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Resumo

O propésito deste estudo foi examinar o papel da audicdo de gravac6es de musica na aula de
instrumento, no processo de aprendizagem da flauta transversal, em trés estudos de caso,
enquadrados no segundo e terceiro ciclos do Ensino Basico Articulado de duas escolas
situadas, uma em Lisboa e outra em Torres Vedras. Considerando a falta de exposicdo
musical significativa uma das principais causas de insucesso na aprendizagem musical,
propus a integracdo de exercicios de escuta musical na aula de flauta de trés alunas. Com
uma seleccdo de 13 pequenas pecas de mdusica erudita reproduzidas em formato audio,
acompanhadas de uma ficha de trabalho a ser preenchida aquando da audicao, a elaboracéo
da ficha de trabalho visou guiar a atengdo do aluno ouvinte para diversos parametros
musicais, de forma a promover consciencializacdo e familiaridade com os mesmos. O
objectivo deste exercicio foi a sensibilizacdo e discriminacdo auditivas para uma posterior

integracdo na performance musical, como auxilio de interpretacdo da notacdo musical.

Através de um método qualitativo, a prestacdo das trés alunas nas fichas de trabalho e na
execucdo musical no decorrer das aulas foi monitorizada e registada durante seis meses. Com
a informacdo suplementar de entrevistas e questionarios no inicio, no meio e apds a
finalizacdo do estudo, p6de-se observar que 0 parametro percepcionado por estas alunas nos
exercicios de audicdo dos trechos musicais que teve maior expressao na performance das
trés alunas foram as dindmicas, seguido de um aumento de capacidade de percepcdo e de
reaccdo a uma segunda voz na performance em duo. Foi também observada uma atitude de
maior abertura e predisposicao as sugestdes musicais e recomendacdes da professora na aula.

e todas as alunas afirmaram ter enriquecido, de alguma forma, a sua percepgéo musical.

Palavras-chave: percep¢do musical, progressdo musical, competéncias auditivas,

competéncias performativas
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Abstract

The purpose of this study is to examine the role of listening to music recordings in the lesson
room, in conjuction with the flute learning process, in three study cases, framed in the second
and third ciclos of Ensino Basico Articulado in two schools, each placed in Lisbon and in

Torres Vedras.

Assuming the lack of meaningful music exposure as one of the main causes of educational
underachievement in learning music, | proposed the integration of music listening exercises
in the flute lessons of three students. With a selection of 13 small pieces of classical music
reproduced in audio format, paired with a questionnaire to be answered while listening, this
questionnaire was designed to stear the student’s attention to several musical parameters, in
order to promote awareness and familiarization. The goal of this exercise was aural
sensitization and discrimination to enable incorporation of newly perceived musical features

in music performance, as an auxiliar of music notation interpretation.

Using a qualitative method, these three students’ questionnaire results and performance in
lessons were monitored and recorded for a period of six months. With supplement
information provided by interviews and questionnaires (before, during, and after the study
was over), the biggest impact observed as a product of parameter perception in the listening
exercises with the music excerpts in the three students’ performance was the use of
dynamics, followed by a increase of perception and reaction ability to a second voice in duo
performance. An openness and predisposition to musical suggestions and recommendations
by the teacher was observed, and all three students stated that, in some way, their musical
perception was enriched.

Key-words: musical perception, musical development, aural skills, performance skills
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Introducéo

De acordo com a minha experiéncia, tenho observado uma desarticulacdo entre as pecas
estudadas e a sua contextualizacao estilistica por parte dos alunos de musica (em geral) e de
flauta transversal (em particular). Com desarticulacdo quero dizer uma aparente falta de
compreensdo da relacdo que existe entre o discurso melddico individual e linguagem musical
de conjunto, em diferentes vertentes que descreverei mais a frente, o que pode conduzir o

aluno ao insucesso nesta disciplina.

