava tensdes inconvenientes

a sua pratica instrumental.
4.4.4.5. Estudos Técnicos

A semelhanga dos estudos melddicos, os estudos técnicos eram abordados de um ponto
de vista interpretativo e musical ao qual eram associados os elementos técnicos
necessarios a performance. Desta forma, tal como nos estudos melodicos, a aluna era
incentivada a apresentar integralmente o estudo que tinha trabalhado de forma individual
no inicio desta fase da aula, mostrando sempre as suas ideias criativas e abordagem
expressiva perante 0 mesmo. Posteriormente, se necessario, era realizada uma analise a
partitura onde eram abordados os elementos técnicos e expressivos (oscilagdes de tempo,

acentos, dindmicas, etc.) que 14 constavam, bem como da sua harmonia e melodia e depois
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era discutido de que forma o estudo deveria ser executado tecnicamente para que

correspondesse as ideias musicais criadas através da sua analise.

O trabalho de som realizado em estudos técnicos era muito semelhante aquele realizado
em estudos melddicos ¢ baseava-se, maioritariamente, no melhoramento de intervalos
amplos em legato. Este trabalho consistia na procura de um som com ressonancia e
profundidade que permitisse a realizacdo destes intervalos. Para tal, a aluna realizou o
exercicio de cantar uma nota base e tocar em simultdneo?®, efetuou pontuais corre¢des da
posicao da lingua e procurou manter o0 mesmo espago no interior da boca, algo que foi
conseguido através do feedback constante por parte da professora. Durante a performance
de estudos técnicos, também foram sentidas pela aluna algumas dificuldades associadas
a manuten¢do de regularidade digital, que foram rapidamente resolvidas através da
diminuicdo do nivel de dificuldade e de velocidade das passagens, de forma que a aluna
ganhasse controlo sobre as mesmas. As dificuldades sentidas pela Aluna C relativamente
a elementos articulados presentes nos estudos também se resolveram com bastante

facilidade através da aplicagdo dos principios que ja foram anteriormente descritos.

Para a resolucdo de dificuldades de carater técnico, foram aplicadas as estratégias
descritas no paragrafo acima. Todas elas foram complementadas por feedback, instrugdes
e demonstragdo por parte da professora e, muitas vezes, as mesmas eram trabalhadas
isoladamente e depois integradas no contexto geral do estudo. Adicionalmente, no final
da abordagem a cada estudo, era pratica recorrente por parte da professora recapitular que
elementos precisavam de ser trabalhados e incentivar a aluna a repetir aqueles ja estavam

corrigidos, de forma que se tornassem automatizados.
4.4.4.6. Repertorio

O repertdrio trabalhado pela Aluna C ao longo do Ano Letivo 2020/21 abrangeu pegas de
varios periodos historicos e que abordavam diferentes aspetos técnicos e interpretativos.
Tal como a Aluna B, durante cada Periodo Letivo a Aluna C estudou duas pecas ou
andamentos que iam ao encontro das suas necessidades e objetivos, que passardo a ser

abordados nas proximas seccdes.

38 Este exercicio ja foi abordado de forma aprofundada na descri¢do das aulas observadas da Aluna B.
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R. Schumann, 7° Romance

A abordagem efetuada pela Aluna C ao 1° Romance de Schumann foi relativamente
rapida, sendo que a mesma, tendo realizado uma boa leitura inicial individual a obra,
conseguiu depois aplicar as correcdes sugeridas pela professora de forma muito eficiente.
Através do mesmo, foram postos em pratica todos os fundamentos de som trabalhados
durante o 1° Periodo Letivo. Depois de uma conversa com a professora sobre o ambiente
expressivo sugerido por este andamento, a Aluna C concluiu que a sua performance se
deveria basear na utilizagdo de um fluxo de ar continuo e na procura de um legato sem
tensdes associadas. Desta forma, foi realizado sobre varias passagens deste andamento o
exercicio de cantar e tocar a0 mesmo tempo, o que permitiu a aluna identificar em que
momentos surgiam tensdes indesejadas a sua performance e, ao mesmo tempo, realizar

um trabalho de prevenc¢ao das mesmas.
J. S. Bach, Sonata em mi menor

Os dois primeiros andamentos desta Sonata de Bach trabalhados pela Aluna C revelaram-
se bastante desafiantes para a mesma, ocupando uma grande porcao das suas aulas de
flauta. De um ponto de vista geral, foi necessario que a aluna mergulhasse de forma mais
aprofundada no universo da Musica Antiga, realizando uma interpreta¢do mais coerente
e historicamente informada a obra. Para tal, apesar da professora cooperante ter feito
questdo de que a aluna mostrasse as suas ideias originais sobre a peca através da flauta, a
mesma ajudou-a a ajustar estas ideias a estética em que se inseria este tipo de repertorio.
Foi, também, realizado um trabalho de analise harmonica e melddica nos dois andamentos
abordados pela Aluna C, o que a permitiu compreender de que forma a frase musical
poderia ser construida e a identificar momentos climaticos e de maior tensdo musical.
Esta andlise, para além de tedrica, foi realizada também de forma pratica, onde a
professora tocava a voz do baixo continuo enquanto a aluna tocava a parte de flauta. Esta
atividade foi fundamental para que a aluna pudesse ouvir a harmonia que acompanhava
a sua linha melddica e ajudou-a a, quase instintivamente, adaptar o timbre que produzia

de forma que o mesmo se encaixasse no ambiente musical.

As dificuldades técnicas sentidas pela Aluna C durante a abordagem a esta peca
mostraram-se muito diferentes perante cada andamento. Abaixo, irei descrever estas

dificuldades e a forma como foram colmatadas um pouco mais detalhadamente.
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Relativamente ao primeiro andamento desta pega, surgiram duas questdes problematicas
que coabitavam de forma simbiotica: a ma gestao de respiracdes e a falta de compreensao
da frase musical. Esta falha de compreensao por parte da aluna deveu-se ao facto deste
andamento ter os inicios de frase colocados, de forma inusual, na parte fraca do tempo,
algo de que a mesma ndo se apercebeu sozinha e a fazia respirar a tempo, quebrando a
frase melodica antes da sua resolugdo. Desta forma, a professora cooperante fez a aluna
entender de que forma funcionava a frase melddica, o que acabou por resolver os dois
problemas agora referidos. Adicionalmente, foram trabalhadas as microdindmicas
necessarias a realizagdo de uma abordagem historicamente informada as articulagdes,
procurando realizar um diminuendo dentro de cada ligadura presente na peca. Para
resolver esta questdo, foi necessario o feedback constante por parte da professora, uma

vez que a aluna ja tinha automatizado a realiza¢do de notas ligadas sem diminuendo.

Perante o segundo andamento, as maiores dificuldades sentidas pela Aluna C incidiram
sobra a manutencao de um tempo e de uma regularidade digital estaveis, o que depois se
refletia, também, na dificuldade da juncdo da articulagdo com as diferentes digitagdes.
Perante estas dificuldades, a Aluna C mostrava sentir-se muito ansiosa, o que acabava por
comprometer outras sec¢des do andamento que a aluna ja conseguia realizar com bastante
qualidade. Como forma de colmatar estes problemas, foi realizado um trabalho minucioso
que consistia na redu¢do substancial da velocidade de execucdo das passagens em
questdo, para que a aluna pudesse sentir um controlo pleno sobre o movimento dos dedos
e da articulagdo. Nesta fase, o feedback fornecido pela professora revelou-se fundamental
para que a aluna ganhasse uma maior percecdo de que movimentos digitais se
encontravam mais fora de controlo. A partir do momento em que a aluna se sentiu
confortdvel e comecgou a realizar movimentos altamente controlados, a velocidade de
execucdo destas passagens foi aumentada progressivamente até que o tempo do

andamento fosse atingido.
M. Marais, Les Folies d’Espagne

Esta obra, que foi abordada pela Aluna C durante o 2° Periodo Letivo, tem quinze secc¢des
e consiste na apresentacdo de um tema curto sobre o qual sdo realizadas catorze variacdes.
Durante o este Periodo Letivo, esta aluna trabalhou as secgoes I, I1, III, IV, V, VI, VIII,
IX, X, XI, XIII, XIV, XV, XVII, XVIIL, XIX, XXI, XXII, XXI e XXV. A semelhanca da

Sonata de Bach, esta foi uma pega que causou muita ansiedade a Aluna C e que ocupou
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uma grande por¢do das suas aulas de flauta deste Periodo Letivo. Os desconfortos
sentidos pela aluna relativamente a esta peca eram resultantes da grande complexidade

apresentada por algumas variagdes e das dificuldades técnicas que delas advinham.

Nesta pe¢a, um dos principais desafios para a Aluna C foi a compreensdo e execugdo de
variacdes que contivessem um elevado niimero de ornamentacdes, como ¢ o caso das
variagdes VI e XVII. Perante variagcdes deste género, apesar de compreender como as
ornamentacdes funcionavam em teoria, a aluna mostrava algumas dificuldades em as
tocar de forma fluida e espontanea. Para que este problema fosse resolvido foi pedido a
aluna que, em primeiro lugar, tocasse as variagdes excluindo as ornamentacdes. Esta
estratégia permitiu que a aluna compreendesse melhor a estrutura do texto musical. De
seguida, as ornamentacdes foram integradas em cada uma das variacdes. Nesta fase,
apesar da Aluna C ja mostrar um melhor entendimento do texto musical, a demonstragao
por parte da professora foi fundamental para que, através da imitag@o, a aluna conseguisse

obter um discurso musical mais fluido e comunicativo.

Para além do trabalho descrito acima, foram realizadas corre¢des pontuais ao longo da
obra que consistiam na adaptag@o de timbre e articulagdo ao carater expressivo de cada
variagdo e na abordagem técnica e musical a elementos expressivos como o balanco do
compasso, acentos, resolucdes harmoénicas, microdindmicas e constru¢ao e condugdo da
frase. Por vezes, também, a professora cooperante recorreu a utilizagdo do metronomo de
forma que pudesse ajudar a Aluna C a manter um tempo estavel e foram esclarecidas
duvidas acerca de algumas figuras ritmicas. Adicionalmente, nunca foi descurada uma
abordagem historicamente informada a esta obra, sendo a aluna incentivada a respeitar as
regras de articulacdo ditadas pelo contexto historico em que a pega se inseria. Todas estas
correcdes foram conseguidas através de ciclos constantes de feedback e instrugdes por
parte da professora, que direcionava a aten¢do da aluna para os elementos que
necessitavam de ser corrigidos e, depois, da sua repeticdo para que os movimentos

corretos se automatizassem.
J. Mouquet, La Flute de Pan

Relativamente a esta peca, foi trabalhado pela Aluna C apenas o primeiro andamento. A
abordagem inicial a0 mesmo por parte da aluna foi muito satisfatoria, sendo que na aula

onde este andamento foi apresentado pela primeira vez a aluna mostrou ter realizado um
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bom trabalho de leitura e de resolucdo de passagens tecnicamente dificeis. Ao longo do
andamento, a professora e aluna foram trocando ideias relativamente ao ambiente
expressivo que deveria ser criado. Foi pedido a aluna que traduzisse o titulo do andamento
e o poema associado a0 mesmo que constava na partitura e, a partir dai, foi discutido
como se poderia adaptar o timbre da flauta de forma que fossem criados varios ambientes
expressivos versateis. Assim, foram associados diferentes estados de espirito (dolcissimo,
sereno, contemplativo, intimo, festivo, etc.) a diferentes secgdes da peca, algo que ajudou
a que a Aluna C instintivamente adaptasse o timbre que produzia a estas condigdes.
Adicionalmente, foi realizado um trabalho pontual de procura de uma maior regularidade
digital e de estabilidade de tempo, bem como de um som mais centrado e mais bem
colocado. Estes elementos foram trabalhados da mesma forma que foi descrita
anteriormente e foram conseguidos bons resultados através de ciclos de feedback,
instrugdes e demonstragdo e da repeticdo dos elementos corrigidos, para que os mesmos

fossem automatizados.
I. Clarke, The Great Train Race

The Great Train Race, de lan Clarke, foi uma peca cuja Aluna C manifestou um grande
interesse em interpretar durante o 3° Periodo Letivo, uma ideia com a qual a professora
concordou, considerando que a mesma iria desafiar a aluna a sair da sua zona de conforto

de um ponto de vista performativo.

Nesta peca, os principais objetivos para a Aluna C foram a abordagem a técnicas
estendidas e a fomentacdo de uma performance com ousadia e expansividade, algo que a
professora tinha vindo a incentivar a aluna a efetuar ha bastante tempo. Durante a
abordagem a esta obra levantaram-se algumas questdes de ordem técnica que foram
rapidamente resolvidas através de feedback, instru¢des e demonstracdes por parte da
professora. Estes problemas incidiam sobre a manuten¢do de regularidade digital em
passagens mais rapidas que faziam com que a aluna perdesse o controlo dos movimentos
digitais. Neste caso, a professora rapidamente identificou as passagens em que se davam
estas irregularidades e direcionou a aten¢do da aluna para esses momentos, resolvendo-
se os mesmos de forma quase instantdnea. Relativamente a execu¢do de técnicas
estendidas, num processo inicial, as mesmas eram efetuadas pela aluna de forma timida,
ndo transparecendo uma performance confiante por parte da mesma. Aqui, os incentivos

e demonstragdo por parte da professora foram fundamentais para que a aluna
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compreendesse de que forma poderia tirar 0 maximo proveito dos efeitos e notacdo da
partitura. Numa fase final de aprendizagem desta obra, as capacidades performativas da
aluna foram aperfeicoadas onde, em aula, foi pedido a mesma que tocasse toda a pega

sem paragens, como se estivesse a realizar uma audigao.
W. A. Mozart, Concerto em Ré Maior

A segunda peca trabalhada pela Aluna C durante o 3° Periodo Letivo foi o Concerto em
Ré Maior, de Mozart. Pela questdo de tempo reduzido deste periodo, apenas foi possivel

que a aluna trabalhasse o primeiro andamento deste Concerto.

A abordagem a este Concerto foi algo que, desde o inicio, provocou na Aluna C um alto
sentimento de ansiedade que se refletia negativamente na execu¢do de passagens
tecnicamente mais dificeis, provocando na aluna uma perda de controlo sobre os
movimentos digitais e o funcionamento do ar. Perante esta situagdo, as aulas de flauta
destinadas a este Concerto focaram-se, maioritariamente, no aumento da percecdo de
autoeficacia da aluna, dando-lhe ferramentas para resolver problemas de ordem técnica e
mostrando-lhe todo o processo evolutivo que tinha percorrido até a altura. Ainda a este
respeito, muitas vezes foram realizados em aula alguns exercicios de som que
desbloqueassem tensdes criadas pela aluna que ndo favoreciam a sua saudavel producao
de som. Adicionalmente, este Concerto foi abordado de um ponto de vista estético e
cameristico, onde a professora tocou a parte do acompanhamento com a aluna, de forma
que a mesma desenvolvesse um melhor sentido estético e harmoénico do repertdrio.
Adicionalmente, foram abordadas outras questdes como articulagdes e hierarquia do

compasso.
4.4.4.7. Excertos Orquestrais

A abordagem a excertos de orquestra atravessava sempre uma contextualiza¢ao dos solos
tocados pela Aluna C, com o objetivo de que a mesma compreendesse de que forma a sua
parte se relacionava com os restantes instrumentos € com a orquestra. Também, era
realizada uma contextualizagdo historica sobre os mesmos, para que a aluna se pudesse
ajustar melhor ao universo estético em que cada excerto se inseria. Adicionalmente, era
realizado um trabalho de melhoramento de som e de articulagdo que se baseava nos
mesmos pilares que eram trabalhados individualmente na abordagem a estas técnicas e

era, mais uma vez, discutido com a aluna que tipo de ideias musicais deveriam ser
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transmitidas tendo em conta o contexto de cada excerto. Foi dada especial atengdo a
manutengdo de um tempo e afinagcdo estaveis e respeitantes das indicacdes que
constassem na partitura, bem como ao rigor ritmico e dinamico, elementos considerados
fundamentais na abordagem a excertos de orquestra que, depois de corrigidos, foram

repetidos para que se automatizassem.
4.4.5. Outras Atividades

Para além das atividades exigidas para a realizagdo do Estagio de Ensino Especializado,
como a observagao de aulas, a realizacdo de fichas de observagao, a elaboragdo de planos
anuais ¢ o planeamento e lecionacdo de aulas aos alunos participantes, tive,
adicionalmente, a oportunidade de participar em algumas atividades que, apesar de nao
estarem previstas para a realizacdo deste Estigio, complementaram a minha

aprendizagem como musico e professora de Musica.

Nao podendo comparecer, por razdes de incompatibilidade de horarios, a todas as
atividades que se relacionavam com as alunas que acompanhei durante o Ano Letivo de
2020/21, procurei, sempre que possivel, estar presente em momentos marcantes para o
seu processo de aprendizagem. Desta forma, assisti a algumas aulas de musica de
conjunto (com um ensemble constituido por instrumentos de sopros e cordas e com a
orquestra de flautas, ambos lecionados pela professora Marina Camponés), a duas
audi¢des de musica de cdmara (uma no 1° e outra no 3° Periodo Letivo), a duas audi¢des
de classe (uma no 1° e outra no 3° Periodo Letivo), e a prova de recital da classe de flauta

do 1° Periodo Letivo.

As aulas de musica de conjunto aconteciam com regularidade e eram complementadas
com varios concertos e recitais que os alunos realizavam ao longo do ano. Estas aulas
contribuiam para uma melhor uniformizacdo do ambiente de classe e de entreajuda e,
aqui, trabalhava-se maioritariamente a comunicacdo entre os elementos do grupo,
diferentes estilos e estéticas musicais (os alunos tocavam pecas de estilo Jazz ou de
compositores como Mozart ou Ravel) e outras questdes de carater cameristico.
Relativamente a orquestra de flautas, por vezes, havia uma aluna de contrabaixo que
colaborava com este grupo. Este Ano Letivo, a professora optou por ndo dirigir esta
orquestra, de forma a que os alunos ganhassem um maior sentido cameristico de

independéncia e de lideranca do grupo e, devido ao nivel de dificuldade de algum
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repertdrio trabalhado, os dois alunos da classe de flauta que ainda se encontravam no
curso basico ndo participaram em todo o programa realizado. A orquestra de flautas
destaca-se, também, pelo facto de os alunos terem a oportunidade de tocar instrumentos
como a flauta alto, a flauta baixo e o flautim, o que lhes permite conhecer e interagir com

instrumentos da familia das flautas desde cedo, algo que nao € usual acontecer.

As audicdes funcionavam como um pilar de aprendizagem para os alunos, onde se podia
verificar que competéncias tinham mais bem desenvolvido e que competéncias cujos
problemas ndo surgiam em aula ainda precisavam de ser trabalhadas. Relativamente as
duas audicdes de classe a que pude assistir, pela questdo de incompatibilidade de horarios
dos alunos ou por restricdes impostas pela pandemia, as mesmas precisaram de ser

divididas em duas fases diferentes ao longo do dia.

Tanto em audi¢des de classe como de musica de cadmara a professora gravava a
performance dos alunos, que depois lhes era enviada para autoandlise e posterior
discussdo em aula, o que permitia que os mesmos desenvolvessem um maior sentido

critico sobre a sua performance.

No que respeitou a prova de recital a que pude assistir, esta mostrou-se um momento de
maior tensdo e de nervosismo por parte da classe de flauta em geral. Aqui, os alunos
tocaram o repertorio preparado ao longo do 1° Periodo Letivo, aguardando que todos
terminassem a prova para que, posteriormente, tomassem conhecimento da sua

classificagdo e recebessem feedback construtivo por parte da sua professora.
4.5. Descricao das Aulas Lecionadas

Durante a realizacdo do Estdgio de Ensino Especializado na Escola Profissional da
Metropolitana, na classe de flauta da professora Marina Camponés, para além de ter tido
a oportunidade de acompanhar trés alunas de flauta ao longo do Ano Letivo 2020/21, tive
também a oportunidade de por em pratica as aprendizagens pedagdgicas que fui vindo a

obter, lecionando trés aulas a cada uma das alunas que acompanhei.

Foram feitos os possiveis que estas aulas fossem lecionadas com algum espacamento
entre si para que pudesse abordar estas alunas em fases diferentes do Ano Letivo e,

também, de forma a que tivesse a oportunidade de lecionar contetidos diferentes. Todas
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as aulas tiveram a duragdo de cerca 50 minutos® e, devido a situa¢do de confinamento
geral atravessada a meio do Ano Letivo, algumas foram realizadas de forma remota,
através da plataforma Zoom?°. Todas as aulas que lecionei no contexto do Estagio de
Ensino Especializado foram gravadas*' para posterior avaliagdo do meu Professor
Orientador e foram cuidadosamente planeadas de forma a ir ao encontro das necessidades

sentidas por cada aluna no momento em que as mesmas ocorreram.

De seguida, irei descrever a abordagem que tomei relativamente a cada aula, as

dificuldades sentidas por cada aluna e as estratégias a que recorri para as resolver.
4.5.1. Aluna A
4.5.1.1. 1* Aula Lecionada

A primeira aula que tive oportunidade de lecionar a Aluna A aconteceu no dia 10 de
dezembro de 2020, pelas 8h30, e foi constituida por duas partes diferentes: aula de flauta,
que teve a duracdo de 30 minutos, e ensaio com piano que, apesar de ter um tempo

previsto de 15 minutos, teve a duragdo de cerca de 20 minutos.

Tendo em conta que esta aula foi realizada numa fase proxima da prova técnica e de
recital®? da Aluna A, o plano de aula*® foi elaborado de forma que fossem abordados os
elementos da prova em que a aluna apresentava mais duvidas. Tendo em conta que a
Aluna A, a data desta aula, ja se mostrava bastante segura na execucao de estudos técnicos
e pecas, planeei trabalhar com a mesma as escalas e harpejos que ela poderia ter de tocar

na prova®*,

39 Tentei que as aulas lecionadas por mim tivessem a duragdo de 50 minutos, visto que essa ¢ a duragio das
aulas de instrumento na EPM.

40 Neste caso, foi criado um link de reunido nesta plataforma Unico para cada aula que se inseriu neste
contexto que, por sua vez, foi feito chegar por mim as respetivas alunas com cerca de 24 horas de
antecedéncia.

41 Qs direitos de imagem foram cedidos pela Metropolitana e pelos Encarregados de Educagdo das alunas
que acompanhei ao longo do Ano Letivo.

2 Por norma, a prova técnica ¢ realizada a meio de cada Periodo Letivo e a prova de recital no final do
mesmo. Contudo, pela Aluna A ndo poder ter comparecido a prova técnica devido ao facto de se encontrar
em isolamento profilatico, foi-lhe indicado que realizasse as duas em conjunto no final deste Periodo.

4 Qs planos de aula concebidos por mim para cada aula lecionada no Estigio de Ensino Especializado
encontram-se em anexo digital.

4 A aluna so saberia que escalas e harpejos iria tocar na prova técnica uma hora antes da mesma.

66



Considerando que esta aula comecou bastante cedo no dia e que a aluna ainda nao tinha
tido a oportunidade de tocar flauta, optei por iniciar a mesma com o aquecimento, através
do qual pude, também, realizar um pouco de trabalho de som com a Aluna A. Nesta fase,
pedi a aluna que tocasse cromatismos lentos descendentes e, depois, ascendentes, para
que fosse coberto todo o registo da flauta. Aqui, em primeiro lugar, permiti que a aluna
tocasse algumas notas para que ficasse mais a vontade durante a aula e, depois, procurei
ajuda-la a produzir um timbre mais amplo e ressonante na flauta, algo que foi conseguido
através de feedback e instrugdes que direcionaram a sua atengdo para o bom
funcionamento do fluxo de ar, do espago no interior da sua boca e da sensagao de suspirar

para dentro da flauta.

Na fase seguinte, foram abordadas escalas Maiores e menores até duas alteracdes e
respetivos harpejos. Pela limitacao de tempo perante a qual nos encontravamos, perguntei
a Aluna A que tonalidades considerava mais dificeis, pelo que a mesma me respondeu
que eram as de R¢é Maior e si menor, tonalidades essas que foram trabalhadas em aula.
Baseando-me nas aulas da Aluna A que tinha observado até a altura e tendo conhecimento
das dificuldades sentidas pela mesma perante a realizacdo de escalas, em primeiro lugar
perguntei-lhe quais as carateristicas das mesmas. Esta estratégia revelou-se benéfica,
dado que a aluna ndo tinha a certeza absoluta das alteracdes contidas na tonalidade Maior
e, adicionalmente, apresentava duvidas perante que cuidados deveria ter sobre a
construgio das escalas menores harménica e melédica. A medida que a aluna tocava as
escalas e harpejos, através de ciclos de feedback e instrucdes, fui-lhe dando algumas
sugestdes com o fim de a ajudar a melhorar a sua prestacdo. Desta forma, foram corrigidas
algumas digitagdes, como foi o caso das notas si bemol do registo agudo e ré do registo
médio, e algumas notas que a aluna trocava pontualmente. Adicionalmente, incentivei a
Aluna A a soprar com um fluxo de ar constante e energético de forma a melhorar a sua
qualidade de /egato, algo que ja tinha vindo a ser abordado pela professora cooperante.
Pedi também a aluna que tocasse as devidas escalas e harpejos com diferentes

articulagdes, algo que também lhe seria pedido na prova técnica.