Mais especificamente, os alunos que aprendem instrumentos melddicos como a flauta
transversal — que por natureza ndo permitem o instrumentista ouvir harmonia verticalmente
— parecem ter mais dificuldades em enquadrar a harmonia subjacente/latente aquando da
aprendizagem de uma peca. A falta de referéncias harmonicas deve-se, a meu ver, ao
reduzido contacto com o estilo de musica que aprendem. “Cada género musical tem o seu
conjunto de regras e a sua forma. Quanto mais ouvimos, mais essas regras se instanciam na
memoria. Falta de familiaridade com a estrutura [musical] pode conduzir a frustracdo ou a

uma simples falta de apreciacdo.” (Levitin, 2006, p. 239) .

Partindo do principio que os estimulos e circunstancias aos quais somos expostos sdo 0s
principais factores responsaveis pelo nosso desenvolvimento musical, o objectivo deste
estudo sera verificar até que ponto a audicdo de musica gravada na aula de instrumento
influenciara a aprendizagem instrumental do aluno e até que ponto poderd o professor,
promover uma aprendizagem possivelmente mais conciliatoria entre o ouvido e a ac¢do
motora. Este estudo terd, como alvo, trés alunas de flauta transversal do ensino basico
articulado, com idades compreendidas entre os 11 e os 13 anos de idade. Estas alunas
pertencem a um sistema de ensino regular, articulado com um sistema de ensino artistico

especializado, no qual as aulas de musica fazem parte do curriculo escolar.

O estudo teve lugar na sala de aula da escola de musica, no bloco lectivo dedicado ao
instrumento (uma aula de 45 minutos por semana), no qual cada aluna foi submetida a um
periodo de dez minutos de audicdo de musica (a partir de uma playlist pré-estabelecida), por
meio de um sistema de reproducdo audio. Ao longo do periodo de préatica das actividades

propostas — que durou seis meses — avaliei o progresso de aquisicdo de competéncias

! Nossa tradugio



auditivas e a forma como a audi¢do de musica, com objectivos definidos, pode influenciar a

aprendizagem destas alunas de flauta transversal, em contexto de sala de aula.

Este trabalho estd estruturado em cinco capitulos. O primeiro capitulo apresenta a
problematica, os objectivos deste estudo, como pretendo alcanca-los e os resultados
previstos. O segundo capitulo apresenta a pesquisa bibliografica relevante e de
fundamentacéo para este trabalho. No capitulo trés, encontra-se a metodologia adoptada e a
descricdo mais detalhada do estudo, dos procedimentos e dos intervenientes. No quarto
capitulo, sdo expostos os dados recolhidos no decorrer do estudo, que incluem os resultados
das fichas de trabalho, a observacao das aulas, as entrevistas e 0s questionarios feitos as trés
alunas. No quinto e Gltimo capitulo, sdo apresentadas as conclusdes da analise dos resultados
obtidos e as perspectivas de investigacdo futura, seguidas de uma reflexao sobre o papel do

professor de instrumento.



1. Exposigédo da problematica

Na aula, o professor é responsavel pela tarefa de ensinar o aluno a tocar um instrumento:
nomes técnicos, manuseamento, manutencdo, postura corporal, produgdo sonora, accéo
mecanica. O professor ensina o aluno, a partir da partitura, a transformar o que esta escrito
em ac¢Oes e em sons; a montar o puzzle. O aluno vai para casa com exercicios para treinar
e com pequenas pecas ou melodias para aprender e preparar durante a semana. Na aula
seguinte, o aluno apresenta o seu trabalho. O professor ajuda a melhorar e/ou corrigir a sua
performance (notas ou ritmos errados, postura, estrutura musical, etc). Dominado o desafio,
0 aluno esta pronto para o préximo puzzle — a préxima peca, com novos desafios —

desenrolando-se assim o progresso do aluno.

Cada aluno tem o seu ritmo de aprendizagem, devido a variadissimas condicionantes como
(entre outros) o contexto familiar e social, os habitos de trabalho, a personalidade, o0s
atributos fisicos. Estas sdo decisivas para 0 seu progresso no instrumento (em particular) e
para o aproveitamento escolar (em geral). A sala de aula é o ambiente onde o professor tem

oportunidade de, semanalmente, estimular o aluno e de avaliar o seu progresso.

O principiante aprende gradualmente a ler a notagdo musical e a transforma-la em ac¢oes
fisicas que resultam em sons. Contudo, o resultado sonoro parece ser, frequentemente,
desprovido de intencdo musical. Na obra escrita (a partitura), a notagdo musical tem recursos
limitados e cabe ao masico interpretar o que esta escrito: frases musicais — que séo definidas
por células ou motivos melddicos, por harmonia, por periodicidade ritmica (quadratura) ou
motivos ritmicos, por dindmicas, por retorica — devem ser identificadas e consciencializadas

pelo intérprete, permitindo uma execucao clara do “discurso musical”.

Aquando da leitura de uma partitura, na aprendizagem de um instrumento melddico — como
a flauta transversal — o “discurso musical” apresenta-se muitas vezes sem contexto, sem
aparente tensdo e/ou resolucdo, devido a sua impossibilidade de produzir harmonia
verticalmente. Na execucdo instrumental/musical, a capacidade de reconhecer
“instintivamente” ¢ de sentir as funcfes harmonicas latentes, é essencial para uma

performance clara do “discurso musical” de dada tradi¢cdo musical.

O cérebro humano tem a capacidade de antecipacdo através da experiéncia e familiaridade

de situacdes; de cadeias de acontecimentos, usando a memaria, usando — no caso da musica



— o0 ouvido “interno” (Elliott, 1995, p. 110)? (como distingao da definicao clinica, por ouvido
“interno”, entende-se a memdaria de sons, sequéncias sonoras e harmanicas e a capacidade

de as “ouvir” internamente, através de um processo mental).

Na minha perspectiva, aprender um instrumento ndo devera ser apenas uma tarefa mecanica
(de coordenacdo) e de leitura e transformacdo de simbolos em sons. Sem compreensdo da
“sintaxe” musical, sem haver uma ligacao afectiva e sem apreciacdo do que estd a aprender,
o0 aluno ir& provavelmente desistir nos primeiros trés a quatro anos de aprendizagem: a
disciplina e a dedicacdo necessarias para o dominio de um instrumento vdo aumentando,

transformando a préatica instrumental em esfor¢o sem satisfacao.

Para uma crianca que aprende um instrumento (nos moldes de um programa académico
sistematizado), sendo-lhe exigidas competéncias que ndo compreende, estas nao tém
relevancia porque o seu proposito ainda nao foi descoberto. O presente estudo promove
estratégias de descoberta musical, por meio de sensibilizacdo auditiva e processamento de
informac&o aural. Exercicios de percepcao e cognicdo de parametros musicais provocarao a
expansao da experiéncia musical e a consciéncia necessaria para a implementacéo pratica

das competéncias exigidas.

Independentemente do universo do aluno, a musica esta presente em muitas situacdes do
nosso dia-a-dia. Quer seja na televisdo (em casa ou nos cafés), nos estabelecimentos de
comércio (supermercados, cafés, lojas), nos telemdveis de quem vai ao nosso lado nos
transportes publicos, nos musicos de rua, 0 contacto com a masica na nossa sociedade é
praticamente inevitavel. Segundo os dados estatisticos da Bareme Radio da Marktest, as
estacdes de radio mais ouvidas em Portugal, sdo a RFM, a R. Comercial e R. Renascenca.
Estacdes de raddio como a Antena 2 tém uma percentagem minima de audiéncia (Bareme
Radio da Marktest, 2013). Pode-se dizer que o estilo de musica predominante (certamente
dos ouvintes de radio) em Portugal é de cultura pop e as trés alunas que participardo neste
estudo ndo fogem a esta tendéncia.

No entanto, a musica leccionada nas escolas de ensino articulado & essencialmente de

tradicdo erudita.