No ensaio com piano, foram abordadas as duas pecas trabalhadas pela Aluna A durante
o 1° Periodo Letivo: a Sicilienne de G. Fauré e o Madrigal de P. Gaubert. Apesar de ja
conhecer bastante bem este repertério, o facto de me ver perante o papel de professora
num ensaio com piano obrigou-me a estudar as partituras de cada peca de forma mais

aprofundada, para que pudesse reagir com mais eficiéncia e prontidao se assim fosse
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necessario. Esta fase da aula consistiu em, maioritariamente, ajudar a Aluna A a ajustar-
se ao facto de estar a fazer musica de conjunto com o pianista acompanhador, algo a que
ndo estava habituada. Assim, numa fase inicial e depois de ter ajudado a aluna a afinar
com o piano, procurei dar-lhe algumas entradas em sitios onde ela apresentava davidas e,
depois, pedir-lhe que as realizasse sozinha com o pianista, como forma de compreender
se ela as tinha percebido verdadeiramente. Uma das partes onde a Aluna A sentiu maior
dificuldade em entrar a tempo foi na ultima linha do Madrigal de Gaubert. Aqui, foi
fundamental que ela compreendesse a linha melodica que o piano tocava nos compassos
de espera e a forma como a parte de flauta se integrava na mesma. Depois de garantir que
a aluna ndo apresentava dividas na juncdo da sua parte com a de piano, aproveitei para
trabalhar com ela alguns elementos performativos. Os desconfortos que ela sentiu na
jungdo inicial tinham tornado a sua postura fechada e, adicionalmente, tinham causado
que a mesma ndo soprasse com a mesma energia de ar do costume, o que interferia
diretamente com a qualidade do seu discurso musical, afinacdo e performance. Para que
este problema se resolvesse, decidi atribuir-lhe feedback e instru¢des em tempo real, ndo
a obrigando a parar de tocar, o que se veio a revelar bastante benéfico, resultando na sua
compreensdo da importancia da pratica de uma postura saudavel e do bom funcionamento

do fluxo de ar.
4.5.1.2. 2% Aula Lecionada

A segunda aula que lecionei a Aluna A ocorreu no dia 26 de margo de 2021 através da
plataforma Zoom, no final do 2° Periodo e depois da mesma ter realizado as provas
técnica e de recital. Pelo facto desta aluna, na data da aula, ainda ndo ter determinado que
estudos e repertorio iria trabalhar no inicio do 3° Periodo, optei por trabalhar com ela o
famoso E. J. 4 do livro de exercicios diarios de Taffanel et Gaubert e um dos andamentos

da Sonata de Handel que tinha sido abordado ao longo do 2° Periodo.

No inicio da aula, verifiquei se a Aluna A ja tinha realizado o aquecimento. Sendo a sua
resposta afirmativa, a aula avangou diretamente para o trabalho de técnica através do
exercicio de Taffanel et Gaubert supramencionado. Relativamente a este exercicio, foram
trabalhadas as tonalidades contidas entre d6 Maior ¢ ré bemol Maior. Numa fase inicial,
enquanto a Aluna A tocava as tonalidades com as quais estava mais familiarizada, foi
dada especial aten¢do ao bom funcionamento do ar e a alternancia entre notas ligadas e

articuladas. Numa fase mais avangada, em que passaram a ser tocadas tonalidades com

68



maiores niveis de complexidade, foi pedido a Aluna A que tocasse o exercicio de Taffanel
et Gaubert com todas as notas ligadas ou todas as notas articuladas, de forma que a mesma
pudesse direcionar a totalidade da sua atencdo para as diferentes notas e correspondentes
digitacdes. Ao longo desta fase, foi bastante comum que a aluna trocasse notas ou
efetuasse digitacdes incorretas com muita frequéncia, algo que exigiu elevados niveis de
atencdo da minha parte e que me obrigou a atribuir-lhe constante feedback e instrucdes,
com o fim de que a mesma identificasse erros e compreendesse como 0s corrigir.
Adicionalmente, surgiram alguns problemas de carater técnico relacionados com a
coordenacdo motora digital. Desta forma, pedi a Aluna A que tocasse as passagens em
questdo a uma velocidade muito moderada e com ateng¢ao plena aos movimentos digitais,
de forma que uma coordenagdo correta fosse automatizada. Apesar de nunca se ter
apercebido da utilizagdo de digitagdes erradas**, em alguns momentos e relativamente ao
desenho da linha melddica que constava na partitura, a Aluna A mostrou aperceber-se de
alguns erros que cometia. Nos momentos em que me apercebi desta situacao, permiti que
a Aluna A os corrigisse autonomamente, interferindo apenas se necessario, de forma que

as suas competéncias metacognitivas se fossem desenvolvendo.

Na segunda parte desta aula, abordei com a Aluna A um dos andamentos da Sonata em
mi menor de Handel que ela tinha trabalhado ao longo ao 2° Periodo Letivo. Para que a
mesma se sentisse mais a vontade, pedi-lhe que escolhesse qual dos andamentos preferia
trabalhar naquele dia. Escolhendo a aluna tocar o primeiro andamento desta Sonata, a
medida que o foi tocando foram efetuadas pontuais corregdes relacionadas com a leitura
do mesmo. Assim, através de feedback, instrugdes e demonstragdo, foram corrigidos
alguns elementos de carater ritmico que recaiam no facto da aluna demorar demasiado
tempo a efetuar respiragdes, comprometendo a estrutura do compasso, ou no facto da
mesma apresentar duvidas na contagem dos tempos de espera. Adicionalmente, em
alguns casos, foi perguntado a Aluna A que erros de leitura tinha cometido, procedendo-
se posteriormente a sua correcdo. De forma a complementar a abordagem a este
andamento, foi direcionada a sua atengdo para momentos cadenciais do mesmo e,
também, foi-lhe sugerido que articulasse notas repetidas com uma maior clareza, de forma
que o seu discurso musical se potencializasse. Foi, também, pedido a Aluna A que

praticasse uma postura mais aberta e comunicativa e que evitasse rodar a flauta para

% Esta situagdo acontecia recorrentemente perante as digitagdes de ré e mi bemol do registo médio.
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dentro, algo que se estava a traduzir numa queda de afinacdo em alguns momentos da
execucao deste andamento, como finais de frase ou zonas onde a aluna sentisse que o seu

ar se estava a esgotar.
4.5.1.3. 3* Aula Lecionada

A tltima aula que tive a oportunidade de lecionar a Aluna A ocorreu por volta das 12h
do dia 7 de maio de 2021, na sala 203 da EPM. Esta aula contextualizou-se a meio do 3°
Periodo Letivo, numa fase posterior a realizagdo da prova técnica onde a aluna se
encontrava a realizar uma primeira abordagem a repertorio. Por esta razdo, o trabalho de

leitura foi o enfoque principal desta aula.

Tendo em conta que a Aluna A tinha passado a manha a assistir a aulas tedricas na EPM
e que naquele dia ainda ndo tinha tido contacto com a flauta, decidi abrir esta aula com a
realizagdo do aquecimento. Desta forma, a aula iniciou-se com a execucdo de
cromatismos descendentes e ascendentes, bem como de oitavas. Considerando que a
aluna, na altura, j& tinha bastante autonomia na realizagdo do aquecimento, permiti-a
efetua-lo de forma livre, intervindo apenas quando necessario. As intervencdes
necessarias a este respeito basearam-se na utilizagdo mais energética e ativa do fluxo de
ar e, também, na procura de um melhor contacto do labio inferior com o /ip plate da
flauta, de forma que a qualidade de som do registo grave ganhasse uma melhor emissao

e se tornasse mais projetante.

De seguida, foi efetuada uma leitura inicial a peca Petite Fantaisie sur Le Carnaval de
Venise, de Jules Demersseman. Considerando que esta peca nunca tinha sido abordada
em aula pela Aluna A, decidi fazer uma passagem integral pela obra, de forma a garantir
que ndo existiam problemas de leitura que pudessem interferir mais tarde com a execucao
da mesma. Desta forma, foram esclarecidas algumas duvidas que foram surgindo
relativamente a introdugdo, tema e variagdes que se encontravam presentes na peca. Este
trabalho baseou-se, maioritariamente, na corre¢ao de erros de leitura de notacao, de
compreensdo ritmica e de dindmicas. Relativamente aos erros de notagao e de dinamicas
apresentados pela aluna, a sua resolucdo mostrou-se consideravelmente simples, sendo
apenas necessario, através de feedback e instrugdes, direcionar a sua atengdo para estes
elementos, sendo eles rapidamente resolvidos. Por outro lado, no que diz respeito a

problemas de leitura ritmica, foi necessario desenvolver um trabalho um pouco mais
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metddico com a Aluna A de forma que os mesmos fossem resolvidos. Para tal, foram
adotadas varias estratégias diferentes, onde o nivel de dificuldade de cada tarefa pedida a
aluna foi sendo ajustado consoante o que se mostrou mais apropriado no momento:
explicacdo das diferentes figuras ritmicas e da forma como elas interagiam entre si na
peca; demonstracdo e exemplificagdo de como a musica deve soar; leitura ritmica com
voz (aluna e professora dizem o ritmo em simultaneo e, de seguida, apenas a aluna);
marcacdo do tempo a colcheia e & seminima enquanto a aluna toca; repeticdo dos
elementos corrigidos. Depois de aplicadas estas estratégias, como forma de verificar se
as corregdes efetuadas tinham sido automatizadas pela Aluna A, pedi-lhe que tocasse
sozinha as passagens ou sec¢des previamente trabalhadas, o que confirmou a eficécia das
estratégias a que recorri. Foram, ainda, abordadas algumas questdes de musicalidade ao
longo da leitura desta obra. Entre elas, encontrava-se a importancia da anacruse que
iniciava o tema principal e que a aluna tendia a tocar como o final da frase que a antecedia
e a sec¢do final da ultima varia¢do onde, através de feedback, instrugdes e demonstragao,

procurei que a aluna tocasse de forma mais enérgica e virtuosa.

Terminada a aula, garanti que a aluna ndo tinha quaisquer davidas ou questdes e foram-
lhe dados alguns conselhos sobre a gestdo do estudo individual relativamente ao

repertdrio abordado nesta aula, de forma que fosse tirado maximo proveito do mesmo.
4.5.2. Aluna B
4.5.2.1. 1" Aula Lecionada

A primeira aula que lecionei a Aluna B estava planeada para a manha do dia 11 de
dezembro de 2021. Contudo, por falta de disponibilidade repentina da aluna, a mesma

teve de ser transferida para o inicio do 2° Periodo Letivo, acontecendo no dia 13 de janeiro

de 2021, pelas 10h.

Esta aula que tive a oportunidade de lecionar a Aluna B contextualizou-se no inicio do 2°
Periodo Letivo onde, por norma, era realizado um trabalho mais focado em aspetos
técnicos da flauta e a leitura de novos estudos técnicos e de repertdrio. Assim, esta aula
organizou-se da seguinte forma: trabalho de som e aquecimento; trabalho de som
associado a um contexto melddico; trabalho de articulagdo; abordagem a estudo técnico;

e abordagem a repertorio.
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Como ja foi mencionado, o aquecimento € algo que acontece regularmente nas aulas de
flauta da Aluna B caso ela ainda ndo o tenha realizado previamente, algo que se sucedeu
neste dia. Assim, sugeri que esta aluna aquecesse através de alguns cromatismos lentos e
oitavas, aproveitando para realizar um pouco de trabalho de som em simultaneo. Nesta
fase, a Aluna B apresentou uma qualidade de som diferente daquela a que estava
acostumada a ouvir em aula: enquanto a aluna, por norma, costumava mostrar um som
ressonante ¢ sem foco, nesta aula mostrava um som bastante timbrado ¢ vibrante, mas
sem a ressonancia suficiente. Esta falta de ressonancia no som por parte da aluna advinha
da criag@o de tensdes desnecessarias na zona do pescoco e queixo, que impediam que o
ar fluisse e que o som vibrasse com naturalidade. Para a resolucdo desta questao decidi,
através de ciclos de feedback e instrugdes, aplicar as estratégias que até entdo tinham sido
utilizadas pela professora cooperante para a resolucao destes problemas e que se tinham
mostrado sempre muito eficientes. Entre elas, pedi a aluna que soprasse como se estivesse
a suspirar, procurando uma sensacao de alivio de libertacdo do ar, e que se focasse mais

na obteng¢do de um som ressonante ao invés de um som demasiado concentrado?®.

O trabalho de som associado a um contexto melddico foi realizado através da melodia
Solveis Song, do livro Melodies for Developing Tone and Interpretation, de Robert Winn.
Esta melodia ja tinha sido trabalhada pela Aluna B na aula de flauta anterior, pelo que a
mesma ja apresentava muitas questdes relacionadas com a manutengdo da centralidade
sonora resolvidas. Por esta razdo, esta fase da aula consistiu na atribui¢do de feedback
positivo e na resolucdo de pontuais problemas que foram surgindo. Apesar de muitos
problemas de centralidade sonora ja estarem resolvidos, havia algumas passagens em que
tal ainda ndo acontecia devidamente, principalmente na realizagdo de intervalos mais
amplos. Através de exemplifica¢des, fui mostrando a Aluna B aquilo que ela poderia
realizar melhor, explicando-lhe como o poderia fazer, o que resultou no melhoramento

destas competéncias.

Na sec¢do desta aula destinada ao trabalho de articulagdo, a Aluna B tocou o primeiro
exercicio do terceiro capitulo do livro Articulation de Robert Winn, que consiste numa
melodia e na sua variagdo, que a subdivide em colcheias articuladas em portato. A

semelhanca da melodia anterior, a Aluna B ja tinha trabalhado este exercicio na aula de

% Tendo em conta que a Aluna B ja conhecia bem estes conceitos e os seus fendmenos causadores,
considerei desnecessario alongar-me mais nesta explicagao.
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flauta anterior, pelo que apresentava a maioria dos problemas previamente identificados
resolvidos. Aqui, na melodia, foi realizado um trabalho muito semelhante ao da melodia
anterior e, posteriormente, foi realizada a sua variagcdo. Os maiores problemas, nesta fase,
levantaram-se na execu¢do da variagdo onde a aluna mostrava a tendéncia de sair do seu
centro sonoro na realizacdo de intervalos mais amplos, resultando num timbre e
articulagdo com muito pouca definicdo. Dado que a aluna ja sabia como resolver
tecnicamente estas questdes, a resolucdo deste problema baseou-se na atribui¢ao de
feedback, pedindo-lhe que procurasse mais espaco dentro da boca na realiza¢do destes

intervalos.

O estudo técnico abordado nesta aula foi o estudo n® 4 do livro 12 Studi di Media
Difficolta per il Flauto, Op. 33 — 11, de E. Kohler. Este era um estudo que a aluna estava
a trabalhar naquela semana e que eu ainda ndo tinha tido a oportunidade de a ouvir tocar
em aula. Por esta razdo, permiti-me ouvir uma quantidade consideravel do estudo antes
de lhe atribuir qualquer feedback, de modo a compreender melhor quais as principais
dificuldades que ela sentia perante o mesmo. Durante a sua performance inicial, os
problemas que mais se destacavam iam ao encontro das dificuldades que a Aluna B tinha
vindo a sentir na realizacdo de estudos técnicos até a altura, que recaiam na manuteng¢ao
de um som centrado e de uma articulagdo clara. De forma a perceber que abordagem de
estudo a aluna tinha aplicado a este estudo técnico, perguntei-lhe de que forma o tinha
realizado. Rapidamente percebi que ao longo dos dias anteriores o seu foco se tinha
baseado unicamente na obtengdo de velocidade digital e ndo na obtencdo de uma boa
qualidade de som e de articulacdo, o que se refletia na sua prestacdo em aula. Desta forma,
expliquei-lhe que a velocidade digital pode ser atingida através do estudo a uma
velocidade lenta e controlada (Altenmiiler & Gruhn, 2002) e que, dessa forma, ela poderia
trabalhar também questdes de carater de articulacdo e de qualidade de som, o que depois
passamos a realizar em aula. Desta forma, a aluna passou a executar o estudo a uma
velocidade bastante reduzida que a permitisse ter controlo absoluto sobre o movimento
dos dedos e qualidade de articulagio. A medida que tocava, fui-lIhe atribuindo feedback e
instru¢des sempre que necessario, para que a mesma pudesse tirar maximo partido deste
exercicio. Ao longo deste estudo, houve duas dificuldades sentidas pela Aluna B que

gostaria de destacar:
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e Compassos 11 e 12 — as passagens situadas nestes compassos consistiam na
realizacdo de intervalos em /legato descendentes sobre a mesma nota que
aumentavam progressivamente a sua amplitude. Aqui, foi absolutamente
fundamental que a aluna compreendesse a importancia da pratica de um som
ressonante e ausente de tensdes. Assim, pedi-lhe que executasse esta seccao
enquanto cantava, de forma a eliminar estas tensdes e a criar um maior
relaxamento na zona do pescogo, o que, depois, se refletiu num melhor legato e
na emissao sonora centrada de todas as notas;

e Compasso 15 — aqui, surgia a realiza¢do de um intervalo dificil (de si médio para
fa sustenido agudo) que fazia com que a Aluna B instintivamente contraisse o
corpo e deixasse de soprar. Desta forma, foi necessario direcionar a sua atengao
para estes elementos, pedindo-lhe que soprasse energicamente e que afastasse os
dentes, de forma que ganhasse maior ressonancia no som e que verticalizasse a

coluna de ar.

Relativamente a repertorio, foi abordado nesta aula o primeiro andamento da Sonata em
mi bemol Maior, de Bach. Aqui, como maior objetivo, tinha ajudar a Aluna B a atingir
uma boa performance através de uma interpretacdo historicamente informada e
tecnicamente correta. Visto que esta aluna ja tinha abordado esta Sonata algumas vezes
em aula e que o tempo que nos sobrava era limitado, o trabalho desenvolvido baseou-se
na realizagdo de pequenos ajustes: a procura de um carater mais adequado, uma vez que
a aluna comecgou por tocar este andamento de forma muito séria, algo que ndo se ajustava
ao ambiente expressivo sugerido pelo mesmo; a procura de uma melhor nogdo de
harmonia e tonalidade, onde alertei a aluna para a presenca de algumas progressoes
harmonicas e mudangas de tonalidade e a ajudei a ajustar o timbre da flauta e dinamicas
de forma a evidenciar melhor estes momentos; o melhoramento de algumas resolugdes
harmonicas, onde a aluna acentuava demasiado a nota de resolu¢ao; ¢ o melhoramento da
qualidade de som em algumas passagens onde o mesmo se tornava mais desinteressante.
Todos estes ajustes foram realizados com sucesso através de ciclos de feedback,
instrugdes e demonstracdo de forma que a aluna identificasse estes problemas e

compreendesse como os resolver.
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4.5.2.2. 2* Aula Lecionada

A segunda aula lecionada por mim a Aluna B aconteceu através da plataforma Zoom no
dia 26 de margo de 2021, pelas 16h. Apesar de ter planeado realizar o aquecimento no
inicio desta aula, a aluna ja o tinha feito, pelo que a mesma se iniciou diretamente no
segundo ponto da planificacdo. Assim sendo, a segunda aula que tive a oportunidade de
lecionar a Aluna B destinou-se ao trabalho de repertorio, dividindo-se em duas pecas

diferentes: Ballade de C. Reinecke e 13" Grand Solo pour la Flute de Tulou.

No que diz respeito a Ballade de Reinecke, esta peca ja tinha sido trabalhada pela Aluna
B durante o 2° Periodo Letivo, pelo que ja tinha sido desenvolvido um trabalho muito
aprofundado sobre a mesma. No entanto, pelo facto desta aluna ter intencdes de se
inscrever num concurso onde teria de tocar esta obra, considerei benéfico que a mesma
fosse abordada novamente. O trabalho desenvolvido sobre esta peca teve como objetivo
principal enaltecer a performance da aluna e consistiu numa passagem integral da mesma
onde, a medida que a aluna foi tocando, foram efetuadas pontuais corregdes. As corregdes
efetuadas basearam-se na procura da resolugdo de algumas questdes de carater técnico,
como a procura de maior fluéncia em passagens ornamentadas e o melhoramento da
clareza de articulacdo na seccdo central da obra, na procura de uma melhor qualidade de
som, procurando espago ressonante e verticalizando o ar em momentos como a realizacao
de intervalos mais amplos ou de crescendo, e no melhoramento da qualidade do discurso
musical, procurando exagerar elementos expressivos como sforzandos e acentos, tocando
momentos cadenciais de forma mais livre e respirando de forma a ndo interromper a frase
musical. Algo que se mostrou particularmente eficiente no melhoramento da parte
expressiva da sec¢do central da Ballade de C. Reinecke foi o facto de ter sido pedido a
Aluna B que pensasse como as passagens em questdo soariam se tocadas por outro
instrumento, neste caso o violino. Todas as corregdes efetuadas que acabei de mencionar
foram realizadas sobre pequenos elementos da partitura e foram conseguidas através de
feedback e instrugdes. Em alguns elementos, a demonstracdo também foi fundamental,

principalmente para que a aluna entendesse conceitos mais abstratos.

O trabalho realizado sobre a obra /3™¢ Grand Solo pour la Flute, de Tulou, foi bastante
diferente daquele realizado sobre a peca anterior. Neste caso, tendo em conta que esta era
uma obra que tinha sido abordada pela aluna apenas uma vez e ha bastante tempo, foi

realizado sobre a mesma um trabalho de leitura e de resolugdo de alguns problemas de
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carater técnico. Desta forma, a medida que a Aluna B foi tocando, foram realizadas as
corregdes necessarias aos erros de leitura que iam surgindo. A aluna apresentou apenas
alguns erros pontuais, ndo necessitando de grandes corregdes a este respeito. Ainda assim,
surgiram algumas situagdes onde a aluna apresentava davidas relativamente a notagdo em
partitura, questionando se as notas escritas estariam certas, o que foi verificado e corrigido
durante esta sessdo. As corre¢des de carater técnico realizadas consistiram na procura de
uma melhor qualidade de som e /egafo ao longo da secg¢do inicial da obra, procurando um
som mais redondo e ressonante resultante da verticalizacdo do ar e da utilizagdo de uma
caixa ressonante mais ampla. Adicionalmente, foram abordadas algumas questdes
relacionadas com o controlo digital. Neste caso, perante passagens mais rapidas e
virtuosas, colocava-se o problema de as mesmas ndo estarem a ser tocadas na sua
integralidade, sendo notas omitidas pela performance da aluna como resultado da falta de
controlo sobre os movimentos digitais. Aqui, foi direcionada a sua atengdo para as notas

em falta, o que resultou na melhoria das passagens técnicas em questao.

No final desta da aula, verifiquei se a Aluna B teria alguma duvida ou questdo pendente
e conversei um pouco com ela, dando-lhe algumas sugestoes sobre como abordar a nova
peca: estudando devagar de forma a conseguir um bom controlo digital e, também, de
forma a conseguir atingir uma boa qualidade de som e legato e s6 depois procurar

executar a obra a uma velocidade mais rapida.
4.5.2.3. 3" Aula Lecionada

A terceira e Ultima aula que lecionei a Aluna B ocorreu pelas 10h do dia 13 de maio de
2021. Esta aula encontrava-se proxima da prova técnica desta aluna, pelo que decidi
trabalhar um excerto orquestral e um estudo e, por conselho da professora cooperante, a
seccdo em staccato duplo presente numa peca que aluna iria apresentar na prova de
recital, no final do ano. Considerando que Aluna B, antes desta aula, vinha de um ensaio
de musica de camara, decidi comecar a mesma diretamente na abordagem ao excerto
orquestral. Para a prova técnica, a aluna teria de apresentar dois excertos orquestrais e
dois estudos técnicos diferentes e, nesta aula, pedi-lhe que escolhesse um de cada para

apresentar.

O excerto orquestral escolhido pela Aluna B foi a Aria Aus Liebe will mein Heiland

sterben, da Paixdo Segundo Sdo Mateus de J. S. Bach. Na abordagem a este excerto,
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deixei que a aluna o tocasse na sua integralidade para que eu pudesse melhor compreender
que elementos trabalhar com maior prioridade. Desta forma, considerei que era necessario
melhorar a sec¢do cadencial do mesmo, bem como a tltima nota de cada compasso, que
a aluna tocava de forma demasiado intensa para o contexto estético em que o excerto se

inseria.

Os problemas identificados na sec¢do cadencial deste excerto recaiam numa falta de
organizagdo do discurso musical por parte da aluna, o que o tornava algo confuso. Assim,
a melhor forma de fazer entender estes problemas a Aluna B foi através da demonstragao,
exagerando as partes menos bem conseguidas pela mesma, algo que se revelou bastante
benéfico. Desta forma, e adicionando feedback e instrugdes a medida que a aluna ia
tocando, este problema foi resolvido com muita brevidade. A segunda questdo enumerada
no paragrafo anterior foi, também, resolvida muito rapidamente, tendo sido apenas
necessario direcionar a atencdo da aluna para esse problema. Tal foi conseguido através
da andlise harmonica da partitura e de demonstracdo, o que fez a aluna entender
rapidamente que, de facto, as notas que tocava de forma demasiado intensa deveriam ser

tocadas de forma diferente, algo que a mesma conseguiu realizar quase automaticamente.