A masica erudita tem, geralmente, uma estética e um contexto diferentes da estética

predominante na sociedade actual. Podendo ser a complexidade (ex. harmdnica, textural,

2 Nossa traducio



estrutural), a extensdo da mdsica e (no seu grosso) a auséncia de texto (ou presenca de texto
mas ndo inteligivel) as diferencas mais imediatas, a escuta de musica erudita podera requerer
recursos perceptuais mais desenvolvidos e contextualizados para ser seguida com interesse
e envolvimento pessoal. “Mesmo os detalhes mais fundamentais de padrdes melddicos,
harmonicos, ritmicos, timbricos, texturais e formais indicam as suas afiliacGes culturais.
Qualquer aspecto auditivo de uma obra musical esta inexoravelmente ligado a alguma
tradicdo artistica-musical-historica. Portanto, ndo ha nada de inocente, auto-suficiente,
neutro ou vulgar quanto aos padrdes sonoros de obras musicais ou quanto aos processos de

audi¢do de padrdes sonoros musicais.” (Elliott, 1995, p. 91)3

Com uma estratégia extra-instrumental, desenhada para estimular a percep¢do musical,
através da audicdo de uma seleccdo de trechos de musica gravada, ir-se-a4 apurar se sera
possivel criar um impacto positivo nas competéncias instrumentais de um aluno (observadas
na sala de aula) e se, desta forma, um professor de instrumento podera promover uma
audicao activa e atenta, para que a crianga possa interioriza-la e aplica-la na sua prépria
performance instrumental. As trés alunas de flauta transversal serdo monitorizadas, por meio
de questionarios, entrevistas, fichas de trabalho, avaliacdo qualitativa continua e avaliagdo
quantitativa periddica, procedendo, desta forma a analise das consequéncias de uma audigédo
sistematizada de mdsica erudita no ambito do seu percurso instrumental académico.
Verificar-se-4 uma progresséo, tanto na escuta musical como na performance instrumental,
relativas ao nivel de compreensdo e de execucdo instrumental de cada uma das alunas.
Poderemos também verificar que um parametro, em particular, tera impacto significativo na
performance musical das trés alunas — o uso de dinamicas — e que a implementacao destes
exercicios contribuird para a adopcao de atitudes mais cooperativas (mais aceitacdo de
comentarios e recomendacBes da professora) e de interesse nas aulas. Serd também
observada maior incidéncia de um impacto positivo e de empenho numa aluna em particular,
que, em virtude da pratica regular de exercicios de audicdo de musica gravada, demonstrara
maior abrangéncia de percepcado e cogni¢do musicais — a partir das quais desenvolvera uma
performance instrumental mais sélida, com intengdes musicais mais conscientes e mais bem

definidas.
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1.1.  Objecto de estudo e hipbtese

O objectivo desta investigacdo é o de registar o percurso de trés alunas de flauta transversal
durante um ano lectivo, por meio de recolha de dados durante o tempo lectivo das aulas de
flauta transversal e apreciacdo do seu progresso instrumental/musical. Falo, portanto, de um
paradigma interpretativo (em oposicao ao positivista), onde o observador é o professor, onde
h& interaccdo entre o observador e o0 observado, num cenario naturalista (na sala de aula, no
decorrer da rotina lectiva escolar).

Este estudo tem o objectivo de promover uma reflexdo sobre estratégias de progressao

instrumental e musical destas alunas e sobre a qualidade desse progresso.

“(...) [O]ptando os investigadores por planos de pesquisa pluri-metodoldgicos sem uma
adeséo clara a uma ou outra metodologia, a um ou outro paradigma, centrando a atencéo no
«problemax a analisar. Captar a esséncia e a complexidade do fenédmeno educativo é, no
quadro das problematicas que hoje preocupam e intrigam os investigadores em TE, o cerne
da questdo a volta do qual se devem organizar todas as opc¢BGes metodoldgicas do
investigador.” (Coutinho, 2006b, p. 11).

Como professora de flauta transversal, a minha motivacao para a adopc¢éo de estratégias que
promovam um desenvolvimento musical abrangente surgiu da frequente constatacéo de que
a grande maioria dos alunos de musica com quem tenho contacto ndo conseguem incorporar
o “discurso” musical (identificacdo de padrées melddicos que constituem periodos ou frases
musicais) na execucao instrumental (a tarefa motora) — revelando falta de compreenséo das
dimensdes evolventes da linha melddica, no caso de pecas que impliquem a participacao de

mais instrumentos, como, por exemplo, a harmonia, o jogo de timbres e de dindmicas.

Nesta perspectiva, realizar-se-a uma monitorizacao do progresso musical e instrumental de
trés alunas do ensino basico articulado de flauta transversal (de Lisboa e de Torres Vedras),
através da insercdo de exercicios de escuta musical, a partir de musica gravada, nas aulas de
instrumento. Verificar-se-a, por meio de observacdo, no tempo lectivo dedicado a aula de
instrumento, o efeito no processo de aquisicdo de competéncias performativas e do campo
auditivo destas alunas, expondo-as regularmente a audicdo de trechos gravados de musica
erudita, com uma escuta atenta e com propositos definidos (identificacdo de diversos

elementos musicais).



Partindo do pressuposto que a falta de capacidade de interpretar o texto musical deve-se,
entre outros motivos, a falta de referéncias e vivéncias musicais activas, cré-se que estas
alunas poderéo vir a ter uma evolugdo mais positiva nas suas competéncias performativas
através de actividades direccionadas para o enriquecimento perceptivo do campo auditivo.
Verificar-se-4, com o levantamento de dados observados nas aulas de flauta transversal, de
entrevistas, de questionarios e resultados das fichas de trabalho, que estas actividades irdo
ajudar a desenvolver competéncias performativas e de percepcao aural que permitem, de

facto, alcancar maior qualidade interpretativa e satisfacdo pessoal.

1.2.  Resultados previstos

Né&o serdo espectaveis diferencas acentuadas ao final de seis meses de préatica dos exercicios

descritos.

Deseja-se que as alunas ganhem competéncias auditivas que enriquecam as suas
experiéncias musicais — tanto a nivel analitico como a nivel afectivo. Dessa forma, espera-
se que as alunas procurem aplicar essas mesmas competéncias na leitura e performance do
texto musical (isto é, que demostrem identificar frases/padrdes musicais através de maior
intencdo musical), tomando mais atencdo as indicagfes escritas na partitura e que
demonstrem maior interesse em todo o processo de preparagdo e descoberta do
repertorio/programa proposto (ou seja, que o rendimento do estudo individual aumente e que

a atitude na aula seja de maior cooperagdo/vontade).

Espera-se também que os alunos desenvolvam gosto por esta actividade; se tornem sensiveis
a estética das obras propostas e que estimule o prazer de uma audi¢do mais abrangente e

mais familiar.






2.Enguadramento tedrico

Neste capitulo, apresento a pesquisa de bibliografia relevante a problemética exposta no
capitulo um, nomeadamente sobre o processamento auditivo e o processo de aprendizagem
musical, visando fundamentar as decisGes tomadas que deram origem a este trabalho, através

de diversas perspectivas e de estudos efectuados.

2.1. Audicdo activa no ambito de aquisicdo de competéncias auditivas

Para efeitos de definicdo, considero que audicdo activa, em oposi¢do a audicdo passiva,
requer uma accdo voluntaria e intencional: o sujeito ouve com atencdo e processa
mentalmente a informacdo sonora, focando-se apenas nesta tarefa. Por sua vez, a audi¢do
passiva pressupde a auséncia de processamento consciente do ouvinte, ou seja, a aten¢do do
sujeito ndo se foca na informacdo sonora mas sim num outro estimulo. Para ilustrar este tipo
de ocorréncia, David LaBerge descreve: “De facto, ja ha muito tem sido pratica de musicos
retardar o tempo no final de uma peca para envolver a atencéo dos ouvintes, muitos dos quais
haviam deixado a sua atenc¢do divagar para outra coisa durante o decorrer da musica.”
(LaBerge, 1995, p. 52)*. Por outras palavras, entende-se que audicéo activa é a capacidade
de concentragdo/atencdo nos estimulos aurais, acompanhando-os e processando-0s com

propdsitos/objectivos definidos.