O estudo n°® 12 de Kohler, Op. 33 —II, foi aquele que a aluna escolheu apresentar nesta
sessdo. Numa apresentacao inicial, a aluna mostrou ja ter desenvolvido um trabalho muito
intenso e profundo sobre o estudo, ndo apresentando problemas de ordem técnica a
exce¢do de dois momentos diferentes, que foram depois abordados em aula, e de alguns
erros pontuais. Os dois momentos a que acabei de me referir consistiam em passagens
técnicas digitalmente dificeis e que exigiam a execu¢do de um /egato saudavel, de forma

que todas as notas fossem emitidas. Assim, ambos foram trabalhadas da mesma forma:

1) Execucgdo das passagens técnicas com ritmos e acentos diferentes;
2) Procura de maior ressonancia de forma que o legato entre intervalos mais amplos

fosse facilitado.

A terceira parte desta aula, a pedido da professora cooperante, serviu para o trabalho da
seccdo em staccato duplo da peca Andante et Scherzo, de L. Ganne. Depois de uma
apresentacdo inicial desta sec¢do por parte da aluna, tornou-se claro que os problemas

sobre a mesma incidiam sobre um descontrolo da técnica de articulagdo e dos movimentos
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digitais. De forma a colmatar estes problemas, foram aplicadas varias estratégias com

propositos diferentes:

1) Execug¢do das passagens em legato a uma velocidade reduzida — como forma de
conseguir um maior controlo sobre a qualidade de som emitida;

2) Execucdo das passagens em legato a velocidade da peca — como forma de
identificar e corrigir quaisquer irregularidades digitais através de feedback,
instrugdes e direcionamento da atengao;

3) Juncdo da técnica de articulagdo dupla a uma velocidade reduzida — como forma
de introduzir esta técnica a execuc¢do da passagem sem sobrelotar o espago
cognitivo disponibilizado pela aluna;

4) Execuc¢do da passagem com ritmos pontuados (¢-k, t-k; k-t, k-t) — como forma de
permitir uma melhor juncdo entre os movimentos digitais e os movimentos da
lingua;

5) Execugdo da passagem tal como esta escrito.

As estratégias utilizadas surtiram efeitos positivos na performance da aluna, tendo a
execugdo das passagens em questdo ganhado clareza e controlo. Terminado o tempo de
aula, verifiquei se a Aluna B teria alguma diivida que necessitasse de ser esclarecida e
forneci-lhe algumas sugestdes sobre como abordar esta pega durante a pratica de estudo

instrumental individual.
4.5.3. Aluna C
4.5.3.1. 1* Aula Lecionada

A primeira aula que pude lecionar a Aluna C ocorreu no dia 11 de dezembro de 2020
pelas 9h50. Esta aula antecedia a prova de recital da Aluna C, pelo que o trabalho que
planifiquei se organizou da seguinte forma: aquecimento e trabalho de som; abordagem

a repertorio; e preparagdo para a performance.

Na primeira parte desta aula, tal como pode ser consultado através da planificagdo que
elaborei, o tempo previsto de realizacdo do aquecimento e trabalho de som ocupava cerca
de um ter¢o da duracdo total da mesma. As razdes que me levaram a planear que o
aquecimento ocupasse uma por¢ao tao significativa desta aula recairam no facto da aluna,

pelo nervosismo que sentia perante a prova, deixar que o mesmo se apoderasse dela,
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criando tensdes desnecessarias no seu corpo que se refletiam na producdo de um som
menos amplo e complexo do que ela era capaz de produzir. No decorrer desta fase da
aula, propus a Aluna C que realizasse o aquecimento através de cromatismos descentes e
ascendentes e oitavas. Adicionalmente, pedi-lhe que realizasse um pequeno vocalizo
elaborado por mim. Aqui, procurei direcionar a sua aten¢do para os fendmenos
relacionados com a producdo de som que ela deixava de efetuar quando se sentia mais
nervosa, como a boa utilizagdo do fluxo de ar e a procura de uma maior ressonancia no
som, que se traduzia num maior espago no interior da boca e na pratica de uma postura
mais aberta e comunicativa. Assim que a aluna tivesse bem consolidada uma boa
qualidade de som sem vibrato, tinha planeado pedir-lhe que tocasse os mesmos exercicios
com vibrato, de forma a conseguir que o seu som se amplificasse. No entanto, pela aluna
ter comegado a tocar com vibrato instintivamente relativamente cedo na realizagdo dos
exercicios propostos, decidi ajustar-me a situagdo perante a qual me encontrava,
aproveitando-me imediatamente para que esta técnica fosse incluida no trabalho de som

que viemos a realizar.

A segunda parte desta sessdo consistiu na abordagem a repertorio. Apesar desta aluna ter
preparado duas pecas diferentes para a prova de recital, escolhi focar esta aula apenas na
abordagem a Sonata em mi menor de Bach*’ por ser a pega perante a qual a aluna se
encontrava menos confiante. De forma a colocar a Aluna C mais a vontade, pedi-lhe que
escolhesse que andamento desta Sonata preferia tocar em primeiro lugar, escolhendo ela
comegar pelo segundo andamento. A medida que a aluna foi tocando este andamento,
tornou-se bastante evidente que a mesma se encontrava num estado de ansiedade perante
0 mesmo, o que tornava o carater musical da sua prestacdo algo desinteressante e,
adicionalmente, se refletia negativamente na execu¢do de passagens tecnicamente mais
dificeis. Desta forma, decidi que a ferramenta mais util para a Aluna C, principalmente
considerando que a sua prova de recital aconteceria muito em breve, seria o ganho de uma
melhor consciéncia harmoénica. Desta forma, a medida que a aluna foi tocando, fui-a
alertando para as diferentes tonalidades e harmonias que surgiam e, adicionalmente,
mencionando que partes poderiam ser mais evidenciadas. Esta estratégia revelou-se muito
benéfica para a Aluna C por duas razdes diferentes: ajudou-a a decifrar passagens técnicas

que se baseavam na construcio de harpejos sobre diferentes harmonias e desviou a sua

47 para a prova de recital, para além da outra peca, a Aluna C s tocaria os dois primeiros andamentos
desta Sonata.
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atencao do nervosismo sentido em detrimento de um melhor sentido harmoénico e musical.
Relativamente ao primeiro andamento desta obra, que foi tocado de seguida, optei por
manter sobre o0 mesmo a abordagem harmonica que tinha realizado sobre o anterior. Nesta
fase, a maior consciencializacdo harmonica contribuiu para que a aluna, para além de
passar a focar a sua aten¢ao na performance e ndo no nervosismo sentido, pudesse efetuar
ajustes timbricos que fossem ao encontro da harmonia sugerida. Adicionalmente,
permitiu que a aluna compreendesse que alguns dos seus medos relativamente a execugdo
de notas mais agudas eram injustificados, uma vez que a progressdo harmonica que a
levava até elas permitia que as mesmas fossem tocadas com bastante amplitude e

expressividade, muitas vezes representando momentos climaticos no andamento.

A seccdo final desta aula consistiu na preparagdo da performance. Assim, pedi a aluna
que tocasse os dois andamentos desta Sonata, imaginando que estaria a realizar a prova.
Este trabalho foi fundamental, visto que a Aluna C atravessava varios momentos de
ansiedade e stress que comprometiam os seus momentos performativos, € o facto de ter
sido mencionado em aula que deveria tocar como se estivesse em prova fé-la sentir esse
nervosismo naquele momento, tornando-o num elemento menos estranho no momento de

performance real.
4.5.3.2. 2* Aula Lecionada

A segunda aula que tive a oportunidade de lecionar a Aluna C concretizou-se através da
plataforma Zoom no dia 24 de margo de 2021, pelas 10h. Relativamente a todas as aulas
que tive de lecionar durante o 2° Periodo Letivo a cada uma das trés alunas que
acompanhei, a Aluna C foi a unica que manifestou interesse em que a mesma se
concretizasse antes das provas técnica e de recital, que seriam realizadas brevemente

através de gravagoes.

Depois de uma conversa breve com a Aluna C, tornou-se bastante evidente que a mesma
se encontrava num elevado estado de ansiedade perante a realizag@o de gravagdes para as
provas de avalia¢ao. Desta forma, o objetivo principal desta aula tornou-se o aumento dos
niveis de perce¢do de autoeficacia da aluna, para que a realizagdo de gravagdes por parte

da mesma se tornasse mais acessivel e eficiente.

No inicio da aula, verifiquei se a Aluna C j4 teria realizado o aquecimento. Sendo a sua

resposta negativa, os primeiros minutos de aula foram reservados a este momento. Nesta
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fase, mostrou-se claro que a aluna ja sentia o nervosismo que antecipava a realizacdo de
gravacgdes, o que se refletia negativamente na qualidade de som produzida por ela,
fazendo-a soprar de forma contida, com pouca energia e pouca quantidade de ar, e
fazendo-a criar tensdes desnecessarias nos musculos faciais € na zona do pescoco.
Consequentemente, esta fase da aula consistiu no desbloqueio dos elementos essenciais
a uma saudavel producio de som. Estes objetivos foram atingidos através de feedback e
instrugdes, permitindo que a Aluna C reconhecesse as causas por detrds da produgdo de
um som menos interessante e aplicando os exercicios que a mesma ja tinha realizado

durante as aulas de flauta com a sua professora“®,

Depois do aquecimento e trabalho de som, foram abordados excertos orquestrais € um
estudo técnico, elementos de avaliagdo sobre os quais a aluna considerava ainda ndo ter
conseguido uma boa gravacao: os excertos de orquestra da Sinfonia Eroica de Beethoven
e do Concerto para Orquestra de B. Bartdk; e o estudo n° 5 de Kohler, do livro 12 Studi
di Media Difficolta per il Flauto, Op. 33 - 1.

A abordagem que escolhi realizar sobre os excertos e estudo acima mencionados incidiu
sobre a procura da resolucdo de dificuldades que a aluna sentisse e que a impedissem de
realizar as gravagdes para avaliacdo. Deste modo, perguntei-lhe que momentos
considerava mais dificeis, sendo eles os seguintes: a) gestdo de respiragdes no excerto
orquestral de B. Bartdk; b) realizacdo da passagem em semicolcheias do excerto
orquestral de Beethoven; e c¢) performance integral do estudo em questdo sem erros e
hesitagdes. Considerando as dificuldades sentidas pela Aluna C permiti-me, em primeiro
lugar, abordar estes problemas de um ponto de vista técnico, dando-lhe ferramentas sobre

como os resolver. As estratégias utilizadas a este respeito foram as seguintes:

a) Perante esta dificuldade, foi pedido a Aluna C que considerasse o carater
cadencial que ocupava a maioria do excerto orquestral e que tocasse 0 mesmo
tendo em conta o nivel de liberdade que tinha para a dura¢do de cada respiracao,
podendo realiza-la de forma mais profunda do que estava a fazer no momento;

b) Nesta sec¢do, a aluna apresentava alguns problemas de controlo digital que,
depois, resultavam também na falta de coordenagdo entre o movimento dos dedos

e da lingua. Desta forma, em primeiro lugar, foi procurado um maior controlo

“8 Estes exercicios ja foram abordados em profundidade na descrigdo das aulas observadas da Aluna C.
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digital onde a aluna tocou a passagem em questdo em legato e a uma velocidade
reduzida para que pudesse praticar uma atencdo plena sobre o movimento dos
dedos, ganhando maior controlo sobre os mesmos. Estando este problema
resolvido, foi adicionada a articulagdo dupla a passagem em questao, primeiro a
uma velocidade reduzida para que a aluna integrasse a articulagdio com os
movimentos digitais controlados e regulares, e depois a velocidade do excerto.

c) Nesta fase, perguntei a Aluna C em que zonas do estudo se costumava enganar ou
hesitar. Na execucdo isolada destas passagens, apenas uma se revelou
problematica para esta aluna. Aqui, foi realizado um trabalho metddico e isolado
sobre a sequéncia de notas em questdo e, depois, as correcdes realizadas foram
integradas no contexto geral do estudo. Apesar da aparente resolucdo destes
problemas, os mesmos subsistiam aquando da performance total do estudo, o que
me levou a considerar que, provavelmente, a razdo que levava a Aluna C a
cometer estes erros ¢ hesitagdes estava no facto da mesma os encarar de forma
desmotivada, ndo investindo energia suficiente para efetuar aquelas passagens.
Assim, pedi a aluna que focasse a sua atencdo na linha melddica do estudo,
nomeadamente nas partes onde mais hesitava, e que o tocasse com atenc¢ao plena
a mesma, “como se fosse a melodia mais bonita do mundo”. Esta estratégia
revelou-se muito benéfica para a Aluna C, desviando a sua atenc¢do das passagens
dificeis e fazendo-a focar-se em questdes musicais, eliminando a sua performance

de hesitacoes ¢ erros.

Depois do momento descrito no ponto ¢), esta aula transitou com muita naturalidade para
a parte final que tinha planeado: preparacdo para a performance e realizagdo de gravagoes.
Na elaboracao do plano de aula, procurei que a fase final da mesma fosse dedicada a este
tema precisamente pela Aluna C ter mostrado bastantes dificuldades e inquietacdes
relativamente a realiza¢do de gravagdes®®. Desta forma, conversei com a aluna de forma
a compreender por que razdes ela sentia o nervosismo que descrevia e de que forma o
mesmo se repercutia negativamente na sua prestacdo em gravagdes. Posteriormente,
procurei ajudar a Aluna C a encontrar solu¢des para que a realizacdo de gravagdes se

agilizasse e se tornasse numa experiéncia mais positiva.

%9 Esta aula foi lecionada no tltimo dia em que a Aluna C poderia submeter as gravagdes para avaliagio e,
no momento, a mesma ainda ndo tinha conseguido realizar uma boa gravagdo para a prova técnica.
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Para compreender de que forma o nervosismo sentido pela Aluna C afetava a sua
concretizagdo de gravagdes, perguntei-lhe o que sentia € o que pensava enquanto as
efetuava. Desta forma, rapidamente percebi que aquilo que mais interferia com a
performance desta aluna em gravagdes era o facto da mesma projetar o seu pensamento
para elementos futuros ou passados de performance, como no facto de ndo se poder
enganar, no facto de poder vir a enganar-se e no facto de ainda ndo se ter enganado, por
exemplo. Assim, adotando um método socratico®®, procurei ajudar a Aluna C a
compreender de que maneira esses pensamentos contribuiam para os seus enganos e
hesitacdes e, adicionalmente, procurei ajuda-la a descobrir solugdes para este problema,
que se basearam na solugdo encontrada na alinea c¢) acima mencionada e que consistiam
na condugdo da atengdo da aluna para cada instante da performance em que se encontrava

e, também, no foco da sua aten¢do em elementos expressivos e musicais.
4.5.3.3. 3" Aula Lecionada

A terceira e ultima aula que tive oportunidade de lecionar a Aluna C ocorreu pelas 11
horas do dia 13 de maio de 2021. Tal como na ultima aula que pude lecionar a Aluna B,
nesta sessdo a Aluna C encontrava-se numa fase que antecedia a prova técnica, mas onde,
ao mesmo tempo, ja abordava repertdrio para a prova do final do 3° Periodo Letivo. Deste
modo, a sua aula dividiu-se em trés sec¢des diferentes: excerto de orquestra; estudo

técnico; e repertorio.

O excerto escolhido para esta sessao foi a Aria Aus Liebe will mein Heiland sterben, da
Paixdo Segundo Sdo Mateus, de J. S. Bach. Apos a apresentacdo integral deste excerto
por parte da aluna, pude identificar que a mesma, mesmo que tendo dito ja ter realizado
0 aquecimento, ndo estava a tocar com a qualidade de som habitual, pelo que lhe pedi que
realizasse alguns exercicios de som. Depois deste trabalho e da aluna ja ter atingido um
novo grau de conforto na producdo de som na flauta, a abordagem ao excerto orquestral
foi retomada. Aqui, foram identificados alguns problemas relacionados com: a) a
manutengdo de um centro sonoro saudavel na execugdo de intervalos mais amplos; b) a

precisdo ritmica das semicolcheias ao longo do excerto; e c) a fluéncia do discurso

%0 Este método consiste numa abordagem pedagodgica de didlogo que encoraja o aluno a procurar uma
compreensdo mais profunda dos conceitos mencionados. Permite que o aluno organize o seu pensamento
e experiéncias consoante as perguntas colocadas pelo professor (Deli¢ & Becirovié, 2016).
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musical na seccdo cadencial. Assim, estes problemas foram solucionados da seguinte

forma:

a) Através de feedback, instrugdes e demonstracdo, foi procurada uma maior
ressonancia na execu¢ao destes intervalos; foi, adicionalmente, pedido a aluna que
tocasse de forma mais confiante, uma vez que a mesma se encolhia visivelmente
durante a sua realizacdo, criando tensdes inconvenientes a performance;

b) Foidirecionada a aten¢do da aluna para este fenomeno e, através da demonstracao
das versdes ritmicamente correta e incorreta, a mesma percebeu o impacto que a
estabilidade ritmica teria na performance resultante. Posteriormente, 4 medida que
a aluna foi tocando, foi-lhe sendo atribuido feedback de acordo com o sucesso ou
insucesso da execugdo destes elementos;

c) Aqui, mais uma vez, a demonstracdo teve um impacto muito positivo na
compreensdo da aluna, uma vez que a fez entender o que interferia com a fluidez
do seu discurso musical. Posteriormente, a medida que a aluna foi tocando, fui-

lhe atribuindo feedback de forma que o mesmo se tornasse mais organico.

Seguidamente, foi abordado o estudo n° 1 do livro 30 Studies, Op. 107, de Karg-Elert. Ao
longo da execugdo deste estudo, a Aluna C mostrou algumas hesitagdes pontuais, que
foram sendo resolvidas através de feedback e instrugdes a medida que a mesma foi
tocando. Persistiu uma dificuldade relacionada com o controlo digital relativamente a
ultima linha deste estudo que necessitou que fossem adotadas algumas estratégias
diferentes: reducdo do nivel de dificuldade, pedindo a aluna que tocasse mais devagar;
trabalho isolado da passagem em questdo; e reintegracdo da passagem corrigida no

estudo.

Na ultima fase desta aula, foi abordado o primeiro andamento do Concerto em Ré Maior,
K. 314, de Mozart. Na abordagem a esta peca, a estratégia utilizada baseou-se na
performance da aluna que ia sendo interrompida & medida que fosse necessario realizar
alguma corre¢do. Aqui, foram abordados conceitos que se diversificaram entre questdes
de carater técnico e questdes de carater interpretativo e musical. Os problemas que
surgiram mais recorrentemente foram os seguintes: a) execucao de trilos; b) contagem de
tempos em notas longas; c) caradter musical e nocdo harmoénica. Desta forma, as

estratégias a que recorri foram as seguintes:
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a) Na execucdo de trilos, surgiram duas estratégias distintas que foram aplicadas a
dois tipos de trilos diferentes: o trilo inicial e os trilos que surgiam em colcheias
ao longo da peca. Para a melhor execucao do trilo inicial, sugeri & Aluna C que
utilizasse posi¢des alternativas, algo que a professora cooperante ja lhe tinha
proposto e que ela ainda ndo aplicava. Assim, exemplifiquei de que forma este
trilo poderia ser executado e pedi a aluna que o fizesse a uma velocidade reduzida,
primeiramente apenas com a nota principal e a sua terminagdo e, em segundo
lugar, o respetivo trilo e a sua terminagdo. Depois deste fendmeno conseguido,
pedi & Aluna C que executasse esta passagem a velocidade da obra, algo que a
mesma conseguiu concretizar com mais facilidade. Relativamente aos pequenos
trilos que surgiam em colcheias ao longo do andamento, foi reduzido o nivel de
dificuldade dos mesmos, tendo sido pedido a aluna que os realizasse a uma
velocidade muito reduzida. Durante este exercicio, pedi também a aluna que
efetuasse um ntimero reduzido de voltas em cada trilo, uma vez que a velocidade
do andamento a mesma ndo teria a oportunidade de realizar trilos muito
prolongados. As estratégias utilizadas para a resolucao destes problemas surtiram
efeitos positivos na execug¢do de trilos da Aluna C.

b) Os problemas de contagem de tempos em notas longas, como ¢ o caso da nota ré
agudo que se encontra na intervenc¢ao inicial da flauta e que se prolonga por quatro
compassos, foram rapidamente resolvidos através da audigdo interna da parte de
orquestra. Para que tal se concretizasse, em primeiro lugar, cantei esta parte
enquanto a aluna tocava a parte de flauta. Seguidamente, a aluna tocou enquanto
ouvia internamente o acompanhamento.

c) Para a resolugdo de questdes de carater musical e de nocdo harmoénica foram
adotadas diferentes estratégias: a atribui¢do de diferentes personagens a
momentos contrastantes do andamento®!; a analise harmoénica a partitura; e
feedback, instrugdes e demonstragdo. A demonstragcdo, nesta fase, revelou-se
fundamental para que a aluna melhor compreendesse conceitos tao abstratos como

os de carater musical e cor harmonica.

*1 Esta foi uma estratégia ja utilizada pela professora cooperante que surtiu efeitos muito positivos na
compreensdo do texto musical por parte da aluna.
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Adicionalmente, foram efetuadas algumas pequenas corre¢des ao longo da sec¢do deste

andamento, que se resolveram através de pequenos ciclos de feedback e instrugdes.

Terminando o tempo que tinhamos disponivel, verifiquei se a Aluna C teria alguma
duvida que necessitasse de esclarecimento e, sendo a sua resposta negativa, esta sessao

foi dada como terminada.
5. Reflexao Final /Analise Critica da Atividade Docente

Tal como foi mencionado no inicio da sec¢do da Pratica Pedagdgica deste Relatorio de
Estagio, os objetivos principais delineados para a sua realizacdo focaram-se na minha
aprendizagem e crescimento pessoal, pedagdgico e profissional, no aperfeicoamento da
minha abordagem pedagdgica e na descoberta de novas estratégias de ensino, de forma

que pudesse agilizar a aprendizagem do aluno da melhor forma possivel.

O nivel de consecug¢do destes objetivos, a meu ver, ligou-se diretamente as facilidades e
dificuldades sentidas por mim durante a realizacdo deste Estdgio, tendo contribuido
ambas de formas diferentes para que os mesmos fossem atingidos: as facilidades, que de
forma direta me permitiram obter conhecimento pratico relativamente ao ensino de flauta
transversal; e as dificuldades, que me proporcionaram varios momentos de reflexao
pessoal que, a longo prazo, se revelaram muito benéficas para o desenvolvimento das

minhas competéncias como professora de flauta.

De acordo com Alves (2017, p. 61), “Detetar aspetos positivos e negativos (...) garante
ao ensino uma maior qualidade e eficacia, exigindo ao docente (...) uma constante procura
de aperfeigoamento ao nivel pedagogico e didatico”. Entre as principais facilidades
sentidas por mim, estdo a disponibilidade da professora Marina Camponés e das alunas
selecionadas, facilitando a realiza¢do deste Estadgio. A professora cooperante, para além
de me ter transmitido todo o conhecimento possivel relativamente a Pedagogia da flauta,
mostrou-se sempre disponivel para esclarecer quaisquer questdes ou duvidas que me
fossem surgindo, discutindo ideias sobre os alunos selecionados para a realizacdo deste
Estagio e aconselhando-me sobre algumas situacdes ou desafios que atravessava com os
meus proprios alunos. Adicionalmente, por vezes, a professora cooperante convidava-me
a atribuir feedback as alunas selecionadas durante as aulas observadas, o que me
proporcionava um ambiente ideal de aprendizagem, uma vez que qualquer feedback que

atribuisse a estas alunas era rapidamente complementado ou corrigido, se necessario.
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As alunas selecionadas, por sua vez, mostraram-se sempre muito recetivas a todas as
minhas sugestdes de atividades ao longo da realizacdo das aulas lecionadas por mim,
empenhando-se arduamente para cumprir os objetivos das tarefas que lhes eram
propostas. Alguns momentos a este respeito foram particularmente recompensadores,
principalmente quando as alunas transpareciam uma reagao de felicidade ao se depararem
com o solucionamento de determinadas dificuldades que sentiam, festejando e anotando

na partitura que processos as tinham levado a conseguir ultrapassa-las.

A possibilidade de assistir a algumas aulas de musica de conjunto foi um agradéavel
imprevisto que surgiu durante a realizacdo deste Estagio. Considero esta experiéncia de
maior importdncia para a minha aprendizagem profissional, uma vez que me
proporcionou a oportunidade de encarar aulas deste género de um ponto de vista

pedagbgico e ndo do ponto de vista do aluno, como estava habituada.

Durante a realizagao deste Estadgio, diria que a maior barreira perante a qual me encontrei
advinha de duas fontes distintas: o receio de realizar uma pratica pedagogica menos boa
por nunca ter tido a oportunidade de, até a altura, lecionar alunos de graus mais avancados
e o receio de prejudicar o trabalho desenvolvido pelas alunas até a altura. Perante estes
desafios, tornou-se bastante evidente para mim que a Unica forma de defender o meu
trabalho era através de uma exigente planificagdo e preparagao das aulas que necessitava
de lecionar a estas alunas, o que me obrigou a mergulhar em profundidade no reportdrio
e estudos que cada aluna trabalhava, desenvolvendo uma analise critica aos mesmos e
relacionando-a com as implicacdes a nivel pratico e pedagdgico, algo que me
proporcionou, depois, uma maior confianga € um maior a vontade quando interagi com

as aluna selecionadas.

Outro obstaculo com que me deparei foi a qualidade do feedback que atribuia as alunas
selecionadas durante as aulas que lecionava. Relativamente a esta questdo, que foi alvo
de critica do meu Professor Orientador, por vezes, precisava de ajudar as alunas
selecionadas a obter resultados de forma mais imediata. Esta critica fez-me refletir sobre
as técnicas pedagogicas que adotava e reforcou a necessidade do pensamento e
abordagem ao aluno de forma individualizada, com o fim de que os resultados obtidos
pelo mesmo se tornassem mais eficientes. Este comentario efetuado pelo meu Professor
Orientador foi algo que tomei em consideragdo muito seriamente e que procurei melhorar

ao longo das aulas lecionadas por mim durante o Estagio.
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Ap6s a visualizagao das gravacdes efetuadas durante as aulas lecionadas por mim deparei-
me, também, com outro problema relacionado com o feedback que atribuia as alunas
selecionadas. Um vez que o feedback ¢ um elemento central a aquisi¢cao de competéncias
e essencial para que o aluno compreenda o nivel de sucesso das tarefas que realiza
(Carless et al., 2011; Sloboda, 1985), é extremamente importante que o mesmo seja
empregado de forma correta. De acordo com Harris (2015), o feedback deve ser atribuido
ao aluno da forma o mais positiva possivel, bem como com altos niveis de energia por
parte do professor. Apesar de estas carateristicas favoraveis a atribuicdo de feedback ja
serem conhecidas por mim, apenas através da visualizagdo destas gravacdes me apercebi
que, na pratica, ndo as estava a concretizar da devida forma, algo que procurei ter o
cuidado de melhorar ao longo das aulas lecionadas deste Estagio. Ainda assim, ¢
necessario mencionar que, apesar destas dificuldades, a minha pratica pedagdgica incluiu,

também, elementos muito bem consolidados.

A realizagdo deste Estagio reforcou, assim, a nog¢do de que o papel de reflexdo e
autoanalise do professor deve ser uma pratica recorrente, atualizando-se o mesmo
constantemente de um ponto de vista pessoal e cientifico. Citando Alves (2017, p. 60),
“(...) as funcdes do professor so se tornam significativas quando este ¢ capaz de superar
a sua postura como técnico, passando a adotar uma pratica profissional reflexiva,
construindo alternativas didaticas que partam dos interesses e da experiéncia musical dos

seus alunos”.

Estas praticas culminam na individualidade da abordagem pedagogica, onde o professor
deve ser flexivel o suficiente para considerar as preferéncias e fases de aprendizagem de
cada aluno (Cetin, 2009; Fleming, 2012; Fleming & Baume, 2006; Sloboda, 1985; Sree
Nidhi & Chinyi, 2017), permitindo-lhe tempo de assimilagdo e automatizagdo de
contetidos (Sloboda, 1985) e promovendo sempre um ambiente motivador e de confianga
em sala de aula. Desta forma, ¢é necessario que o professor utilize a sua criatividade para
que sejam criadas diversas estratégias para a resolu¢do do mesmo problema, adaptando-

as as carateristicas especificas de cada aluno (Alves, 2017).

Este estilo de abordagem pedagdgica de carater individual foi algo que pude observar
recorrentemente durante a realizagdo deste Estagio, onde a professora cooperante, através

de instrucdes, apelava a diferentes sentidos (auditivo, visual ou cinestésico) (Fleming,
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2012; Sree Nidhi & Chinyi, 2017) em alunos diferentes, oferecendo-lhes, depois, tempo

para a compreensao e automatizagao dos conteudos trabalhados.

Outro aspeto de maior importancia pedagdgica ¢ a motivacdo do aluno perante a
aprendizagem, considerando que a mesma ird determinar se o aluno adota ou ndo
comportamentos que o conduzam ao atingimento dos objetivos delineados para si mesmo
(Cardoso, 2007; O’Neill & McPherson, 2002). Relativamente a este assunto, tal como a
professora cooperante, procurei sempre atribuir os sucessos atingidos pelos alunos
selecionados ao seu esforco e trabalho individual, fomentando nos mesmos uma visao
incremental sobre a aprendizagem e aquisi¢do e competéncias, como sugerem Cardoso
(2007) e Dweck & Molden (2005). Durante a visualizagdo das primeiras gravagdes
efetuadas, apercebi-me de que perdi algumas oportunidades a este respeito, pelo que
tomei redobrada atengdo a esta questdo nas aulas seguintes. A percec¢do de autoeficacia
do aluno também teve um peso consideravel na realizagdo deste Estagio, principalmente
no que respeita a Aluna C. Neste caso, foi necessario um esforco consideravel da
professora cooperante e da minha parte, durante as aulas que lecionei a esta aluna, para
que os seus niveis de perce¢do de autoeficicia e, consequentemente, de motivagdo,

aumentassem.

Por fim, posso concluir que a realizacdo deste Estagio contribuiu muito positivamente
para o meu crescimento e desenvolvimento pessoal e profissional, mostrando-me novas
estratégias praticas de Pedagogia da flauta e abrindo-me novas perspetivas no que respeita
a aprendizagem musical. O ambiente proporcionado pela EPM e pela professora
cooperante permitiu-me um a-vontade extraordindrio para a participagdo em atividades
escolares e para o esclarecimento de qualquer divida, contribuindo para o meu

crescimento e para uma experiéncia excecional e memoravel.

Ainda que considere que tenho vdarios aspetos a melhorar no que respeita as minhas
estratégias e técnicas pedagogicas, reconheco que tal apenas pode ser concretizado
através da continuag¢do de um trabalho constante de reflexdo e autocritica. As facilidades
e dificuldades sentidas por mim, em conjunto com todo o ambiente de aprendizagem
proporcionado pelo Estagio e pela EPM, permitiram-me, assim, culminar num final de
ano muito gratificante, onde procurei absorver o maximo conhecimento possivel,

descobri novas estratégias praticas de Pedagogia de flauta transversal, aprendi como lidar
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melhor com alunos de graus mais avancados e aperfeicoei a minha abordagem pedagdgica

a alunos em niveis de aprendizagem mais iniciais.
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Parte II — Projeto de Investigacao
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6. Motivacoes Pessoais para a Realizacio deste Projeto

(...) the key to distinguishing the knowledge base of teaching lies at the
intersection of content and pedagogy, in the capacity of a teacher to transform
the content knowledge he or she possesses into forms that are pedagogically
powerful and yet adaptative to the variations in ability and background

presented by the students®? (Shulman, 1987, p. 15).

Desde que dei inicio a pratica pedagdgica, primeiro num contexto de aulas privadas e de
pequenas escolas de musica e, depois, num conservatorio oficial de musica, fui-me
deparando com varios desafios relacionados com a Pedagogia e aprendizagem de Musica
ou, no meu caso, do instrumento flauta transversal. Apesar de, numa fase inicial, me ter
encontrado bastante confiante de que faria um bom trabalho como professora,
rapidamente se tornou evidente para mim que um conhecimento altamente aprofundado
do meu instrumento e de Musica em geral ndo seria suficiente para que pudesse transmitir
aos meus alunos tanto os conceitos fundamentais da flauta transversal, como ideias
musicais, expressivas e estéticas. Assim, em primeira mao, testemunhei o quio
importante ¢ que conhecamos os processos pedagdgicos que devemos aplicar a cada
situagdo e a cada aluno, evitando obstaculos desnecessarios e tirando partido maximo da

aprendizagem musical individual.

Como esta comprovado, o conhecimento e a aplicacdo de praticas pedagogicas
informadas estdo relacionados com um maior nivel de eficacia por parte do professor.
Millican (2014) menciona que esta ideia se encontra presente em diversos elementos
bibliograficos. Shulman (1986), citado por Millican (2014, p. 2), refere que “(...) being
knowledgeable in a field does not automatically translate into the ability to teach that
subject effectively”3. Ainda, Colwell (2011) menciona que o trabalho de Shulman (1986)
contribui para a compreensao de que boas técnicas pedagogicas podem distinguir um bom

musico de um bom professor de Musica.

2 Tradugdo: “a chave para distinguir o conhecimento base do ensino estd na interse¢do de contefido e
Pedagogia, na capacidade do professor transformar o conhecimento do conteudo que possui em formas
pedagogicamente poderosas e, ainda, adaptativas as variagdes de habilidade e situagdo apresentadas pelos
alunos”

%3 Tradugdo: “ser conhecedor de uma matéria ndo se traduz automaticamente na habilidade de ensinar essa
matéria eficientemente”
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Tal como os autores referidos acima, tantos outros se pronunciaram sobre esta questdo,
denotando o facto de que ndo ¢ suficiente ter um conhecimento vasto sobre um tema ou
matéria para que os mesmos possam ser ensinados. E, também, essencial saber aplicar e
transmitir esse conhecimento de forma que o processo de aprendizagem do aluno decorra

de forma eficiente (Colwell, 2006; Sloboda, 1985).
7. Estado da Arte e Revisao de Literatura
7.1. Introducio

Ao longo dos ultimos anos, tém sido alvo de investigagdo varios elementos relativos a
Pedagogia e a pratica musical. Entre os temas mais explorados, sdo abordados assuntos
relacionados com cogni¢do, memoria, motivacdo, autorregulacdo e performance

(Cardoso, 2007; Miksza & Tan, 2015; Silva, 2020; Sloboda, 1985).

Tendo em conta que alguns destes temas ja se encontram exaustivamente estudados,
procurei, na realizacao deste Projeto de Investigacdo, ir ao encontro da procura de outros
elementos que possam servir o universo da Pedagogia, de maneira a complementar um
assunto que ja tenha vindo a ser investigado ou, até, a acrescentar nova informagao que

possa vir a ser pertinente de um ponto de vista cientifico e pratico a nivel pedagégico.

Este Projeto de Investigacdo ¢ o resultado do culminar dos dois anos passados por mim
na realiza¢do do Mestrado em Ensino de Musica na Escola Superior de Musica de Lisboa,
bem como de uma sucessao de eventos e de experiéncias pessoais que me proporcionaram

momentos de reflexdo relativamente a Pedagogia e a aprendizagem de Musica.

O presente Projeto de Investigacdo ira basear-se no segundo capitulo do livro The
Practice Revolution (Johnston, 2002), que ¢ altamente recomendado por Frazier (2003) e
Roberts (2004) e que reflete uma abordagem pedagdgica propria do autor onde sdo
oferecidas ao leitor e professor de Musica varias sugestdes sobre como comunicar com o

aluno, de forma a tirar partido maximo da sua pratica instrumental individual.
7.2. Estudo em Casa ou Autorregulacio

O estudo instrumental ¢ essencial para a aquisicdo de competéncias e, até agora, tem sido

abordado de diversos angulos de maneira a que seja melhor compreendido e a que aspetos
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relacionados com o mesmo sejam desenvolvidos (J. R. Austin & Berg, 2006; Bartel,

2008; Hallam et al., 2012; Harnum, 2014; Harris, 2015; Toff, 2012).

No que diz respeito a pratica ou estudo instrumental, muita investiga¢do tem incidido
sobre o conceito de autorregulagdo, que ¢ definido por Schunk & Greene (2017; p. 1)
como “the ways that learners systematically activate and sustain their cognitions,
motivations, behaviours, and affects, toward the attainment of their goals™*. Leon-
Guerrero (2008) refere-se a autorregulacdo como o processo com o qual se aborda uma
tarefa e a implementacdo de estratégias, consoante uma avaliagdo constante dos
elementos, com o fim de melhorar a performance. Por outras palavras, e completando a
definicdo de Schunk & Greene (2017), este conceito deve ser visto como algo que vai ao
encontro dos nossos objetivos, estados de espirito, idade e crescimento fisico e intelectual,

0 que o torna em algo que se encontra em constante transformagdo e adaptagao (Harris,

2015).

Apesar de haver varias perspetivas teoricas sobre o conceito de autorregulacao (Pintrich,
2000; Schunk & Greene, 2017), todas parecem ter algumas ideias principais em comum,
sendo elas: que autorregulacdo implica um comportamento ativo a nivel cognitivo,
metacognitivo e motivacional; que o estabelecimento de objetivos desencadeia
capacidades de autorregulagdo; que autorregulacdo ¢ um processo ciclico; que ha a ideia
constante de que a motivacdo pode ser preditiva do seguimento ou ndo de objetivos; e
que as emogdes desempenham um papel importante na manuten¢do de energia para o

atingimento de objetivos (Schunk & Greene, 2017).

Relativamente aos elementos suprarreferidos, tem surgido, também, alguma bibliografia
onde autores reconhecidos sugerem como aperfeigoar as técnicas de autorregulagao, tanto
num contexto geral de aprendizagem (Barry & Hallam, 2002; Harris, 2015; Johnston,
2002), como num contexto de aprendizagem de um instrumento musical especifico

(Silva, 2020; Toff, 2012; Wye, 1988, 2017).

Ainda, no que diz respeito a autorregulacdo, ¢ referido que, para que se dé€ inicio a um
comportamento autorregulado é necessario que exista o estabelecimento de objetivos

(Carver & Scheier, 2000; Sitzmann & Ely, 2011) e que esses objetivos, que funcionam

> Tradugdo: “a forma como os aprendizes ativam e sustém sistematicamente os seus conhecimentos,
motivagdes, comportamentos ¢ emogdes em dire¢ao ao atingimento dos seus objetivos”
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como regulatory agents, permitem que o individuo recorra a estratégias de estudo e de

autorregulagao eficientes (Pintrich, 2000; Sitzmann & Ely, 2011).

Apesar das afirmacdes de Carver & Scheier (2000), Pintrich (2000) e Sitzmann & Ely
(2011), torna-se muito claro que ¢ defendido por Johnston (2002) que, apesar da
formulagdo de objetivos ser fundamental, ndo ¢ a mesma que que contribui para o inicio
de um comportamento autorregulado da pratica instrumental. Segundo o autor (Johnston,
2002), para que este comportamento se desencadeie, ¢ absolutamente necessario que seja
estabelecido um bom elo de comunicagdo entre o professor e o aluno de instrumento, de

forma que os objetivos sejam bem compreendidos e assimilados pelo aluno.
7.3. Comunicacio

O conceito de comunicagdo pode ser definido de varias formas diferentes (Geng, 2017).
Segundo Khan et al. (2017), a comunicagdo envolve a presenca da capacidade de ouvir o
outro, de saber falar e de saber ler e escrever. Citando Saunders & Mills (1999), Khan et
al. (2017) referem que as capacidades de comunicagdo se definem pela capacidade de se
conseguir transmitir uma mensagem que resulta num entendimento mituo no contexto
em que o comunicador se encontra. Ainda, referem que a comunicagdo de sucesso ¢ um
processo através do qual o ouvinte recebe uma mensagem de forma clara e compreensivel.
De outra perspetiva, a comunicagdo ¢ considerada um elemento essencial em quase todos
os momentos da vida do ser humano e, também, um processo social que surge desde a
nascenga (Geng, 2017). Adicionalmente, Baguley (1994), citado por Geng (2017), refere-
se a comunicagdo como um processo caraterizado pela transmissdo propositada de
informacao ou de sentimentos entre individuos. Apesar de todas as abordagens diferentes
a este conceito, Geng (2017) menciona que todas estas defini¢cdes tém pontos em comum,

como a transmissdo de informacao, a interacdo e a partilha entre individuos.

E mencionado por Geng (2017) que ha ocupagdes que, mais que outras, necessitam de
boas capacidades de comunica¢do. Segundo McCroskey et al. (2006), tem sido muito
estudada a relacdo entre o comportamento comunicativo dos professores e o nivel de
aprendizagem atingido pelos alunos. Apesar de alguns estudos que relacionam
comunicagdo com Pedagogia indicarem que ha varidveis da comunicacdo por parte do
professor que tém uma relacdo negativa ou pouco significativa e consistente com a

aprendizagem cognitiva do aluno (Andersen et al., 1981) ou com as suas capacidades de
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autorregulacdo (Ozan & Kincal, 2018), outros estudos tendem a obter resultados que
contrariam estas afirmacdes (Khan et al., 2017; McCroskey et al., 2006; She & Fisher,
2002).

Num estudo onde foi analisada a relacdo entre as capacidades de comunicacdo do
professor e a motivagdo do aluno, foi referido que os niveis de motivacdo do aluno no
final da aula s3o determinantes, influenciando o seu comportamento posterior a esse
momento (McCroskey et al., 2006). Khan et al. (2017), num estudo realizado com
professores e alunos de Educacao Fisica, concluiu que as capacidades de comunicagio do
professor tém um papel significativo no sucesso académico dos estudantes e que,
portanto, estas capacidades devem ser trabalhadas pelos professores. Também, anos
antes, foi analisado o estudo instrumental de alunos de trés professores de musica
diferentes (Barry, 2007). Nesta investigagdo, procurou-se perceber de que forma o estilo
de ensino de cada professor influenciava o processo de autorregulacdo do aluno nos
momentos de pratica instrumental individual. Assim, foram gravadas tanto as aulas como
as sessoes de estudo de cada aluno e, ainda, foi pedido aos alunos que respondessem a
um questionario. Apesar das limitagdes da investigacdo mencionadas pela autora, como
o facto da amostra utilizada ter sido reduzida, os resultados obtidos tornaram bastante
evidente que existe uma relagdo entre o estilo pedagdgico do professor e o consequente
estudo instrumental do aluno, podendo observar-se carateristicas de autorregulacio
semelhantes entre os alunos de cada professor (Barry, 2007). Outro ponto interessante
destacado por Barry (2007) no decorrer da investigacdo foi o facto de que, provavelmente,
o fator com maior influéncia nas sessdes de estudo do aluno ¢ a forma como o professor
se expressa, o que faz e o que pede ao aluno, ao invés de apenas o conteudo daquilo que

diz.

Assim, o conceito de comunicagdo tem-se mostrado cada vez mais relevante no que diz
respeito ao seu papel no universo da Pedagogia. Para que um professor realize a sua
profissdo de forma eficiente, ¢ necessario que tenha estas capacidades desenvolvidas de
forma que os conteudos se tornem mais acessiveis e de forma a transmitir informacao, a
interagir melhor com os alunos e a gerir o ambiente de aula da melhor forma possivel

(Khan et al., 2017; McCarthy & Carter, 2006; Silver, 2018).

As consideragdes de Johnston (2002) relativamente a importancia da comunicagdo entre

o professor e o aluno e aos seus contributos para a aprendizagem vao ao encontro da
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maioria das dos autores mencionados acima (Barry, 2007; Geng, 2017; Khan et al., 2017,
McCarthy & Carter, 2006; Silver, 2018). No entanto, enquanto que outros estudos se
focaram na analise das intera¢des entre o professor e aluno e, por vezes, nas suas
consequéncias, ndo as analisando de um ponto de vista critico (Andersen et al., 1981;
Barry, 2007; Kerssen-Griep, 2001; Khan et al., 2017; Ozan & Kincal, 2018; Ruiz-Primo,
2011), Johnston (2002) diferencia-se dos outros pelo facto de mencionar que uma boa
comunicagdo se torna absolutamente indispensavel a uma pratica instrumental

autorregulada e eficiente.
7.4. Objetivos (conceito)

Segundo J. T. Austin & Vancouver (1996), citados por Sitzmann & Ely (2011), hé mais
de um século tem sido investigado o comportamento baseado a partir da formulagdo de
objetivos. J. T. Austin & Vancouver (1996, p. 338) definem o conceito de objetivo como
“(...) internal representations of desired states, where states are broadly construed as

outcomes, events, or processes’>.

De acordo com o que foi referido anteriormente, ¢ defendido que a formulacdo de
objetivos ¢ essencial para que seja desencadeado um comportamento autorregulado
(Carver & Scheier, 2000; Sitzmann & Ely, 2011) e eficiente (Pintrich, 2000; Sitzmann &
Ely, 2011). Citando Sitzmann & Ely (2011, p. 423), “Goals reflect the standard for
successfully accomplishing a task, and self-regulation theories agree that goals provide a
criterion for monitoring, evaluating, and guiding self-regulatory activity”*®. Também é
mencionado que, pelo facto dos objetivos serem pontos sobre os quais os individuos
regulam o seu comportamento, que os mesmos passam uma quantidade consideravel do
seu tempo em ocupacdes que os levem a aproximar-se dos seus objetivos (Carver &
Scheier, 2000). Ainda, ¢ mencionado por (Schunk, 1989) que objetivos gerados pelo

proprio levam ao aumento dos niveis de motivacdo e de autoeficécia.

A importancia da necessidade de ter objetivos bem estabelecidos quando se procede ao

estudo individual de um instrumento, para além de ter sido alvo de investigacao cientifica,

%5 Tradugdo: “representagdes internas de estados desejados, onde os estados sdo amplamente interpretados
como resultados, eventos ou processos”.

% Tradugdo: “Os objetivos refletem o padrio para realizar uma tarefa com sucesso, e as teorias de
autorregulacdo concordam que as metas fornecem um critério para monitorizar, avaliar e orientar a
atividade de autorregulagdo”.
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reflete-se também em outros elementos bibliograficos (Harris, 2015; Wye, 1988) que se
referem ao estabelecimento de objetivos como um elemento determinante a
aprendizagem musical autorregulada. Esta ideia ¢, também, suportada por Smith (2005)
que menciona que a formulagdo de objetivos resulta no melhoramento da motivacao
intrinseca e das estratégias utilizadas no estudo individual, bem como na procura de novos
desafios. Ainda, ¢ referido que ha maior envolvimento por parte do aluno quando o

professor elabora trabalhos para casa como um propo6sito e objetivos especificos (Epstein

& Van Voorhis, 2001).

Apesar de predominar a ideia de que ¢ uma pratica saudavel regular o estudo individual
de instrumento a partir de objetivos (J. T. Austin & Vancouver, 1996; Carver & Scheier,
2000; Pintrich, 2000; Sitzmann & Ely, 2011), Harris (2015) alerta-nos para o facto dos
mesmos poderem vir a ter um impacto negativo no aluno, caso os mesmos nao sejam

elaborados de forma correta, podendo assim resultar em frustragdo e desmotivagao.

Tendo em mente estas consideracdes, eis que surge a questdo sobre como formular
objetivos que tenham um impacto positivo e que carateristicas os mesmos devem

apresentar, algo que serd abordado na sec¢do seguinte.
7.4.1. Como Formular Objetivos?

Depois da compreensdao de que a formulagdo de objetivos ¢ de facto um elemento
fundamental e imprescindivel a um comportamento autorregulado (Carver & Scheier,
2000; Sitzmann & Ely, 2011), coloca-se a questdo de que carateristicas os objetivos
formulados devem conter de maneira a que o consequente comportamento autorregulado
do aluno se possa tornar o mais eficiente possivel. Para que tal se concretize, é necessario
ter em conta os niveis de motivagdo que o aluno terd para cumprir os objetivos propostos.
Este tema sera abordado na seccdo seguinte, onde serd discutido o conceito geral de
motivagdo e depois, mais aprofundadamente, a Teoria da Autoeficacia proposta por

Albert Bandura.
7.4.1.1. Motivacao

Segundo O’Neill & McPherson (2002), num artigo de revisdo de literatura relacionado
com o conceito de motivacdo em musica e na aprendizagem musical, investigacdes

conduzidas a este respeito tém procurado compreender por que razdes criangas escolhem
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aprender um instrumento musical, como valorizam a sua aprendizagem, porque variam
relativamente a persisténcia para atingir os seus objetivos e a que atribuem os seus
sucessos ou insucessos em diferentes contextos. Apesar do conceito de motivagdo ser
extremamente complexo, foram criadas diversas teorias para o explicar, que, por alto, se
baseiam na sua defini¢do como algo derivado do individuo, do meio que o rodeia ou de
uma combina¢do dos dois (Cardoso, 2007; Hallam, 2016). Aqui, levanta-se também a
questdo do porqué de duas criangas com as mesmas capacidades encararem desafios e
tarefas semelhantes de formas tao diferentes, podendo umas persistir perante dificuldades
enquanto que outras as tentam evitar (O’Neill & McPherson, 2002). Referenciando
investigagdes anteriores cujo foco principal era abordar as questdes mencionadas acima,
O’Neill & McPherson (2002) retiram a conclusdo geral de que a motivacao ¢ um elemento
fundamental ao processo de aprendizagem que permite que os alunos adotem
comportamentos que os conduzam ao sucesso. Entre as diversas teorias construidas sobre
o que leva ou nao os individuos a sentirem-se motivados a realizar determinadas tarefas
ou a participar em determinadas atividades estdo a Teoria da Expectativa x Valor, a Teoria
da Autoeficacia, a Teoria da Atribuigdo, a Teoria Incremental ¢ a Teoria da Identidade
(Cardoso, 2007; Maehr et al., 2002). Para este Projeto de Investigacdo em particular,
como j& foi mencionado acima, irei focar-me na Teoria da Autoeficdcia proposta por

Albert Bandura.
7.4.1.2. Teoria da Autoeficacia

A Teoria da Autoeficacia comegou por ser explorada num contexto terapéutico que lidava
com situa¢des de medo e de fobia e recai no modelo de pensamento do determinismo

reciproco®’ (Schunk, 1989).

A teoria da Autoeficacia refere-se a forma como os individuos julgam as suas capacidades
e no modo como tal se reflete na sua motivagdo e comportamento (Bandura, 1982, 1989).
Esta teoria ¢ suportada pela ideia de que uma das grandes fungdes do pensamento ¢ a
previsdo de acontecimentos que possam impactar a vida pessoal dos individuos e que,

consequentemente, os mesmos procuram formas de exercer controlo sobre eles (Bandura,

57 Segundo este modelo de pensamento, existe uma relagdo entre a ago, fatores cognitivos, afetivos e
pessoais ¢ o meio ambiente, onde todos cooperam como fatores determinantes, interagindo entre si e
influenciando-se uns aos outros (Bandura, 1989, 1997). Segundo Bandura (1997), estes fatores interagem
bidireccionalmente ¢ o grau de influéncia que exercem uns sobre os outros podera variar consoante as
atividades ou circunstancias perante as quais o individuo se encontra.
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1989). Esta ideia completa-se através de Bandura (2010, p. 1), que refere que “This core
belief is the foundation of human motivation, performance accomplishments, and

emotional well-being™8,

Esta teoria tem sido aplicada em diversas areas, como: a satide mental, no lidar com
depressoes e fobias; o comportamento humano, na recuperacao de doencgas ou na tentativa
de deixar de fumar; a performance atlética; a escolha de carreiras; e num contexto
pedagogico (Maehr et al., 2002). Assim, tem vindo a ser comprovado que esta teoria pode
ter um impacto significativo a varios niveis como, por exemplo, no bem-estar psicologico,
no estabelecimento de relagdes pessoais, na escolha de carreira e na aprendizagem,

permitindo-nos determinar se os individuos decidem realizar ou evitar determinadas

tarefas ou atividades (Bandura, 1982, 1989, 2010).
7.4.1.2.1. Percecao de Autoeficacia

A percegdo de autoeficacia ¢ caraterizada como um fator determinante da motivacao e
acao humana (Bandura, 1989). O conceito de percecdo de autoeficacia ¢ fundamental a
Teoria da Autoeficacia e esta relacionado com os julgamentos que os individuos fazem
sobre o0 qudo bem ou mal sdo capazes de executar determinadas tarefas ou de participar
em determinadas atividades (Bandura, 1982, 2010) com o fim de obter um resultado

especifico (Schunk, 1989).

Segundo Bandura (1982), estes julgamentos efetuados pelos individuos, ou a sua
percecao de autoeficdcia, acabam por influenciar as suas escolhas e a¢des. Isto deve-se
ao facto de, segundo esta teoria, os individuos projetarem cendrios mentais onde analisam
as suas capacidades de lidar com os mesmos, imaginando os possiveis resultados dessas
acoes (Bandura, 1989). Desta forma, evitam atividades que acreditam exceder as suas
capacidades enquanto que procedem aquelas que se acham capazes de realizar (Bandura,
1982). O mesmo autor (Bandura, 1989) acrescenta, ainda, que as crengas de autoeficacia
podem ter um impacto positivo ou negativo na realizagdo de tarefas ou na participagdo

em atividades.

A medida que fui aprofundando a leitura sobre a teoria da autoeficacia, tornou-se bastante

claro que, segundo a mesma, a motivagao ou falta dela para a realiza¢ao de determinada

%8 Tradugdo: “Esta crenga central é a base da motivagdo humana, realizagdo de conquistas € bem-estar
emocional”.
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atividade depende do equilibrio existente entre a perce¢do de autoeficcia e a perce¢ao

do nivel de dificuldade do desafio perante o qual o individuo se encontra.

Assim, quando a percecao de autoeficacia do individuo ¢ inferior aquela que ele considera
necessaria a realizagdo de uma tarefa, ou seja, quando esta é percebida como demasiado
dificil, o mesmo acaba por diminuir o esfor¢o para a sua realizagao (Bandura, 1982, 1989)
ou até mesmo por abandonar ou evitar a tarefa em questdo (Bandura, 1989, 2010). Esta
crenca de ineficdcia, também, resulta com que o individuo deixe de se focar em como
realizar a tarefa e passe a preocupar-se com potenciais percalcos que possam surgir,
muitas vezes exagerando a realidade e resultando num sentimento de ansiedade (Bandura,

1982).

Por outro lado, Bandura (1989) refere que uma alta percecao de autoeficicia ¢ uma das
carateristicas de figuras de muito sucesso, como escritores, atores ou musicos conhecidos.
Quando o individuo tem uma perce¢do de autoeficacia elevada, projeta mentalmente um
cenario onde consegue lidar com determinada situacdo de forma positiva. (Bandura,
1989). Ao contrario daqueles que t€ém uma percecao de autoeficicia reduzida, estes
individuos tendem a olhar para tarefas dificeis como desafios a ser superados e ndo como
algo a ser evitado (Bandura, 2010). Como consequéncia, o individuo projeta desafios
mais elevados para si mesmo e dispde uma quantidade maior de ateng@o para os realizar
(Bandura, 2010; Schunk, 1989), conduzindo a sua atividade com mais empenho e,
consequentemente, dispondo-se a uma maior evolu¢do e progresso (Bandura, 1989).
Ainda, ¢ referido que quanto mais forte for a percecdo de autoeficécia, maior serd a
probabilidade de que o individuo crie formas de lidar com adversidades e de controlar

elementos importantes da sua vida (Bandura, 2010).

Ainda assim, se o nivel de dificuldade da tarefa for considerado muito baixo em relagao
a perce¢do de autoeficacia do individuo, ou seja, se a tarefa for considerada demasiado
facil, ha o risco de haver pouco investimento cognitivo por parte do mesmo (Bandura,
1982). Schunk (1989), num artigo de revisao de literatura sobre o conceito de autoeficacia
relacionado com Pedagogia, refere-se a um estudo de Salomon (1984) que analisou a
perce¢do de autoeficacia em alunos do sexto ano perante duas formas diferentes de
aprendizagem. Este estudo revelou que aqueles expostos a forma mais facil de
aprendizagem tiveram niveis de percecdo de autoeficdcia muito superiores aos

necessarios para a realizagdo da tarefa e que, consequentemente, despenderam menos
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energia e empenho, resultando num nivel de aprendizagem inferior aos dos alunos do
outro grupo (Salomon, 1984). Ainda, ¢ referido por Schunk (1989) que a realizacdo de
uma tarefa ndo terd resultados positivos quando a mesma resulta da combinagdo de uma

alta percecdo de autoeficacia e de capacidades insuficientes por parte do individuo.

O facto do conceito de perce¢do de autoeficacia ser considerado antecedente ou
consequéncia do comportamento humano (Schunk, 1989), que se insere no modelo
filoséfico do determinismo reciproco, deve-se a razdo da perce¢do de autoeficacia
integrar um conjunto de fatores que, interagindo entre si, se podem influenciar. Por outras
palavras, a percecdo de autoeficacia tanto poder ser influenciada como influenciar fatores
externos (Bandura, 1989). Um dos fatores que pode alterar a perce¢cdo de autoeficacia ¢
o aumento de capacidades por parte do individuo (Bandura, 1982, 2010). Bandura (1982,
p. 125) sugere que “(...) advancing mastery is accompanied by variable growth of self-
percepts of efficacy’°. Outro aspeto que pode influenciar a percegdo de autoeficacia € a
observacdo de individuos semelhantes. Esta observacdo de pares semelhantes permite
que, ao vé-los suceder, se pense que também se € capaz, resultando no aumento da
perce¢do de autoeficacia (Bandura, 2010; Schunk, 1989). Contudo, pela razdo do
aumento da perce¢do de autoeficacia ter sido através de outros, pode desvanecer-se se
seguida de uma performance fracassada (Schunk, 1989). Segundo esta proposta, palavras
de encorajamento e elogios também podem alterar a perce¢do de autoeficacia do

individuo (Bandura, 2010; Williams & Williams, 2010).

Por ultimo, ¢ importante referir que ja& foi mencionado que, por vezes, a perce¢dao de
autoeficacia do individuo ndo corresponde a realidade, podendo a mesma excedé-la ou
ndo, dependendo da forma como o individuo encara e perceciona cada tarefa (Bandura,

1982).
7.4.1.2.2. Objetivos e Teoria da Autoeficacia

De acordo com Bandura (1991) e Locke & Latham (1990), citados por Bandura (2010),
a percecao de autoeficacia pode contribuir para os niveis de motivacao de vérias formas
através da atribuicdo de objetivos. Segundo Bandura (1989, p. 1179) “People anticipate

the likely consequences of their prospective actions, they set goals for themselves, and

%9 Tradugdo: “o avango da mestria € acompanhado por um crescimento varidvel de autopercepgdes de
eficacia”.
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they plan courses of action likely to produce desired outcomes™®. A relagdo estabelecida
entre a percecdo de autoeficacia, motivacao e objetivos torna-se bastante evidente quando
percebemos que, como ja foi referido, a perce¢do de autoeficacia influencia a tomada de
decisdes no que diz respeito a realizacdo de tarefas (Bandura, 1982, 1989). Da mesma
forma, a percecdo de autoeficacia ird influenciar os objetivos a que os individuos se
propdem atingir. Assim, quanto mais alta a perce¢do de autoeficacia, mais altos ou

dificeis serdo os objetivos e maior serd a motivagao do individuo (Bandura, 1989).

Schunk (1989), num artigo de revisdo de literatura sobre autoeficacia e achievment
behaviours, refere-se ao estabelecimento de objetivos como uma varidvel importante a
realizacdo de tarefas. A este respeito, o autor menciona que ¢ importante considerar as
carateristicas dos objetivos apresentados, como a sua especificidade, dificuldade e
proximidade. No que diz respeito a especificidade dos objetivos, o autor realga o facto de
que, quanto mais especificos, mais provavelmente a percecao de autoeficacia serd alta,
visto que ¢ mais facil, em comparagdo com objetivos vagos, compreender se 0S mesmos
sdo atingiveis. Quanto ao nivel de dificuldade, enquanto objetivos mais faceis de atingir
sdo aconselhaveis a niveis de aprendizagem mais iniciais, Schunk (1989) refere que ¢
necessario que haja objetivos mais dificeis, mas sempre atingiveis, para que se efetue uma
maior aquisi¢do de competéncias. Quanto a sua proximidade, o autor refere que objetivos
a curto prazo surtem um melhor efeito que objetivos a longo prazo. Isto deve-se ao facto
de ser mais facil para o individuo avaliar o seu progresso a medida que vé pequenos

objetivos a curto prazo serem cumpridos.

Outro facto mencionado por Schunk (1989), citando Locke et al. (1981), € que os alunos,
quando permitido que estabelegam objetivos para eles mesmos, demonstram um nivel
superior de empenho para os atingir. Ainda, Schunk (1989), citando Schunk (1985), refere

que objetivos estabelecidos pelo proprio podem aumentar os niveis de autoeficacia.
7.5. The Practice Revolution (Johnston, 2002)

The Practice Revolution (Johnston, 2002), cuja leitura ¢ altamente recomendada por
Frazier (2003) e Roberts (2004), ¢ um livro destinado a leitura de professores de Musica

que se dedica maioritariamente ao esclarecimento daquilo que se passa no tempo entre as

80 Tradugdo: “As pessoas antecipam as potenciais consequéncias das suas ag¢des, definem metas para si
mesmas e planeiam cursos de agdo que provavelmente produzirdo os resultados desejados”.
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aulas de musica semanais (o estudo individual de instrumento por parte do aluno) e de

que maneira o professor pode tornar esse momento o mais eficaz possivel.

O livro The Practice Revolution (Johnston, 2002) aborda varios assuntos diferentes, como
as instrugdes dadas pelos professores, os erros mais comuns cometidos pelos alunos
durante a pratica de instrumento, o porqué de alguns alunos ndo estudarem e que
ferramentas podem ser utilizadas de forma a agilizar o processo de aprendizagem em
casa, tornando-o mais eficiente. Johnston (2002) divide The Practice Revolution em 17
grandes capitulos, que por sua vez de desdobram em subcapitulos que abordam questdes
individuais relacionadas com os mesmos. Todas as secgdes e assuntos tratados sdo
abordados de forma que a sua leitura seja acessivel e, também, ilustrados através de
exemplos praticos de acontecimentos em sala de aula ou sessdo de estudo, permitindo ao

leitor uma facil compreensdo das suas ideias.

Para a realizacdo deste Projeto de Investigagdo decidi debrucar-me sobre o segundo
capitulo de The Practice Revolution (Johnston, 2002), intitulado de Giving Better
Instructions, pelo que irei, de seguida, resumi-lo e realgar alguns aspetos do mesmo que

considero importantes para a realizagdo deste Projeto de Investigacao.
7.5.1. Giving Better Instructions

A primeira sec¢ao deste capitulo intitula-se de The words with the power to shape their
week e, aqui, o autor (Johnston, 2002) comeca por descrever o cenario do final de uma
aula de instrumento, onde um aluno sai e outro entra na sala de aula, referindo que € nesse
preciso momento que o professor dé indicagdes de trabalhos para casa ao aluno cuja aula
terminou. Segundo Johnston (2002), este ¢ 0o momento mais importante da aula de musica,
pois as orientagdes para trabalho de casa dadas pelo professor irdo moldar aquilo que o
aluno fard no decorrer da semana. Assim, o autor alerta-nos para a importancia de garantir
que o aluno perceba exatamente aquilo que precisa de trabalhar e acrescenta que, caso
ndo o facamos, tal pode resultar com que o professor e o aluno criem expectativas
diferentes sobre o que ¢ esperado na aula seguinte, o que pode acabar por causar mal-
entendidos no decorrer da mesma. Como tal, ¢ reforgada a importancia da comunicacao
entre o professor e o aluno, referida pelo autor como um ponto-chave para que seja
promovido um bom ambiente em sala de aula. O autor refere também que a comunicagdo

¢ o ponto de partida para um comportamento bem autorregulado e que, por isso, a mesma
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deve ser tida em consideragdo antes de serem abordadas outras questdes como a
autorregulacdo, a participacdo de encarregados de educag¢do ou a motivagdo. Johnston
(2002) termina este subcapitulo mencionando que as instru¢cdes dadas aos alunos
precisam de ter determinadas carateristicas e que, por isso, devem ser: precisas; faceis de

compreender; divertidas de trabalhar; e impossiveis de ignorar.

No subcapitulo seguinte, The importance of being specific, Johnston (2002) identifica
uma das principais causas de uma realizacao dos trabalhos para casa pouco satisfatéria: a
falta de especificidade por parte do professor. Aqui, o autor estabelece uma comparacao
entre o decorrer da aula e 0 momento de passagem dos trabalhos para casa, referindo que,
por norma, existe uma diferenca consideravel no nivel de detalhe das atividades que sao
propostas ao aluno nestes dois momentos: enquanto que em aula sdo trabalhados
elementos muito especificos do repertdrio e de performance, para trabalhos de casa sdo
estabelecidos objetivos muito vagos e que, por isso, podem ser sujeitos a varias
interpretagdes (estudar o estudo n°l, para o aluno, pode significar apenas ler as notas e
ritmos enquanto que para o professor pode significar a leitura de notas e ritmos, a
utilizagdo de dinamicas, o aperfeicoamento da articulacdo, a procura da melhor qualidade
de som possivel e a utilizacdo de um discurso musical coerente). No que diz respeito aos
objetivos vagos para trabalhos de casa, o autor refere que os mesmos sdo interpretados
pelos alunos da forma que mais lhes for conveniente, de maneira que sintam que os
mesmos foram cumpridos (e que por isso ndo ha razdo aparente para o descontentamento
do professor na aula seguinte) e que fagam o menor esfor¢o possivel para os atingir.
Johnston (2002) termina este argumento defendendo que, devido as diferentes
expectativas criadas pelo aluno e professor, a aula seguinte ndo ird correr tdo bem como

expectado, o que podera resultar numa quebra nos niveis de motivacao do aluno.

De seguida, em Challenges, not requests, predomina a ideia de um estudo em casa
baseado no atingimento de objetivos e ndo na quantidade de tempo de estudo. Assim, o
autor sugere que se substituam os pedidos vagos para trabalho de casa por desafios a ser
superados até a aula seguinte e que desta maneira ndo havera forma de que os alunos
contornem ou interpretem de forma errada aquilo que lhes foi passado para trabalho de
casa. Segundo Johnston (2002), desta forma o aluno sabera que esta pronto para a préxima
aula a partir do momento em que tiver superado os desafios propostos e, por isso, abordara

os mesmos de um ponto de vista de resolu¢do de problemas. Para demonstrar esta ideia,
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o autor simula o pensamento do aluno, onde o mesmo elabora mentalmente um plano

para atingir os objetivos especificos propostos para trabalho de casa.

Na secc¢do seguinte, intitulada de Making sure you 've been heard, Johnston (2002) refere
que mesmo que os objetivos para trabalho de casa estejam bem definidos, podem vir a
ndo ser cumpridos caso ndo exista uma boa comunicacgdo entre o professor e o aluno.
Como agravante desta situacdo, o autor refere o quao dificil ¢ determinar com certeza
absoluta se o aluno ouviu e/ou compreendeu aquilo que lhe foi pedido como trabalho de
casa. Como forma de ultrapassar este problema, o autor oferece-nos algumas sugestdes

de solucdes que podem ser postas em pratica pelo professor de instrumento.

Em primeiro lugar, Johnston (2002) refere-se ao caderno do aluno, que muitas vezes ¢é
preenchido apenas pelo professor. Aqui, o objetivo principal serd tornar o contetido do
caderno o mais divertido e legivel possivel, de forma a aumentar os niveis de atengdo do
aluno para que melhor absorva a informacao que 14 consta. Assim, o autor sugere-nos que
utilizemos uma linguagem adequada a idade do aluno, uma caligrafia legivel, letras
grandes, frases curtas, que sublinhemos as partes mais importantes e que dividamos a
informagdo por pequenas tarefas. Ainda, Johnston (2002) apela a criatividade do
professor, sugerindo que o mesmo, se possivel, coloque ideias-chave dentro de desenhos

ou que faga ilustragdes que vao ao encontro dos objetivos para trabalho de casa.

Outra sugestao do autor ¢ a utilizagdo de um mecanismo de recompensas para a leitura
do caderno. Para tal, dar-se-ia ao Encarregado de Educagdo um autocolante com uma cara
sorridente que seria colado no caderno do aluno assim que o mesmo verificasse que o seu

contetdo tivesse sido lido e compreendido.

Seguidamente, Johnston (2002) sugere que para que percebamos se o aluno realmente
compreendeu os objetivos para trabalho de casa, lhe perguntemos diretamente. De acordo
com o autor, esta questdo pode ser colocada ao aluno de diversas formas: pedindo-lhe que
explique ao professor ou aos pais exatamente que objetivos vai ter de concretizar durante
a semana; perguntando-lhe que atividades tenciona realizar para que consiga atingir esses
objetivos, que vai permitir ao professor tanto perceber se o aluno compreendeu as tarefas
como avaliar as suas estratégias de autorregulagdo; e perguntando-lhe quando acha que
vai conseguir atingir os objetivos. O autor realca esta tltima hipdtese afirmando que, ao

se perguntar “quando”, se promove no aluno um pensamento construtivo sobre a
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realizacdo da tarefa, eliminando qualquer divida sobre a possibilidade da sua

concretizagao.

De seguida, Johnston (2002) termina esta seccao referindo-se a criacdo de um ritual de
instrugdes para trabalho de casa. Esta ideia, segundo o autor, consiste em tornar o
momento de passagem de trabalhos para casa o mais formal possivel e ¢ suportada pelo
facto de os niveis de aten¢do do individuo aumentarem perante momentos formais.
Assim, o autor apela mais uma vez a criatividade do professor para a criacdo de um
momento unico e fora do comum que torne impossivel a distragdo do aluno, como a
utilizagdo de uma cadeira onde o aluno unicamente se senta quando vai receber os
trabalhos para casa, a utilizagdo de uma musica especial ou a exigéncia de siléncio

absoluto.

Na sec¢do seguinte, Giving them ownership over the instructions, Johnston (2002) refere
que a melhor forma de convencer outra pessoa de uma ideia nossa ¢ fazé-la acreditar que
amesma veio dela. Assim, o autor sugere que pratiquemos esta abordagem com os alunos
ao decidir que objetivos devem ser cumpridos para trabalho de casa. Para que tal se
concretize, Johnston (2002) propde que, em primeiro lugar e em conjunto com o aluno,
facamos uma lista de aspetos de performance ou de repertério que necessitem de ser
melhorados. De seguida, o autor sugere que perguntemos ao aluno que aspetos dessa lista
pretende melhorar ao longo da semana e que explique da forma mais detalhada possivel
aquilo que pretende atingir. Desta forma, o aluno terd op¢ao de escolha naquilo que ird
realizar como trabalho de casa, o que lhe trard uma maior sensacdo de controlo sobre a
aprendizagem, mas dentro dos limites previamente estabelecidos em conjunto com o

professor.

Finalmente, na tltima sec¢do deste capitulo, intitulada de Involve parents in the process,
Johnston (2002) realca a importidncia dos pais ou Encarregados de Educagdo na
aprendizagem do aluno, sugerindo que o professor converse com os mesmos no final de
cada aula, esclarecendo quais sdo os objetivos semanais do aluno ou, entdo, que crie uma
sec¢do no caderno do aluno destinada a assinatura dos mesmos depois de o lerem e de

reconhecerem os mesmos objetivos.
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7.5.2. Pertinéncia deste Capitulo

A leitura do capitulo Giving Better Instructions do livro The Practice Revolution de
Johnston (2002) revelou-se muito pertinente & minha aprendizagem pessoal. O seu
contetido mostrou-se completo e, ainda que ndo mencionado pelo autor, maioritariamente
suportado por bibliografia cientifica. Apesar de Johnston (2002) sublinhar a ideia de que
este livro representa o culminar da sua experiéncia como aluno e professor de Musica, ¢

certo que varias das suas sugestdes ja se encontram corroboradas por dados cientificos.

Tal como ¢ mencionado por Johnston (2002), a ideia central de The Practice Revolution
(Johnston, 2002) ¢ a defesa de um estudo individual de instrumento focado em objetivos
em detrimento de um estudo instrumental focado na sua duracdo. Esta ideia tem vindo a
ganhar cada vez mais for¢ca no mundo cientifico, onde o tempo de estudo s6 tem passado
a ser tido em consideracdio quando associado a boa utilizagdo de técnicas de
autorregulagdo (Cavalcanti, 2010; Hallam et al., 2012; Harris, 2015; Mosing et al., 2014;
Pearce, 2004; Williamon & Valentine, 2000).

Considerando que o aluno precisa de realizar um trabalho independente entre as aulas de
instrumento (Cavalcanti, 2010), ¢ absolutamente necessario que o professor garanta que
reune todas as condi¢des que estdo ao seu alcance para tornar este momento o mais
eficiente possivel. Para além disso, pelo facto dos objetivos se descreverem como
representacdes internas de resultados desejados (Carver & Scheier, 2000) e da sua
formulacdo resultar no melhoramento da motivacdo intrinseca (Smith, 2005), torna-se
evidente que as ideias de Johnston (2002) vao ao encontro daquilo que até agora tem

vindo a ser defendido cientificamente, que ¢ um estudo instrumental focado em objetivos.

No decorrer do capitulo Giving Better Instructions (Johnston, 2002), é recorrentemente
mencionada a importancia do afunilamento dos objetivos para trabalho de casa de
maneira que oS mesmos se tornem o mais precisos possivel. Esta carateristica vai ao
encontro daquilo que Schunk (1989) define como um bom objetivo, referindo que desta
forma a percecdo de autoeficacia do aluno aumentard, pois, ao contrario do que acontece
perante objetivos vagos, ¢ possivel determinar com maior exatiddo se o mesmo ¢
atingivel. Ainda, esta forma de abordagem aos trabalhos para casa aumentara a adesdo do

aluno a sua realizagdo (Epstein & Van Voorhis, 2001).
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Relativamente aos objetivos, também ¢ mencionado que os mesmos desencadeiam um
comportamento autorregulado (Carver & Scheier, 2000; Pintrich, 2000; Schunk &
Greene, 2017; Sitzmann & Ely, 2011; Smith, 2005). Estes factos refletem-se em vérias
ocasides no livro de Johnston (2002) onde, por exemplo, ¢ ilustrado o pensamento do
aluno sobre como vai atingir determinado objetivo ou quando o autor refere que, para que
o aluno consiga realizar uma boa semana de estudo, ¢ absolutamente essencial que exista
uma boa comunicagdo entre ele e o professor para que os objetivos sejam bem
compreendidos. O facto do autor realcar a importancia da comunicagao entre o professor
e o aluno no final da aula estd de acordo com as afirma¢des de McCroskey et al. (2006),
que referem que este fator ¢ determinante, na medida em que influencia o comportamento

subsequente do aluno.

Outra questdo relevante levantada por Johnston (2002) ¢ a inclus@o do aluno na tomada
de decisdo de objetivos para trabalho de casa. Mais uma vez, esta ideia ¢ suportada por
Schunk (1989) que, citando Locke et al. (1981), refere que os objetivos, quando definidos
pelo proprio, levam a um maior empenho e a maiores niveis de autoeficacia por parte do
individuo. Esta ideia, ainda, estd relacionada com a teoria da autoeficicia proposta por
Albert Bandura, uma vez que, segundo a mesma, a percecao de autoeficacia e a percegdo
de nivel de dificuldade de desafios influenciam as escolhas e ac¢des dos individuos
(Bandura, 1982). Desta forma, e de acordo com as sugestdes de Johnston (2002), podera
pressupor-se que o aluno decida que objetivos ird cumprir de acordo com a percecao das
suas capacidades, o que contribuira para o aumento dos seus niveis de motivacdo e de

empenho.

No entanto, por Johnston (2002) referir que estes objetivos sdo definidos pelo aluno e
professor em conjunto, ¢ permitido que o professor guie o aluno de varias formas. Assim,
para além de garantir que o aluno seleciona objetivos pertinentes e que vao ao encontro
das suas necessidades, o professor pode também certificar-se de que os objetivos
escolhidos ndo superam as suas capacidades, visto que, tal como Bandura (1982) refere,
a percecao de autoeficacia pode ndo corresponder a realidade e, segundo Schunk (1989),
a combinacdo de uma alta percecdo de autoeficacia com capacidades insuficientes para a

realizacdo de uma tarefa ndo surte resultados positivos.

Outro aspeto analisado cientificamente ¢ a necessidade de que estejam reunidas as

condi¢des favoraveis a que o aluno consiga realizar eficientemente um comportamento
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autorregulado, como o apoio de figuras parentais ou familiares (Gembris & Jane W.,
2002; Hong et al., 2004; McPherson & Zimmerman, 2002; Mosing et al., 2014; Pitts et
al., 2000), algo que ¢ abordado por Johnston (2002) na sec¢do Involve parents in the
process, onde os mesmos sdo incluidos no reconhecimento dos objetivos semanais do

estudo do aluno.
8. Problematica

Apoés a leitura do capitulo Giving Better Instructions (Johnston, 2002) e da sua
compara¢do com a restante revisdo de literatura, tornou-se bastante claro que Johnston
(2002) nos recomenda um estilo de pratica pedagogica que até agora tem sido suportado
por bastante evidéncia cientifica. No entanto, hd um elemento mencionado e defendido
pelo mesmo que ndo tem sido alvo de investigacdo no universo da Pedagogia e
aprendizagem de Musica, que ¢ a comunicagao entre o professor e o aluno e a forma como

os objetivos para trabalho de casa sdo comunicados e percebidos pelo aluno.

Ha literatura que reconhece a formulacao de objetivos como o elemento que desencadeia
um comportamento autorregulado (Carver & Scheier, 2000; Pintrich, 2000; Sitzmann &
Ely, 2011) e motivado (Schunk, 1989). Segundo Johnston (2002), apesar da formulagao
de objetivos ser extremamente importante, o professor deve garantir que, em primeira
instancia, ¢ conseguido um bom elo de comunicagao entre ele e o aluno. De acordo com
o mesmo autor (Johnston, 2002), se o elemento da comunicacdo ndo estiver bem
concretizado, o estudo individual do aluno sera comprometido porque, a partida, o aluno

podera ndo ter entendido quais os objetivos para a aula seguinte.

Estudos realizados até agora apontam que a comunicagao entre o professor e o aluno ¢
fundamental para a motivagdo e empenho do mesmo (Khan et al., 2017; McCroskey et
al., 2006; She & Fisher, 2002) e que o estilo pedagdgico do professor pode influenciar o
processo de autorregulacdo do aluno (Barry, 2007). No entanto, ainda ndo foi analisado
o conceito de comunica¢do como fator determinante a melhor realizagdo dos trabalhos

para casa na ocasido da aula de instrumento.

Assim, este Projeto de Investigacdo propde-se a explorar as sugestdes de Johnston (2002)
no que diz respeito & comunicagdo entre o professor € o aluno no contexto de aula de

instrumento durante a passagem dos trabalhos para casa e a perceber em que medida estas
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técnicas de comunicagdo contribuem para uma melhoria do processo de aprendizagem do

aluno.
9. Pergunta de Partida e Objetivos de Investigacio

Tal como foi mencionado acima, este Projeto de Investigagdo propde-se a perceber se as
sugestdes de Johnston (2002) no que diz respeito as técnicas de comunicagdo para a
passagem de trabalhos para casa contribuem para a melhoria do processo de
aprendizagem do aluno de instrumento. Desta forma, através da pergunta de partida Sera
que ¢ possivel melhorar a aprendizagem do aluno através das técnicas sugeridas por

Johnston (2002)?, surgiram os seguintes objetivos gerais:

1. Perceber se a aplicagdo das técnicas de comunicagdo de Johnston (2002) na aula
de instrumento torna a realizag@o dos trabalhos para casa por parte do aluno mais
satisfatoria.

2. Perceber se, através das técnicas de comunicacgao sugeridas por Johnston (2002),
¢ possivel aumentar o nivel de entendimento do aluno no que respeita os objetivos

combinados para trabalho de casa.

De forma a ir ao encontro dos objetivos supramencionadas, foram formulados os

seguintes objetivos especificos®!:

a) Analisar o nivel de consecu¢do dos objetivos para trabalho de casa por parte do
aluno;

b) Compreender o nivel de exatiddo do entendimento do aluno relativamente aos
objetivos para trabalho de casa de instrumento.

c) Analisar a percecdo da facilidade de compreensao dos objetivos para trabalho para

casa por parte do aluno;

51 O objetivo especifico a) refere-se ao objetivo geral 1. e os objetivos especificos b) e ¢) referem-se ao
objetivo geral
2..
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10. Metodologia Adotada
10.1. Introducao

O modelo de investigacdo-a¢do ¢ um dos mais utilizados no campo da investigagdo em
educacdo e apresenta como objetivos principais o melhoramento da qualidade de ensino,
a compreensado e reforma de praticas pedagdgicas e a intervengao e analise detalhada dos
seus efeitos (Bell, 2010; Coutinho et al., 2009; Norton, 2009). Segundo Norton (2009), o
melhoramento de praticas pedagogicas ¢ um elemento absolutamente essencial a esta
abordagem de investigagdo, distinguindo-a das restantes precisamente por essa razao,
permitindo-nos avaliar a performance do professor, a experiéncia de aprendizagem do
aluno ou qualquer outro elemento que se revele pertinente € que nos permita ir ao
encontro dos objetivos principais deste tipo de investigagcdo. As afirmacdes de Coutinho
et al. (2009) reforcam esta ideia defendendo que, no decorrer de uma investigagdo em
educacdo, quando se coloca a possibilidade de efetuar mudangas de carater pedagogico,
a investigacdo-acdo ¢ a metodologia que se revela mais apropriada para esse fim, sendo
“uma das metodologias mais caras a investigacao nas ciéncias da educagdo”’(Coutinho et
al., 2009, p.357) e “(...) uma das metodologias que mais pode contribuir para a melhoria
de praticas educativas” (Coutinho et al., 2009, p.375). Cohen & Manion (1994), citados
por Bell (2010), referem ainda que a investigacdo-acao ¢ uma abordagem de investigagao

adequada quando se pretende explorar uma nova abordagem a um sistema existente.

O presente Projeto de Investigacdo vai ao encontro daquilo que foi acima definido como
uma abordagem de investigacdo-acao (Bell, 2010; Coutinho et al., 2009; Norton, 2009),
na medida em que pretende melhorar a qualidade de competéncias pedagogicas do

professor e, consequentemente, as condi¢des de aprendizagem do aluno.

De acordo com as afirmagdes de Coutinho et al. (2009) e Norton (2009), apesar da
abordagem de investigacdo-acdo mostrar uma preferéncia pela adocdo de metodologias e
interpretagdes qualitativas, a mesma ndo recusa a utiliza¢do de instrumentos de medida
quantitativos e de interpretacdes positivistas se assim a investigacao o justificar. Também,
de acordo com Bell (2010), os métodos de recolha de dados selecionados irdo depender

da informagdo que o investigador pretende obter.

Desta forma, este Projeto de Investigacdo foi de carater experimental, ou seja, na medida

em que o investigador introduz deliberadamente uma mudanca numa determinada
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situag¢do que interfira com as vivéncias do individuo, esperando produzir uma mudanga
no seu comportamento (Robson & McCartan, 2016), e dedutivo, na medida em que os
objetivos de investigacdo decorrem de um determinado modelo ou teoria, neste caso o
livro de Johnston (2002), procurando comprovar dedugdes implicitas dessas mesmas
teorias (Elo & Kyngis, 2008; Morais, 2005). A metodologia adotada, adicionalmente,
seguird o modelo de medicao repetida, de forma a obter dados relativos aos momentos
pré e pos intervengdo®? em sala de aula (Robson & McCartan, 2016) e os dados recolhidos

serdo de carater misto, ou seja, de cardter quantitativo e qualitativo.

Segundo Bell (2010), a abordagem de investigagao-agao, tal como qualquer outra baseada
noutro modelo de investigagdo, requer um planeamento sistematico e organizado. Assim,
de seguida, serdo enumeradas as etapas que este Projeto de Investigagdo atravessou, sendo

depois explicado, mais detalhadamente, o proposito de cada uma delas.
10.2. Etapas da Investigacao

Como supramencionado, este Projeto de Investigacdo atravessou vérias etapas de forma
que se tornasse possivel a recolha de todos os dados necessarios ao cumprimento dos
objetivos de investigacdo anteriormente delineados. Desta forma, as etapas percorridas

durante este Projeto de Investigacdo foram as seguintes:

1. 1%aula:
1.1. Aplicacdo de um questiondrio de percecdo de autoeficacia a todos os alunos
participantes neste Projeto de Investigacao;
1.2. Analise de dados recolhidos pelos questionarios de perce¢do de autoeficacia;
1.3. Divisdo dos alunos participantes em dois grupos (grupo de controlo e grupo
experimental);
2. 2*aula:
2.1. Formulag¢do de objetivos para trabalho de casa de acordo com a percecdo de
autoeficacia de cada aluno;
3. 3%aula:

3.1. No inicio da aula, foi pedido a cada aluno que preenchesse o Questionario 1;

52 Ser4 utilizado o termo intervengdo como forma de referéncia as mudangas efetuadas em aula de acordo
com Johnston (2002). Desta forma, sempre que sejam mencionadas as expressoes pré-intervencdo ou pos-
intervengdo, as mesmas referem-se, respetivamente, aos momentos que antecederam ou procederam a
interven¢ao efetuada em aula.
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3.2. Ao longo da aula, foram preenchidos numa lista de topicos os objetivos para
trabalho de casa que foram cumpridos por cada aluno;
3.3. No fim da aula:

3.3.1. Foram formulados objetivos da mesma forma que na 2* aula para os alunos
do grupo de controlo;

3.3.2. Foram aplicadas as técnicas de comunicagdo sugeridas por Johnston
(2002) para a formulacdo de trabalhos para casa com os alunos do grupo
experimental;

4. 4*aula:
4.1. No inicio da aula, foi pedido a cada aluno que preenchesse o Questionario 2;
4.2. Ao longo da aula, foram preenchidos numa lista de topicos os objetivos para
trabalho de casa que foram cumpridos por cada aluno;

5. Analise de dados recolhidos.

Tal como foi mencionado no ponto 1., todos os alunos participantes responderam a um
questionario que permitiu a obtencdo de dados relativamente a sua percecdo de
autoeficacia. Estes dados foram absolutamente fundamentais para que se pudesse garantir
que todos os alunos se deparavam com objetivos para trabalho de casa formulados de
acordo com a sua percecdo de autoeficacia de forma a prevenir que os mesmos, se mal
formulados, deturpassem os dados obtidos pelas restantes medi¢cdes (Bandura, 1982,

1989, 1997, 2010; Schunk, 1989; Schunk & Greene, 2017).

Relativamente ao ponto 1.3., os alunos participantes neste Projeto de Investigagao foram
divididos de forma aleatéria em dois grupos (grupo experimental e grupo de controlo).
Esta divisdo foi pensada de forma a garantir uma melhor andlise dos dados recolhidos,
dado que a presenca de um grupo de controlo permite que seja compreendido o quanto o
grupo total de alunos teria mudado ou evoluido caso ndo tivesse sido aplicado nenhum

processo pedagogico diferente (Robson & McCartan, 2016).

No ponto 2., deu-se inicio a fase em que foram formulados objetivos para trabalhos de
casa para todos os alunos segundo a sua percecdo de autoeficacia (cujos dados foram
recolhidos e analisados no ponto 1.). Esta etapa permitiu que, num ponto inicial, todos os
alunos participantes se encontrassem num grau de igualdade perante a recolha de dados

dos proximos pontos.
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Nos pontos 3.1. e 3.2., foi realizada a recolha de dados pré-intervencao em sala de aula.
A recolha destes dados consistiu no preenchimento de um questiondrio (Questiondrio 1)
por cada aluno e no preenchimento de uma lista de topicos por parte do professor. Este
questionario, bem como a lista de topicos, foram deliberadamente aplicados nesta fase de
investigacdo para que o seu preenchimento se aproximasse o maximo possivel a
intervencdo em aula, de forma que os dados recolhidos fossem influenciados o menos
possivel por fatores externos (Cohen & Manion, 1994). O Questionario 1 visou obter
dados relativamente aos objetivos especificos b) e c¢) e a lista de tdpicos serviu para a
obtencdo de dados relativamente ao objetivo especifico a). No ponto 3.3., os alunos
constituintes do grupo experimental, durante a passagem de trabalhos para casa, foram
tratados de acordo com as sugestdes de Johnston (2002) no que diz respeito as técnicas
de comunicacdo dos trabalhos para casa, enquanto os alunos do grupo de controlo
continuaram a receber os objetivos para trabalhos de casa formulados através dos seus

niveis de percecdo de autoeficécia.

No ponto 4., foi efetuada uma recolha de dados igual aquela realizada nos pontos 3.1. e
3.2.9. Estas medi¢des permitiram obter dados relativamente a fase consequente da
aplicagdo das técnicas de comunicacdo sugeridas por Johnston (2002). De acordo com
Cohen & Manion (1994), esta recolha de dados foi realizada o mais préximo possivel do

final da interveng¢ao, de forma que os resultados ndo fossem deturpados por outros fatores.

Finalmente, no ponto 5, foi realizada a andlise dos dados recolhidos nos pontos 3. e 4..
Nesta fase, foi realizada uma comparag¢do dos dados que refletem os momentos que
antecederam e sucederam a aplicacdo das técnicas de comunicacdo sugeridas por
Johnston (2002). De seguida, no que diz respeito aos objetivos formulados, foi comparado

o progresso dos alunos do grupo experimental com o dos alunos do grupo de controlo.
10.3. Elaboracao dos Questionarios

Ao longo deste Projeto de Investigacdo foram aplicados trés questiondrios aos alunos
participantes: um questionario de percecdo de autoeficicia e dois questiondrios iguais
(Questionario 1 e Questionario 2) de recolha de dados para posterior andlise, de forma

que os objetivos delineados fossem correspondidos.

8 Por questdes de organizagio, o questiondrio preenchido pelos alunos participantes nesta fase teve o nome
de “Questionario 2”.
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No questiondrio de perce¢do de autoeficacia constavam algumas questdoes de
caraterizagdo sociodemografica da amostra, identificando a idade e anos de aprendizagem
de flauta de cada aluno. Adicionalmente, constavam no mesmo 26 itens tipo Likert cuja
resposta era dada através de um escala polarizada de seis pontos, de forma que se evitasse
que os respondentes recorressem a resposta neutra com regularidade (Cohen & Manion,
1994). Estes itens tinham o proposito de avaliar a percecdo de autoeficacia do aluno
relativamente as especificidades da aprendizagem musical abordadas recorrentemente na
aula de flauta: capacidades auditivas, motoras (que se dividiram em capacidades de
producdo de som, articulacdo e técnica digital), expressivas, de leitura, cognitivas e

metacognitivas (Cardoso, 2014).

Os questiondrios 1 e 2, a semelhanca do questionario de percecdo de autoeficacia,
incluiram as mesmas questdes de caraterizagdo sociodemografica da amostra. Aqui,
constava a combinagdo de uma questdo de resposta aberta, onde era pedido aos alunos
uma resposta honesta sobre a sua percecao dos objetivos para trabalho de casa durante a
semana anterior (Cohen & Manion, 1994), com 3 itens tipo Likert cuja resposta era dada
através de uma escala de 10 pontos. No caso dos itens tipo Likert deste questionario, tal
como no questionario anterior, foi considerado que a escala utilizada ndo deveria ter uma
opcdo de resposta neutra, para que a recorréncia de resposta a mesma fosse evitada
(Cohen & Manion, 1994). Adicionalmente, foi escolhida uma escala de 10 pontos,
também, pelo facto da mesma ter uma maior amplitude que as escalas de cinco ou sete
pontos tipicamente utilizadas, de forma que houvesse uma maior correspondéncia com as
percegoes dos alunos respondentes (Cohen & Manion, 1994). Estes itens tinham o
propdsito de avaliar a percecdo de facilidade de compreensdo dos trabalhos para casa
sentida pelo aluno que, segundo Johnston (2002), iria atingir niveis mais elevados depois

da aplicacdo das suas técnicas de comunicagao.

Ambos os questiondrios foram concebidos com o cuidado de que as perguntas
respeitassem uma série de regras, como a manutencdo de perguntas e itens curtos e
simples e a procura de que as questdes ndo fossem ambiguas e que ndo pudessem
pressionar ou influenciar os respondentes a dar um determinado tipo de resposta
(Dawson, 2002). Adicionalmente, os questionarios atravessaram um processo de teste-
piloto, onde foi pedido a individuos que ndo se tinham envolvido com a sua construgdo
que verificassem a clareza e compreensao de todas as questdes. Seguidamente, os mesmos

questionarios foram aplicados a uma populagdo semelhante a participante neste Projeto
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de Investigagdo (Dawson, 2002). Relativamente ao questionario de percecdo de
autoeficacia, foram realizadas alteragdes onde foi reajustada a linguagem utilizada e,
adicionalmente, alguns parametros foram simplificados para melhor compreensao de
alunos mais novos, resultando na conce¢do de dois questionarios diferentes: um para
alunos mais novos, com idades correspondentes aos graus de inicia¢ao (onde constam 21
itens tipo Likert) e outro para alunos mais velhos, com idades correspondentes a graus
superiores a iniciacdo (onde constam os originais 26 itens). No que diz respeito aos
questionarios 1 e 2, ndo foi necessario adaptar a linguagem ou reformular qualquer

questdo, mantendo-se 0 mesmo na versao original.

Desta forma, os itens destes questiondrios dividiram-se em vérias categorias, que se

distribuiram da seguinte forma pelos seguintes parametros:

e Questionario de percecao de autoeficicia para alunos com idades correspondentes
aos graus de iniciagao:
o Percecdo de autoeficacia de competéncias auditivas: itens 6, 13 e 17;
o Percecdo de autoeficacia de competéncias motoras relacionadas com a
producgdo de som: itens 1 e 21;
o Percecdo de autoeficacia de competéncias motoras relacionadas com
técnica digital: itens 3, 12 e 20;
o Percecdo de autoeficacia de competéncias motoras relacionadas com
articulagdo: itens 9 e 16;
o Percecdo de autoeficacia de competéncias expressivas: itens 2 e 14;
o Percecdo de autoeficacia de competéncias de leitura: itens 4, 10 e 19;
o Percecdo de autoeficacia de competéncias cognitivas: itens 8, 11 e 18;
o Percecdo de autoeficacia de competéncias metacognitivas: itens 5, 7 e 15.
e Questionario de percecao de autoeficicia para alunos com idades correspondentes
a graus superiores aos de iniciagao:
o Percecdo de autoeficacia de competéncias auditivas: itens 6, 17 e 23;
o Percecdo de autoeficacia de competéncias motoras relacionadas com a
produgdo de som: itens 1, 21 e 25;
o Percecdo de autoeficacia de competéncias motoras relacionadas com

técnica digital: itens 3, 12 e 20;
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o Percecdo de autoeficacia de competéncias motoras relacionadas com
articulacdo: itens 9, 16 e 24;

o Percecdo de autoeficacia de competéncias expressivas: itens 2, 4 e 14;

o Percecdo de autoeficacia de competéncias de leitura: itens 10 e 19;

o Percecdo de autoeficacia de competéncias cognitivas: itens 8, 11, 18 e 26;

o Percecdo de autoeficicia de competéncias metacognitivas: itens 5, 7, 13,
15¢22.

e Questionario 1 e 2:
o Percecdo de facilidade de compreensdo dos objetivos para trabalho de

casa: itens 1, 2 e 3;
10.4. Intervenc¢io Efetuada em Aula com o Grupo Experimental

Tendo em conta as técnicas de comunicacdo a utilizar durante a passagem dos trabalhos
para casa sugeridas por Johnston (2002), foram realizados os seguintes passos nas aulas

de instrumento dos alunos do grupo experimental:

1. Inclusdo do aluno:
1.1. Foi aberta uma discussdo de ideias entre o professor e o aluno a respeito do que
necessitava de ser melhorado na prestagdo do aluno;
1.2. Foi elaborada uma lista que continha todos os elementos que, de acordo com a
discussdo prévia, necessitavam de ser melhorados pelo aluno;
1.3. Foi perguntado ao aluno que elementos dessa lista pretendia melhorar durante a
semana®;
1.4. Esses elementos transformaram-se, entdo, em objetivos para trabalho de casa;
2. Verificagdo do entendimento do aluno sobre o que seria o trabalho para casa:
2.1. Foi pedido ao aluno que explicasse exatamente que objetivos teria de atingir até
a aula seguinte;
2.2. Foi perguntado ao aluno que atividades iria realizar para que conseguisse atingir
esses objetivos;
2.3. Foi perguntado ao aluno em que fase da semana pensava conseguir atingir esses
objetivos;

3. Caderno do aluno:

84 Caso o aluno se tivesse esquecido de um elemento fundamental para trabalho de casa, era relembrado
pelo professor.
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3.1. Foi utilizada uma paleta de cores de acordo com os gostos pessoais do aluno.
Cada elemento principal (estudo, escalas, peca...) tinha uma cor distinta para
melhor organizagao dos diferentes conteudos do mesmo;

3.2. Os objetivos planeados foram escritos por topicos, de forma curta, simples e
muito clara;

3.3. Foi utilizada letra grande e legivel;

3.4. Foram sublinhadas partes mais importantes;

3.5. O caderno foi decorado com desenhos ou ilustragdes®;

4. Ritual®:

4.1. Aluno escreveu e assinou uma declaracdo em como se comprometia a cumprir 0s
objetivos para trabalho de casa propostos pelo mesmo até a proxima aula;

4.2. A mesma declaragdo foi assinada pelo professor, como reconhecedor dos
objetivos combinados;

4.3. Foi elaborada uma sec¢do para o reconhecimento dos objetivos para trabalho de

casa por parte do Encarregado de Educacio;

Considerando que esta intervencgao atravessava vdrias etapas, desde a discussao inicial
com o aluno a execu¢do do ritual final, este processo de aplicacdo das técnicas de
comunicagao (Johnston, 2002) tomou inicio cerca de 15 minutos antes da hora de término
de cada aula, de forma que o investigador ndo apressasse nem suprimisse nenhuma das

etapas planeadas.
10.5. Amostra

Neste Projeto de Investigacdo, participaram quatro alunos de flauta transversal do ensino
ndo oficial de musica. Todos os participantes tinham idades compreendidas entre os 10 e

os 35 anos e tinham entre um e trés anos de aprendizagem de flauta transversal prévia.
10.6. Principios Eticos

De forma a garantir a seguranca dos dados recolhidos e prote¢do dos candidatos, foram

seguidos os principios é€ticos propostos nos trabalhos de Norton (2009) e Robson &

5 Estas ilustragdes fizeram-se passar, maioritariamente, por sinais de perigo, setas e ilustragdes de
fenémenos fisicos a pratica instrumental, como a posigao correta da lingua no interior da boca, por exemplo.
8 O autor (Johnston, 2002) sugere que seja realizado algum ritual, de forma que o momento de passagem
dos trabalhos para casa seja percecionado pelo aluno como um momento formal. A escolha do ritual
realizado ficou ao critério do professor.
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McCartan (2016). Neste sentido, procedeu-se a explicagdo do Projeto de Investigagdo e a

entrega de um consentimento informado aos Encarregados de Educagdo ou alunos®’.

Deste documento, constavam: o proposito € objetivos principais deste Projeto de
Investigacdo; informagdo acerca da duragdo do projeto e dos momentos de recolha de
dados; procedimentos basicos que seriam tomados; os possiveis riscos e desconfortos
para os participantes; o cariz voluntario da participacdo e a possibilidade de desisténcia
da mesma a qualquer altura e, também, o facto da identidade de cada um ser confidencial,
sendo removidos quaisquer elementos que a pudessem revelar. Adicionalmente, foi
fornecido um contacto através do qual tanto os alunos como Encarregados de Educacao

poderiam esclarecer alguma duvida ou pedir informagdes acerca deste Projeto.
11. Resultados

A andlise dos dados obtidos através dos questionarios de percecdo de autoeficacia foi
realizada de forma que fosse calculado o valor médio das respostas de cada aluno
relativamente ao conjunto de itens de cada parametro. Os valores obtidos encontram-se
sobre a escala de seis pontos que constava neste questionario. De seguida, foi elaborada
uma tabela com os resultados da percecdo de autoeficicia de cada aluno para melhor

entendimento destes valores®s.

Relativamente a lista de topicos, foi concebido um exemplar que continha os objetivos
semanais propostos para cada aluno. Ao longo de cada aula, foram assinalados que
objetivos foram ou ndo cumpridos pelo aluno. Seguidamente, foi calculado o valor
percentual representante da quantidade de objetivos atingidos por cada um. De forma a
salvaguardar a confidencialidade dos alunos participantes, ndo serdo apresentados os
objetivos concretos de cada um. A Tabela 2 ilustra o modelo destas listas por topicos e a
forma como foi preenchido e a Tabela 3 representa os dados reais recolhidos através da

lista por topicos dos grupos experimental e de controlo®, respetivamente.

7 O consentimento informado foi entregue aos alunos que ja tinham atingido a maioridade de idade e aos
Encarregados de Educacdo/pais dos alunos que ainda ndo tinham atingido a maioridade.

88 Considerando que estes dados sdo de carater secundario, uma vez que ndo contribuem diretamente para
os principais objetivos deste projeto, os mesmos poderdo ser consultados na sec¢do de apéndices deste
documento.

8 Para analise de dados relativamente aos dois grupos, a semelhanga dos itens tipo Likert, foram calculados
a média e desvio padrdo para uma melhor interpretagdo de dados.
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Tabela 2. Modelo Ilustrativo do Preenchimento da Lista por Topicos

Aluno ficticio
Objetivo Cumprido Nao cumprido Percentagem final
Objetivo 1 X
Objetivo 2 X
Objetivo 3 X 60%
Objetivo 4 X
Objetivo 5 X

Fonte: elaboragdo da autora

Tabela 3. Nivel de Cumprimento dos Objetivos para Trabalho de Casa

Pré-Intervencao Pés-Intervengao
Média D. Padrao Média D. Padrao
G.
_ 10% 10% 82,95% 7,95%
Experimental
G. Controlo 20% 20% 21,43% 21,43%

Fonte: elaboragdo da autora

No que diz respeito aos dados recolhidos através itens Likert dos Questiondrio 1 e

Questionario 2, foi elaborada uma tabela com os resultados obtidos relativamente a cada

grupo (grupo experimental e grupo de controlo). Para a concec¢do da tabela de comparacao

de grupos, foi calculado o valor médio entre os resultados obtidos pelos alunos de cada

grupo e, posteriormente, foi calculado o desvio padrdo desses valores, de forma que fosse

melhor compreendida a variagao do conjunto de dados em relagdo a média (Morais, 2005;

Norton, 2009). Os valores apresentados devem ser considerados segundo a escala de 10

pontos que constava nos questiondrios. Estes dados podem ser consultados através da

Tabela 4.

121




Tabela 4. Perce¢do da Facilidade de Compreensao dos Trabalhos para Casa

Questionario 1 Questionario 2
Média D. Padrao Média D. Padrao
G.
) 9,66 0 9,49 0,17
Experimental
G. Controlo 7 0,34 8,33 0,33

Fonte: elaboragdo da autora

Os dados recolhidos através das questdes de resposta aberta presentes nos questionarios
1 e 2, relativamente a perce¢do do aluno sobre quais os objetivos para trabalho de casa,
para que fosse compreendido o nivel de exatidao do seu entendimento dos mesmos, foram
abordadas de um ponto de vista qualitativo. De acordo com Neale (2016), existe o
entendimento de que a andlise de dados qualitativos ¢ uma atividade altamente pessoal
que envolve a criatividade do investigador. Adicionalmente, os dados recolhidos devem,
sempre que possivel, ser codificados através de deducdes retiradas da teoria, ndo
excluindo a possibilidade de, se pertinente, serem criadas categorias de origem indutiva
apos recolha de dados, de forma que a sua analise se torne mais completa (Neale, 2016).

Desta forma, foram criadas quatro categorias diferentes para a analise de dados obtidos:

1. Resposta especifica correta (dedutiva) — que reflete os objetivos exatos que foram
combinados para trabalho de casa (ex.: corrigir as articulagoes do 2° compasso
do estudo, aumentar a velocidade da pe¢a para seminima = 120, ganhar maior
ressondncia na passagem do registo agudo do compasso 12 da pega, etc.);

2. Resposta vaga correta (dedutiva) — que reflete, de forma vaga, o que o aluno teria
de trabalhar durante a semana (ex.: estudo, pega, escala, melhorar o som, etc.);

3. Resposta especifica incorreta (indutiva) — tipo de resposta semelhante a da
categoria 1., mas que reflete um objetivo especifico que ndo foi combinado como
trabalho para casa;

4. Resposta vaga incorreta (indutiva) - tipo de resposta semelhante a da categoria 3.,
mas que ndo reflete conteudos combinados como trabalho de casa (ex.: ndo ter
sido combinado trabalho relativamente a escalas e o aluno responder escalas a

esta questao).
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De forma a salvaguardar a confidencialidade dos alunos participantes, ndo serdo
apresentadas as suas respostas reais. As tabelas abaixo (Tabela 5 e Tabela 6), refletem as
respostas fornecidas por cada aluno através dos Questiondrio 1 e Questionario 2,
respetivamente. Nestas tabelas, foi apresentado o numero de objetivos para trabalho de
casa combinados com cada aluno. Neste caso, o nimero de respostas da categoria 1. igual
ao numero de objetivos combinados equivale a compreensao total do aluno relativamente

aos objetivos para trabalho de casa.

Tabela 5. Questionario 1 - Exatiddo da Compreensiao dos Objetivos para Trabalho

de Casa
N° total de
. objetivos
Categorias 1. 2. 3. 4. ]
previamente
definidos
G. Aluno A 0 2 0 0 5
Experimental | Aluno B 0 2 0 0 3
Aluno C 0 2 2 1 3
G. Controlo
Aluno D 0 3 0 0 6

Fonte: elaboragdo da autora

Tabela 6. Questionario 2 - Exatiddo da Compreensiao dos Objetivos para Trabalho

de Casa
N° total de
. objetivos
Categorias 1. 2. 3. 4. )
previamente
definidos
G. Aluno A 8 0 0 0 11
Experimental | Aluno B 5 0 2 0 8
Aluno C 1 0 0 1 3
G. Controlo
Aluno D 2 3 0 0 7

Fonte: elaboragdo da autora
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12. Discussao

Este Projeto de Investigagdo, baseando-se no capitulo Giving Better Instructions do livro
The Practice Revolution (Johnston, 2002), propds-se a analisar de que forma a
comunicagdo entre o professor e o aluno no momento de decisdo dos objetivos para
trabalho de casa pode contribuir para o melhor entendimento e, também, para uma

realizacdo mais satisfatoria dos mesmos por parte do aluno.

Os dados recolhidos através da questdo de resposta aberta do Questionario 1 revelaram
que, numa fase de pré-intervenc¢do, nenhum dos alunos mostrava reconhecer qualquer
objetivo especifico combinado para trabalho de casa. A maioria dos alunos mostrou saber,
de forma geral, que repertorio, estudos ou escala teria de trabalhar, correspondendo assim
a maioria das respostas obtidas a categoria 2. (resposta vaga correta). A questdo de
resposta aberta do Questiondrio 2 revelou uma clara evolucdo por parte dos alunos do
grupo experimental. Apesar dos mesmos nao terem identificado os objetivos especificos
para trabalho de casa na sua totalidade, houve uma forte recorréncia de respostas
categorizadas como resposta correta especifica. Adicionalmente, ¢ necessario denotar,
também, que o grupo de controlo apresentou algumas melhorias a este respeito, ainda
que, em comparagdo com O grupo experimental, as mesmas ndo apresentem uma

diferenga tdo expressiva em relacdo aos dados recolhidos através do Questionario 1.

As melhorias apresentadas pelos alunos que se refletem através resultados obtidos através
das questoes de resposta aberta dos questionarios 1 e 2 podem ter-se sucedido devido ao
facto de, pelos alunos participantes saberem através do consentimento informado que
teriam de responder a trés questionarios (questionario de autoeficicia e questiondrios 1 e
2), os mesmos se terem preparado para responder ao Questiondrio 2 com base nas
perguntas que lhes foram colocadas no Questiondrio 1. Ainda assim, mesmo que esta
hipotese se verifique, ¢ inegavel que, a este respeito, o grupo experimental apresentou
resultados que se destacam muito mais positivamente que os do grupo de controlo, o que
indica que as técnicas de comunicagdo de Johnston (2002) podem contribuir para um
melhor entendimento dos trabalhos para casa. Isto pode dever-se ao facto de, no que
respeita as técnicas utilizadas, ter sido permitido que o aluno tivesse poder de decisdo na
escolha de que objetivos cumprir durante a semana. De acordo com Schunk (1989),
objetivos gerados pelo aluno para si mesmo aumentam os seus niveis de empenho para

os atingir, o que pode estar relacionado, também, com os niveis de compreensao que o
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aluno cria sobre esses objetivos. Desta forma, estes dados sugerem que as técnicas de
comunicac¢do de Johnston (2002) contribuem para um melhor entendimento dos objetivos

para trabalho de casa.

Adicionalmente, como pode ser observado através da descricdo das técnicas de
comunicacdo utilizadas na intervencao em sala de aula, o passo 2. consistia na verificacao
do entendimento do aluno sobre o que seriam os objetivos para trabalho de casa. E
possivel que este passo, tal como Johnston (2002) afirma, tenha permitido que existisse
uma confirmacdo de que as expectativas do aluno relativamente a estes objetivos se
aproximavam daqueles realmente estabelecidos. Os pontos 2.2. e 2.3. da intervengao
realizada em aula podem também ter contribuido para a melhor compreensdo dos
mesmos, uma vez que permitiram que os alunos participantes do grupo experimental
projetassem um pensamento construtivo sobre a concretizagdo destes objetivos,

contribuindo para a sua melhor compreensdo e memorizagao (Johnston, 2002).

E importante mencionar, também, a importancia dada ao nivel de especificidade dos
objetivos para trabalho para casa. De acordo com Johnston (2002), ¢ necessario que sejam
dados ao aluno objetivos especificos para trabalho de casa, caso contrario os mesmos
serdo mal interpretados. Considerando que o objeto de estudo deste Projeto de
Investigacdo ¢ a comunicacdo entre o professor e o aluno e que, por isso, foram
formulados objetivos com elevados niveis de especificidade para os alunos do grupo de
controlo e experimental, pode verificar-se que as técnicas de comunicagdo utilizadas se
sobrepuseram a formulacdo isolada de objetivos no que respeita a qualidade dos
resultados obtidos pelos alunos. Isto justifica-se pelos objetivos com elevados niveis de
especificidade terem sido interpretados como objetivos vagos pelos dois grupos na fase
de pré-intervencao e, também, pelo grupo de controlo na fase de pés-intervencao. Desta
forma, os dados recolhidos através das questdes de resposta aberta dos questiondrios 1 e
2 reforgam a ideia de que as técnicas de comunicagao de Johnston (2002) entre o professor
e o aluno sd3o um elemento fundamental a sua compreensao dos objetivos para trabalho

de casa.

No que concerne a percecao de facilidade de compreensao dos trabalhos para casa por
parte do aluno, os resultados obtidos através do Questionario 1, que refletem a percegdo
do aluno relativamente a este fendmeno numa fase de pré-intervencdo em sala de aula,

mostraram-se bastante elevados para o grupo experimental. Ainda, os dados recolhidos
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através do Questionario 2 revelaram uma queda muito ligeira de apenas 0,17 pontos numa
escala de 1 a 10 para o mesmo grupo. Relativamente ao grupo de controlo, entre o
Questiondrio 1 e o Questionario 2 estes valores aumentaram 1,33 pontos, sendo que as
pontuacdes de ambos 0s questionarios deste grupo apresentaram um desvio padrdo muito

semelhante.

Atentando, agora, as diferencas de pontuagdo apresentadas pelos dois grupos
relativamente a perce¢do de facilidade de compreensdo dos trabalhos para casa, as
mesmas podem ser explicadas pelas seguintes razdes: a queda de pontuacio apresentada
pelo grupo experimental pode dever-se ao facto dos seus alunos constituintes, depois da
interveng¢ao realizada em aula, se terem apercebido do grau de complexidade apresentado
pelos objetivos especificos formulados para trabalho de casa; a evolugdo de pontuagdo
apresentada pelo grupo de controlo pode ter-se dado devido aos alunos terem respondido
aos intens tipo-Likert do Questionario 1, embarcando numa viagem autorreflexiva que os
fez aumentar os niveis de esfor¢o a este respeito, aumentado assim, também, a sua

percecao de facilidade de compreensao dos objetivos para trabalho de casa.

Apesar de ndo apontar para que as técnicas de comunicagdo de Johnston (2002)
contribuam para o melhoramento da percecdo de compreensdo dos objetivos para
trabalhos de casa, a obtengdo destes dados mostrou-se bastante itil de um ponto de vista
pedagoégico, na medida em que permitiu compreender até que ponto os alunos
participantes neste Projeto de Investigagdo percecionavam os seus niveis de compreensao
dos mesmos. Os resultados obtidos através dos itens tipo-Likert dos questionarios 1 e 2
tornaram-se, também, especialmente interessantes, uma vez que mostraram nao ir ao
encontro do conhecimento real sobre os objetivos para trabalho de casa que os alunos

demonstraram através das questdes de resposta aberta.

Tal como ¢ mencionado por Johnston (2002), descobrir se um aluno realmente
compreendeu quais os objetivos para trabalho de casa ¢ uma tarefa dificil, prevendo-se
que o mesmo ira responder de forma automatica que os compreendeu, mesmo que tal ndo
corresponda a realidade. Para além de corroborarem esta ideia, os resultados obtidos a
este respeito devem ser considerados com muita seriedade pelo professor de instrumento,
uma vez que t€ém um impacto direto no estudo instrumental individual do aluno e,
consequentemente, no desenrolar da aula subsequente, uma vez que um aluno com

objetivos bem compreendidos ird regular o seu comportamento de forma a os atingir com
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maior eficiéncia (J. T. Austin & Vancouver, 1996; Carver & Scheier, 2000; Pintrich,
2000; Schunk, 1989; Sitzmann & Ely, 2011).

No que respeita o nivel de cumprimento dos trabalhos para casa por parte do aluno, numa
fase de pré-intervencdo em sala de aula, foi possivel verificar que todos os alunos
participantes apresentavam niveis baixos de consecu¢do dos mesmos, ou seja, niveis
inferiores a 50%. Na fase posterior a intervengdo, os valores obtidos através dos alunos
constituintes do grupo experimental mostraram um aumento excecional no que respeita
esta questdo, enquanto que, no grupo de controlo, os valores obtidos se mantiveram

bastante semelhantes.

Estes resultados podem ser explicados de varias formas quando relacionados com a
revisdo bibliografica previamente efetuada. Em primeiro lugar, como foi mencionado,
esta estabelecido que a motivagdo ¢ um fator importante para o seguimento e atingimento
de objetivos (O’Neill & McPherson, 2002; Schunk & Greene, 2017). Adicionalmente,
alguns estudos referem que os niveis de motivacdo sentidos pelo aluno, mais
especificamente nos instantes finais da aula, contribuem muito positivamente para o seu
comportamento subsequente a esse momento (McCroskey et al., 2006). Atendendo a
estas afirmacdes (McCroskey et al., 2006; O’Neill & McPherson, 2002; Schunk &
Greene, 2017), podera considerar-se que uma das razdes que levou a que os alunos do
grupo experimental tivessem obtido um maior nivel de consecug¢do dos objetivos para
trabalho de casa na fase de pds-intervencao deste projeto possa ter sido que a técnica de
comunicacdo utilizada (Johnston, 2002) tenha aumentado os seus niveis de motivacao

para a sua realizacao.

Outro topico abordado profundamente ao longo da revisao de literatura deste Projeto de
Investigacao foi o conceito de objetivos. Enquanto que tem sido altamente defendida a
importancia da existéncia de objetivos (J. T. Austin & Vancouver, 1996; Carver &
Scheier, 2000; Pintrich, 2000; Sitzmann & Ely, 2011) e do seu bom estabelecimento
(Epstein & Van Voorhis, 2001; Harris, 2015; Schunk, 1989) como forma de regulagdo do
comportamento do individuo, tem sido também defendido que objetivos gerados pelo
proprio para si mesmo levam a maiores niveis de motivacao e autoeficacia (Locke et al.,

1981; Schunk, 1989).

127



No que respeita os dados obtidos através da lista por topicos deste Projeto de
Investigacdo, ¢ necessario destacar a clara diferenca na forma como os objetivos para
trabalho de casa foram fornecidos aos dois grupos de alunos na fase de intervengdo em
sala de aula, que se reflete nos resultados obtidos pelos mesmos e que suporta que, de
facto, objetivos gerados pelo individuo para si mesmo, como sugere Johnston (2002), tém
resultados mais positivos que objetivos gerados pelo professor que respeitem regras
como especificidade, clareza, proximidade temporal, e nivel de dificuldade adequado, tal
como ¢ proposto por Bandura (1982, 1989), Schunk (1989) e Williams & Williams
(2010).

Isto relaciona-se com o facto de a intervengao realizada em aula com os alunos do grupo
experimental implicar que os mesmos refletissem sobre a sua performance em aula e
decidissem que objetivos iriam cumprir até a aula seguinte e, também, no facto dos alunos
deste grupo terem apresentado melhorias excecionais no que respeita o nivel de
consecucdo dos objetivos propostos para a aula subsequente. Adicionalmente, ¢
necessario denotar que o grupo de controlo cumpriu alguns objetivos, o que aponta para
que, de alguma forma, a sua formula¢do por parte do professor contribui para um
determinado nivel de consecu¢do dos mesmos. Ainda assim, pelo grupo de controlo se
ter mantido com niveis muito semelhantes de consecu¢do de objetivos nas fases pré-
intervengdo e pods-intervencdo e o pelo grupo experimental ter revelado um grande
crescimento a nivel de consecugdo dos mesmos entre estes dois momentos, pode afirmar-
se que os dados recolhidos apontam para uma elevada importancia no que respeita a
técnica de comunicagdo utilizada no momento de passagem dos trabalhos para casa na

aula de instrumento.

Uma vez que as técnicas de comunicagdo de Johnston (2002) contribuem para uma série
de fatores que interagem entre si, ¢ necessario realizar uma analise global sobre os dados
recolhidos através deste Projeto de Investigacdo. Tal como ¢ defendido por Johnston
(2002), estes dados apontam para o problema primario que reside na falta de compreensao
dos objetivos para trabalho de casa por parte do aluno. Este problema refletiu-se,
consequentemente, no facto dos alunos que mostraram ndo ter uma compreensao real
destes objetivos ndo mostrarem bons niveis de consecucao dos mesmos durante as aulas
de instrumento. Esta questdo clarifica-se consideravelmente quando os resultados obtidos
pelo grupo experimental e pelo grupo de controlo sdo comparados e se compreende que,

a partir do momento em que os alunos mostraram uma compreensdo verdadeira destes
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objetivos, o seu nivel de consecu¢ao dos mesmos em aula se elevou de forma muito

expressiva.

Para além de refletir os resultados positivos da utilizagdo das técnicas de comunicagdo
sugeridas por Johnston (2002), ¢ retirada uma ilagdo de uma magnitude importantissima
através dos dados recolhidos através deste Projeto de Investigacdo, que se reflete na
importancia do papel do professor como veiculo assegurador do nivel de compreensao
dos objetivos para trabalho de casa por parte do aluno, uma vez que o0 mesmo mostra nao

ter a percegdo correta de compreensdo dos mesmos.
13. Conclusao

Considerando que, atualmente, incontaveis assuntos relacionados com a Pedagogia de
Musica ja se encontram exaustivamente explorados (Cardoso, 2007; Miksza & Tan, 2015;
Silva, 2020; Sloboda, 1985), este Projeto de Investigagdo procurou obter conhecimento
novo e atualizado que contribuisse para o universo pedagogico e que tivesse um impacto
direto a nivel pratico na aprendizagem do aluno e performance do professor de

instrumento.

O estabelecimento de objetivos ¢ algo que ja tem vindo a ser muito estudado (J. T. Austin
& Vancouver, 1996; Sitzmann & Ely, 2011) e que ¢ considerado essencial, sendo a sua
importancia estabelecida pelo facto dos mesmos desencadearem e regularem o processo
de estudo individual, ou autorregulacio, e de estabelecerem um critério de monotorizacao
e de avaliagdo perante o comportamento do individuo (Carver & Scheier, 2000; Pintrich,

2000; Sitzmann & Ely, 2011).

Considerando que ¢ seriamente defendido por Johnston (2002) que, mesmo que a
formulacdo de objetivos tenha um elevado grau de importancia para o estudo individual
do aluno de instrumento, ¢ absolutamente necessario que seja estabelecido um bom elo
de comunicacdo entre o professor e o aluno, este Projeto de Investigacdo propds-se a
analisar o nivel de entendimento e de concretizacdo dos trabalhos para casa por parte do
aluno, aplicando as suas técnicas de comunica¢do. Considerando, ainda, que o objeto de
estudo na realizacdo deste Projeto de Investigacao foi a comunicagdo entre o professor e
o aluno, partindo do pressuposto que, segundo Johnston (2002), objetivos bem
formulados por si s6 ndo garantem uma boa realizacdo e compreensao dos trabalhos para

casa, foi garantido que os alunos participantes pertencentes ao grupo de controlo e ao
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grupo experimental se deparavam perante desafios/objetivos semelhantes e bem
formulados de acordo com literatura existente, o que resultou na aplicagdo do
questionario de percecao de autoeficacia e na formulacao de objetivos claros, especificos,
de curto prazo e com um nivel de dificuldade adequado a perceg¢do de autoeficicia
(Bandura, 1982, 1989, 2010; Schunk, 1989) de cada aluno participante neste projeto, de
forma a garantir que a ma formulagdo de objetivos ndo viesse a deturpar os resultados
obtidos através deste Projeto de Investigacdao e que, assim, seria bem compreendido o

nivel de contribui¢do do fator da comunicacdo entre o professor e aluno de instrumento.

Os resultados obtidos através dos métodos de recolha de dados aplicados neste Projeto de
Investigacao indicam que as técnicas de comunicacgao sugeridas no livro 7The Practice
Revolution (Johnston, 2002) surtem efeitos positivos na real compreensdo do aluno dos
objetivos para trabalho de casa, mesmo que isso ndo se reflita na sua perce¢do do mesmo.
Adicionalmente, estes resultados indicam que as técnicas de comunicagdo testadas
(Johnston, 2002) contribuem, também, para um maior nivel de concretizagdo dos

trabalhos para casa por parte do aluno.

Apesar das limitagdes existentes neste estudo, como o facto da sua duragdo reduzida, nao
se compreendendo assim o nivel de sustentabilidade da intervengdo ao longo do tempo
(Cohen & Manion, 1994), o perigo da pressdo social nas respostas aos questionarios por
parte do aluno e o facto da caraterizagdo sociodemografica da amostra ser bastante
dispersa (Norton, 2009), os resultados obtidos apontam para uma melhor compreensao
da importancia das técnicas de comunicagdo utilizadas no momento de passagem dos

trabalhos para casa.

Estes resultados reforcam, assim, a importancia da existéncia de uma relagdo
comunicativa bem estruturada entre o professor e o aluno no momento de passagem de
trabalhos para casa, tal como ¢ defendido por Johnston (2002), e refletem-se na
necessidade de uma pratica pedagdgica e didatica comunicativa bidirecional onde o
professor se assegura que o aluno realmente entendeu que objetivos deve cumprir até a
aula seguinte. De maior importancia, também, estd a implicagdo que se pdde retirar de
que o aluno mostra ndo compreender corretamente até que ponto entendeu estes objetivos,
ndo podendo assim ser responsabilizado pela ndo concretizagdo dos mesmos caso afirme

té-los compreendido. Estes tdpicos apontam para a necessidade crescente da
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responsabilidade e atualizacdo cientifica do professor, onde o mesmo deve procurar

solugdes e estratégias para a resolucdo de problemas de carater pedagogico.

Considerando os resultados obtidos através deste Projeto de Investigacdo, seria
interessante que, a partir do mesmo, fosse realizado um estudo semelhante, mas mais
prolongado, de forma a avaliar os efeitos das técnicas de comunicagao de Johnston (2002)
a longo prazo, aplicando-se uma quantidade superior de testes de forma a avaliar a
evolu¢do do comportamento do aluno ao longo de uma quantidade de tempo superior.
Seria, também, interessante que uma investigacao semelhante a presente fosse conduzida
com a utiliza¢do de uma amostra com carateristicas sociodemograficas mais semelhantes,
uma vez que as utilizadas neste projeto, devido as limitagdes que me foram impostas, nao
permitiram que tal fosse possivel. Ainda, uma vez que as técnicas de comunicagdo
utilizadas mostraram surtir efeitos positivos no processo de aprendizagem do aluno, seria
relevante que, num estudo futuro, fossem procuradas correlagdes entre os diferentes
passos executados na aplicacdo destas técnicas e os resultados obtidos pelo aluno, de
forma a melhor compreender se os mesmos, a titulo individual, tém diferentes niveis de

influéncia nos resultados obtidos.
Reflexao Final

Booth (2009) iguala o papel do professor de Musica a um de mentoria. Este autor descreve
este papel como uma fungao de partilha bidirecional de conhecimento e de ideias que vai
para 14 do conhecimento musical, onde o professor, através do seu comportamento,
estabelece um modelo de pensamento, de resolucdo de problemas e de interagdo com o
meio em que vive que contribuiu para a aprendizagem do aluno tanto como o
conhecimento musical partilhado e adquirido em aula. Harris (2015) acrescenta, ainda,
que o professor necessita de estabelecer um bom exemplo para os seus alunos, uma vez
que os mesmos sdo altamente influenciados por ele. De acordo com Booth (2009), este
papel de mentoria cria uma atmosfera ideal de aprendizagem que encoraja tanto o
professor como o aluno a interagir num saudavel ambiente reciproco de comunicagao,

onde problemas e dificuldades sdo transformados em oportunidades de aprendizagem.

No seguimento da conclusdo do Estagio de Ensino Especializado e de um processo
reflexivo no que respeita a minha pratica pedagogica pessoal, ndo posso deixar de me

identificar com as palavras de Booth (2009). Durante a aula de instrumento, ao contrario
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do que acontece com outras disciplinas, ¢ criado um ambiente de intimidade e confianga
resultante do carater de individualidade da mesma, uma vez que, durante cada aula, toda

a atenc¢do do professor ¢ direcionada apenas para um unico aluno.

Esta questdo, para mim, tornou-se bastante evidente durante o Ano Letivo que termina,
onde tive contacto com um niimero muito superior de alunos ao que estava habituada e
pude observar um certo padrdo no comportamento dos meus alunos e, também, no
daqueles selecionados para o Estagio. Este padrao reflete-se, por exemplo, no inicio da
aula onde, antes de comecar a tocar, o aluno alegremente partilha com o professor as suas
conquistas semanais ou quando o professor manifesta um genuino interesse nas vivéncias
ou no decorrer da semana do aluno. Em alguns casos, foram abordadas questdes menos
superficiais como problemas ou dificuldades que os alunos atravessam noutras disciplinas
ou problemas relacionados com questdes de autoimagem e autoconfianga. De acordo com
Harris (2015), o professor deve exsudar humanidade e empatia e este tipo de conversa,
nos momentos iniciais da aula de instrumento, ¢ fundamental para que o professor, ao
longo da mesma, possa regular a forma como a gere de acordo com o estado emocional

do aluno, bem como determinar o grau de exigéncia com que a aula sera lecionada.

Uma segunda ilacdo que posso retirar da realizagdo do Estagio de Ensino Especializado
e da concretizacdo do Projeto de Investigacdo ¢ a importancia de uma pratica pedagogica
informada, bem adaptada e que va ao encontro das necessidades pessoais do aluno.
Relacionando-se, também, com as questdes acima mencionadas, uma pratica pedagdgica
que respeite esta maxima ¢ igualmente desafiante e gratificante para o professor de
Musica, uma vez que exige que o mesmo exer¢a elevados niveis de atengdo e de cuidado
durante todo o processo de ensino/aprendizagem e que invista longas horas na reflexao
da qualidade da sua pratica pedagdgica, bem como na procura constante de novas
solugdes para a resolucdo de determinados problemas, resultando, depois, numa
aprendizagem do aluno mais eficiente, fundamentada e motivadora. A este respeito, 0s
resultados obtidos através do Projeto de Investigacdo vieram mais uma vez reforgar a
importancia do papel desempenhado pelo professor de instrumento e da responsabilidade
comportada pelo mesmo no processo de aprendizagem do aluno, acentuando a ideia
previamente estabelecida de que, cada vez mais, este processo depende da forma como o
professor reage ao ambiente que o rodeia em sala de aula e aquilo que lhe ¢ transmitido
pelo aluno. Certamente, qualquer professor terd o genuino propdsito de ajudar o aluno a

atingir resultados de exceléncia que se manifestem, também, no seu bem-estar e satisfagao
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pessoal. Contudo, ¢ necessario que o professor saiba adaptar as estratégias que utiliza ao

caso particular de cada aluno para que estes resultados sejam atingidos.

Por fim, gostaria de mencionar que, apesar dos exigentes niveis de trabalho e de dedicagao
impostos pela realizagdo do Mestrado em Ensino de Musica e pela elaboracdo do
respetivo Relatério de Estagio, ambos resultaram no culminar de dois anos muito
recompensadores que contribuiram verdadeiramente para o meu crescimento em varias
dimensdes, permitindo-me, em primeiro lugar, adquirir conhecimento cientifico
relacionado com a Pedagogia e Didatica de Musica e, depois, a aplicar esse conhecimento
durante a realizagdo do Estagio de Ensino Especializado e do Projeto de investigagdo,
tornando-me uma pessoa e professora mais completa e com uma maior consciéncia

pedagobgica.
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Apéndice 1. Pedido de autorizacdo a Direcdo Pedagigica da AMEC/Metropolitana
para gravacgdo das seis aulas lecionadas no Estdgio de Ensino Especializado nas
instalacoes da EPM

PEDIDO DE AUTORIZACAO

Eu, Inés Marques da Costa Sacadura, venho por este meio solicitar ao Ex.™ Sr. Diretor
Pedagogico da AMEC autorizagdo para proceder a gravagdo de seis aulas de flauta transversal
no contexto de Estagio de Ensino Especializado, realizado na Escola Profissional Metropolitana
no ano letivo 2020/2021. Estas gravagdes serdo utilizadas estritamente no ambito das Unidades
Curriculares “Estagio do Ensino Especializado” e “Didatica do Ensino Especializado” do 2.° ano
do Mestrado em Ensino de Misica da Escola Superior de Musica de Lisboa, sendo

posteriormente examinadas pelo meu orientador, o Professor Nuno Inacio.

Grato pela atengdo, subscrevo-me com os melhores cumprimentos,

Inés Marques da Costa Sacadura

(Assinatura do Mestrando)

Eu, Prof. Dr. Yan Mikirtumov , declaro autorizar a gravagdo de aulas nas instalagdes
da Escola Profissional Metropolitana.

(Assinatura do Diretor Pedagogico da AMEC)

Lisboa, 30 de novembro de 2020

Fonte: elaboragdo da autora
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Apéndice 2. Pedido de autorizacio aos Encarregados de Educacio para a
observacio e gravacao das aulas das alunas selecionadas

PEDIDO DE AUTORIZACAO

Eu, Inés Marques da Costa Sacadura, venho por este meio solicitar ao Encarregado de

Educagdo da aluna autorizac@o para assistir as suas aulas

individuais de instrumento Flauta transversal durante o presente ano letivo 2020/2021,
bem como proceder a gravacdo de trés destas aulas. Estas gravacdes serdo utilizadas
estritamente no ambito das Unidades Curriculares “Estagio do Ensino Especializado” e
“Didatica do Ensino Especializado” do 2.° ano do Mestrado em Ensino de Musica da
Escola Superior de Musica de Lisboa, sendo posteriormente examinadas pelo meu

orientador, o Professor Doutor Nuno Inacio.

Grata pela ateng@o, subscrevo-me com os melhores cumprimentos,

Inés Sacadura

(Assinatura do Mestrando)

Eu, , declaro autorizar a gravacdo de aulas do meu

Educando para os fins referidos acima.

(Assinatura do Encarregado de Educagao)

Lisboa, de de

Fonte: elaboragdo da autora
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Apéndice 3. Pedido de autorizacio aos Encarregados de Educacgio para
observacio e gravacao das aulas das alunas selecionadas em regime online

PEDIDO DE AUTORIZACAO

Eu, Inés Marques da Costa Sacadura, venho por este meio solicitar ao Encarregado de Educagao

da aluna autorizagdo para assistir as suas aulas individuais de

instrumento (Flauta Transversal), bem como para proceder a possivel gravacao de uma destas

aulas durante o presente ano letivo 2019/2020, em regime online.

Grata pela atengdo, subscrevo-me com os melhores cumprimentos,

Inés Sacadura

(Assinatura do Mestrando)

Eu, , declaro autorizar a gravagdo de aulas do meu

educando para os fins referidos acima.

(Assinatura do Encarregado de Educacao)

Lisboa, de de

Fonte: elaboragdo da autora
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Apéndice 4. Consentimento informado de participacdo no Projeto de Investigacio

] POLITECNICO

BE MUSICA D LiS30 DE LISBOA

Consentimento informado

Propomos a participagdo do seu Educando na investigagdo que decorre no ambito do
Projeto de Investigagdo do Relatorio de Estagio de Inés Marques da Costa Sacadura, do
Mestrado em Ensino de Musica da Escola Superior de Musica de Lisboa, sob a orientacdo
cientifica do Professor Doutor Nuno Inacio. Este estudo propde-se a aprofundar o
conhecimento cientifico relativamente ao ensino e aprendizagem de instrumento,
focando-se nos momentos em aula que poderdo influenciar a realizagio dos trabalhos para

casa por parte do aluno.

Este estudo ¢ de regime voluntario e garante-se que ndo havera qualquer risco ou
desconforto para o aluno. Tera a durag@o aproximada de quatro semanas e sera pedido ao
seu Educando que, ao longo das aulas de instrumento, preencha trés questionarios. O
tempo previsto de duragdo do preenchimento de cada questionario ¢ de cerca de 10

minutos.

A participacdo neste estudo é de cariz voluntario e a qualquer momento podera desistir
da mesma sem quaisquer consequéncias. Para isso, o Encarregado de Educagdo ou o

aluno terdo apenas de me informar que ja ndo pretendem continuar.

A identidade do seu Educando ¢ confidencial e sera apenas conhecida pelo investigador.
Durante o tratamento, apresentacdo e discussdo de dados, serdo removidos quaisquer

elementos que possam revelar a identidade do seu Educando.

Caso esteja pretenda esclarecer dividas relativamente a este Projeto de Investigagdo ou
esteja interessado em receber informacgdes relativas aos resultados principais do mesmo,
pode enviar um email com o pedido de esclarecimentos para o endereco:

2019011@alunos.esml.ipl.pt.

Ao aceitar participar neste estudo declara ter conhecimento dos objetivos da investigagdo
e do que lhe ¢ pedido, dos termos de confidencialidade e do regime voluntario de

participagdo. Ainda, concorda com o método de recolha de dados.

Eu, , Encarregado de
Educacdo do(a) aluno(a)
s declaro ter

1
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POLITECNICO
DE LISBOA

ESCOLA SUPERIOR
DE MUSICA DE LISBOA

conhecimento dos objetivos do estudo, dos termos de confidencialidade e do regime

voluntario da sua participagao, autorizando o meu Educando a participar no mesmo.

Data:  / / O/a Encarregado/a de Educag@o:

Fonte: elaboragdo da autora
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Apéndice 5. Questionario de percecio de autoeficicia para alunos com idades
correspondentes aos graus de iniciacio

| POLITECNICO

ESCOLA SUPERIOR D E L I S B OA

DE MUSICA DE LISBOA

Questionario de percecao de autoeficacia

O preenchimento deste questionario serve para a recolha de dados para o Projeto de
Investigag@o do Relatorio de Estagio de Inés Marques da Costa Sacadura, realizado no
ambito do segundo ano do Mestrado em Ensino de Musica da Escola Superior de Musica
de Lisboa, sob orientagdo do Professor Doutor Nuno Inécio. Este estudo propde-se a
aprofundar o conhecimento cientifico relativamente ao ensino e aprendizagem de
instrumento, focando-se nos momentos em aula que poderao influenciar a realizagdo dos
trabalhos para casa por parte do aluno.

Neste questionario ser-te-a pedido que classifiques de 1 a 6 o quanto concordas com
algumas afirmacgdes relacionadas com a forma como te sentes com o estudo de flauta.

Nao ha respostas certas nem erradas.

Idade: anos

Anos de aprendizagem:

Por favor, assinala nas escalas abaixo o quiao de acordo estas com as seguintes
afirmacées, sendo que 1 = discordo em absoluto e 6 = concordo em absoluto. Nao ha

respostas certas nem erradas.

1 — Sinto que consigo produzir um bom som na flauta.

1 2 3 4 5 6

2 — Para mim, é muito facil tocar com diferentes dindmicas como forte e piano.

1 2 3 4 5 6
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— POLITECNICO

ESCOLA SUPERIOR D E L I S B OA

DE MUSICA DE LISBOA

3 — Sinto que consigo tocar passagens tecnicamente dificeis sem me enganar.

1 2 3 4 5 6

4 — Sinto que tenho facilidade em tocar na flauta todas as notas e ritmos da partitura.

1 2 3 4 5 6

5 — Quando toco flauta, sinto que consigo avaliar o qudo bem ou mal estou a tocar.

1 2 3 4 5 6

6 — Quando estudo flauta, sinto que consigo perceber se 0 meu som esta bom ou mau.

1 2 3 4 5 6

7 — Quando estudo flauta, sinto que consigo identificar erros e corrigi-los sozinho/a.

1 2 3 4 5 6

8 — Sinto que consigo identificar sec¢cdes semelhantes nas pegas e estudos que toco.

1 2 3 4 5 6

9 — Sinto que tenho uma boa articulagdo na flauta.

1 2 3 4 5 6
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— POLITECNICO

ESCOLA SUPERIOR D E L I S B OA

DE MUSICA DE LISBOA

10 — Sinto que compreendo os ritmos das partituras com muita facilidade.

1 2 3 4 ‘5 ‘6

11 — Sinto que consigo identificar o tema principal das musicas que toco.

1 2 3 4 5 6

12 — Sinto que sou bom/a a tocar passagens rapidas.

1 2 3 4 5 6

13 — Quando estudo flauta, sinto que consigo aperceber-me dos erros que cometo.

1 2 3 4 5 6

14 — Quando imagino uma historia para uma musica, sinto que consigo expressar essa
historia através da flauta.

1 2 3 4 5 6

15 — Sinto que consigo identificar pontos fortes e fracos no meu desempenho na flauta.

1 2 3 4 5 6

16 — Sinto que consigo variar entre notas articuladas e ligadas com muita facilidade

1 2 3 4 5 6
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— POLITECNICO
T DELISBOA

17 — Quando estudo flauta, sinto que consigo perceber se estou com boa ou ma
articulagéo.

1 2 3 4 5 6

18 — Sinto que consigo imaginar uma histdria para cada pega/musica que toco.

1 2 3 4 5 6

19 — Sinto que consigo identificar todas as notas escritas nas partituras que toco.

1 2 3 4 5 6

20 — Sinto que utilizo sempre as digitacdes certas.

1 2 3 4 5 6

21 — Sinto que tenho facilidade em produzir um som bonito na flauta.

1 2 3 4 5 6

MUITO OBRIGADA!

Fonte: elaboragdo da autora
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Apéndice 6. Questionarios de percecdo de autoeficiacia para alunos com idades
correspondentes a graus superiores a iniciacio

| POLITECNICO

ESCOLA SUPERIOR D E L I S B OA

DE MUSICA DE LISBOA

Questionario de percecao de autoeficacia

O preenchimento deste questionario serve para a recolha de dados para o Projeto de
Investigagdo do Relatério de Estagio de Inés Marques da Costa Sacadura, realizado no
ambito do segundo ano do Mestrado em Ensino de Musica da Escola Superior de Musica
de Lisboa, sob orientagdo do Professor Doutor Nuno Inécio. Este estudo propde-se a
aprofundar o conhecimento cientifico relativamente ao ensino e aprendizagem de
instrumento, focando-se nos momentos em aula que poderao influenciar a realizagdo dos
trabalhos para casa por parte do aluno.

Neste questionario ser-te-a pedido que classifiques de 1 a 6 o quanto concordas com
algumas afirmacgdes relacionadas com a forma como te sentes com o estudo de flauta.

Nao ha respostas certas nem erradas.

Idade: anos

Anos de aprendizagem:

Por favor, assinala nas escalas abaixo o quao de acordo estas com as seguintes
afirmacdes, sendo que 1 = discordo em absoluto e 6 = concordo em absoluto. Nio ha

respostas certas nem erradas.

1 — Sinto que consigo produzir na flauta um som com uma boa qualidade.

E 2 E E E E |

2 — Sinto que para mim ¢ muito facil tocar com diferentes dindmicas.

K 2 E E E E |

3 — Sinto facilidade em tocar passagens digitalmente técnicas.

E 2 E E E 6 |
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— POLITECNICO

ESCOLA SUPERIOR D E L I S B OA

DE MUSICA DE LISBOA

4 — Sinto que consigo adaptar o timbre da flauta de forma a que ele se torne adequado ao
ambiente musical em que toco.

1 2 3 4 5 6

5 — Quando toco flauta, sinto que consigo avaliar o qudo bem ou mal estou a realizar as
tarefas a que me proponho.

E 2 E E E K |

6 — Quando estudo flauta, sinto que consigo perceber se 0 meu som esta bom ou mau.

E 2 E E E K |

7 — Quando estudo flauta, sinto que consigo identificar erros e corrigi-los sozinho/a.

K 2 E E E E |

8 — Sinto que consigo relacionar certos elementos/passagens de partituras novas com
algumas que ja toquei no passado.

K 2 E E E K |

9 — Sinto que tenho uma boa técnica de articulagio na flauta.

K 2 E E E E |

10 — Sinto que compreendo os ritmos e notas das partituras com muita facilidade.

E 2 E K E E |

11 — Perante uma pega ou estudo, sinto facilidade em identificar elementos como o tema
principal ou o desenvolvimento.

K 2 E E E E |

12 — Sinto-me confortavel a tocar passagens rapidas.

E 2 E E E E |
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— POLITECNICO

ESCOLA SUPERIOR D E L I S B OA

DE MUSICA DE LISBOA

13 — Quando estudo flauta, sinto que consigo aperceber-me dos erros que cometo.

! 2 E E E E |

14 — Sinto muita dificuldade em expressar as minhas ideias musicais através da flauta.

E 2 E E E E |

15 — Sinto que consigo identificar pontos fortes e fracos no meu desempenho na flauta.

E 2 E E E E |

16 — Sinto que tenho facilidade em variar entre notas articuladas e ligadas na flauta.

K 2 E K E E |

17 — Quando estudo flauta, sinto que consigo entender se a minha articulagéio corresponde
aquilo que ¢ suposto.

1 2 3 4 5 6

18 — Sinto que consigo compreender em que estilo/época se enquadra aquilo que estou a
tocar.

1 2 3 4 5 6

19 — Sinto que tenho dificuldades em compreender alguns elementos da partitura como
dinamicas, alteragdes, armacdes de clave e compasso.

1 2 3 4 5 6

20 — Perante uma passagem tecnicamente mais complexa, sinto que tenho dificuldades
em a executar sem me enganar.

1 2 3 4 5 6
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— POLITECNICO

ESCOLA SUPERIOR D E L I S B OA

DE MUSICA DE LISBOA

21 — Sinto que tenho facilidade em tocar na flauta intervalos grandes em legato.

1 2 3 4 ‘5 ‘6 ‘

22 — Acredito que consigo preparar uma pega/estudo/escala sem a ajuda do meu professor
de instrumento.

E 2 E K E E |

23 — Sinto que consigo perceber se estou a tocar de acordo com as minhas ideias musicais.

K 2 E E E E |

24 — Sinto que ¢ dificil realizar staccato duplo.

E 2 E E K E |

25 — Sinto que consigo produzir na flauta qualquer tipo de som a que me proponha.

K 2 E E E E |

26 — Sinto que sou capaz de criar as minhas proprias ideias musicais

K 2 E E E E |

MUITO OBRIGADA!

Fonte: elaboracdo da autora
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Apéndice 7. Questionario 1

— POLITECNICO

DE WUSICA D L1508 DE LISBOA

Questionario 1

O preenchimento deste questionario serve para a recolha de dados para o Projeto de
Investigacdo do Relatorio de Estagio de Inés Marques da Costa Sacadura, realizado no
ambito do segundo ano do Mestrado em Ensino de Musica da Escola Superior de Musica
de Lisboa, sob orientagdo do Professor Doutor Nuno Inacio. Este estudo propde-se a
aprofundar o conhecimento cientifico relativamente ao ensino e aprendizagem de
instrumento, focando-se nos momentos em aula que poderao influenciar a realizagdo dos
trabalhos para casa por parte do aluno.

Neste questionario ser-te-a pedido que enumeres aquilo que achas que € esperado que
apresentes trabalhado nesta aula de flauta e, depois, que classifiques de 1 a 10 o quanto
concordas com algumas afirmagdes relacionadas com o teu estudo semanal. Nao ha

respostas certas nem erradas.

Idade: anos

Anos de aprendizagem:

Por favor escreve aqui, por tépicos, que objetivos achas que é esperado que
apresentes trabalhados nesta aula de flauta (nimero de pontos apenas ilustrativo):
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DE WUSICA D 150A DE LISBOA

Por favor, assinala nas escalas abaixo o quiao de acordo estas com as seguintes

afirmacdes, sendo que 1 = discordo em absoluto e 10 = concordo em absoluto.

1 — Sinto que soube exatamente aquilo que tinha de estudar durante a semana para esta
aula de flauta.

‘1 ‘2 ‘3 ‘4 ‘5 ‘6 ‘7 ‘8 ‘9 ‘10

2 — Por vezes, senti-me confuso sobre o que deveria estudar para esta aula de flauta.

NN I I N A O A O O

3 — Nao tive davidas sobre que objetivos devia cumprir até esta aula de instrumento.

L E ER R E D E N N L

MUITO OBRIGADA!

Fonte: elaboracdo da autora
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Apéndice 8. Questionario 2

— POLITECNICO

DE WUSICA D S50A DE LISBOA

Questionario 2

O preenchimento deste questionario serve para a recolha de dados para o Projeto de
Investigagdo do Relatério de Estagio de Inés Marques da Costa Sacadura, realizado no
ambito do segundo ano do Mestrado em Ensino de Musica da Escola Superior de Musica
de Lisboa, sob orientagdo do Professor Doutor Nuno Inacio. Este estudo propde-se a
aprofundar o conhecimento cientifico relativamente ao ensino e aprendizagem de
instrumento, focando-se nos momentos em aula que poderao influenciar a realizagdo dos
trabalhos para casa por parte do aluno.

Neste questionario ser-te-4 pedido que enumeres aquilo que achas que ¢é esperado que
apresentes trabalhado nesta aula de flauta e, depois, que classifiques de 1 a 10 o quanto
concordas com algumas afirmagdes relacionadas com o teu estudo semanal. Nao ha

respostas certas nem erradas.

Idade: anos

Anos de aprendizagem:

Por favor escreve aqui, por tépicos, que objetivos achas que é esperado que
apresentes trabalhados nesta aula de flauta (nimero de pontos apenas ilustrativo):
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— POLITECNICO

DE WUSICA D S50A DELISBOA

Por favor, assinala nas escalas abaixo o quiao de acordo estis com as seguintes

afirmacdes, sendo que 1 = discordo em absoluto e 10 = concordo em absoluto.

1 — Sinto que soube exatamente aquilo que tinha de estudar durante a semana para esta
aula de flauta.
N O R E O O E N N L

2 — Por vezes, senti-me confuso sobre o que deveria estudar para esta aula de flauta.

NN I O N A O A O O

3 — Nao tive davidas sobre que objetivos devia cumprir até esta aula de instrumento.

A R R L I O E R N L

MUITO OBRIGADA!

Fonte: elaboragdo da autora
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Apéndice 9. Resultados do questionario de perceciao de autoeficacia

Competéncias Aluno A Aluno B Aluno C Aluno D
Auditivas 5 4,33 3,33 3,66
Motoras - som 4,66 4 2,33 3
Motoras - técnica digital 3,33 3,33 2,33 4
Motoras - articulagdo 4 3,5 1,5 2,66
Expressivas 3,66 4 4 4,33
Leitura 4 4,66 4,5 3,5
Cognitivas 4,25 4,33 4 3,25
Metacognitivas 5,2 4 3,6 4,2
Média total 4,45 4,02 3,2 3,45

Fonte: elaboragdo da autora
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