A aquisicdo de competéncias auditivas, no progresso de um aluno de mdsica, € considerada
essencial. Williams afirma que “(...) padrdes de audi¢do parecem mudar ao longo do tempo
e com a experiéncia. Esta informacdo € importante porque pode encorajar educadores a
ensinar competéncias aurais e, possivelmente, a abordar competéncias de focagem de
atencgdo.” (Williams, 2004, p. 13)° Elliott considera que “Aprender a ouvir criticamente, com
critério estratégico, desenvolve-se a partir da audi¢ao dos nossos proprios esforcos para fazer
musica bem. Cresce através do acto de fazer escolhas praticas musicais, avaliar os resultados
dessas escolhas musicais, testar estratégias artisticas alternativas na resolucdo de um
problema musical e desenvolver descricbes pessoais destas alternativas em relacdo aos
condicionamentos artisticos de uma pratica musical.” (Elliott, 1995, p. 98)%. Para Vernon

Howard, “(...) a avaliacdo critica requerida para o estudo [pratico de performance] é
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calibrada segundo objectivos palpaveis que, quando juntos, constituem uma espécie de
retrato interior da tarefa em geral ou da performance. Desta maneira, consegue-se construir
0 que eu escolhi chamar a visdo de dominio (vision of mastery) a partir dos fragmentos
organizados da nossa prépria experiéncia, assim como os exemplares e modelos disponiveis

publicamente. Em suma, isso torna-se meu.” (Howard, 1982, p. 167)’.

Dos estudos efectuados sobre a audi¢do neste contexto em particular, menciono a dissertagédo
de Anderson, onde “ampliada consciéncia de contexto, abertura a nova informagao, situagao
no presente, consciéncia de novas distingbes e consciéncia de mudaltiplas e possiveis
perspectivas (flexibilidade cognitiva) (...)” (Anderson, 2012, p. i)® sdo pontos de partida
para o estudo do efeito da instrucdo de audicao conscienciosa na sensibilidade e fruicdo da
audicdo. O autor elabora: “E necessario desenvolver estratégias instrutivas que encorajem
focagem de atencdo sustentada durante a audi¢cdo de mdsica para alunos que tenham um
armazém limitado de experiéncias musicais e vocabulario suficientemente sofisticado. A
medida que os alunos aprendem a envolverem-se na audicdo de musica com aumento
progressivo de focagem de atencdo, um loop hermenéutico pode desenvolver-se, a medida
que os alunos se tornam gradualmente capazes de ouvir musica durante mais tempo seguido,
a exposicdo de audicdo de mdsica aumenta e as experiéncias requisitadas para o

desenvolvimento mental musical aumenta (...).” (Anderson, 2012, p. 26)°

Elliot sugere que “(...) a arte da performance da musica (...) depende de uma forma de
compreensdo multidimensional chamada musicalidade que inclui sempre competéncias
aurais na musica, ou o que eu chamo auralidade (listenership). Musicalidade e auralidade
séo dois lados da mesma moeda cognitiva. Auralidade envolve a construgéo interna (mental)
de relagdes intramusicais (dentro de obras) e rela¢6es intermusicais (entre obras) através dos
mesmos tipos de conhecimentos que constituem a musicalidade: o conhecimento musical
processual, formal, informal, impressionistico e supervisor'®. O conhecimento requerido
para ouvir eficazmente as obras musicais de uma dada préatica envolve os mesmos tipos de
conhecimento requeridos para actuar, improvisar, compor (...) a musica dessa pratica.”.
(Elliott, 2005, p. 9)**

7 Nossa tradugio
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10 Elliott propde e explica cinco diferentes formas de conhecimento musical para regular os diferentes niveis
de musicalidade no seu livro Music Matters (Elliott, 1995, p. 53-71).

11 Nossa traducéo

10



Madsen & Coggiola, num estudo que realizaram de atencéo e estética na audi¢do de mdsica,
examinaram o efeito da manipulacdo de um dispositivo (0 CRDI ou Continuous Response
Digital Interface) em individuos, enquanto ouviam mdusica. Concluiram que, ao executar
uma tarefa direccionada para a audicdo durante esta, a atengdo a musica e a resposta/reaccao

estética foram significativamente aumentadas. (Madsen & Coggiola, 2001, p. 13-22)

2.1.1. Sensibilizagéo auditiva

Uma audicdo atenta e reflectida na aprendizagem musical € necessaria para o aluno
progredir. No decorrer do ano lectivo, a audicdo do aprendiz dever-se-4 tornar mais
discernente e analitica, de modo a ajuda-lo a guiar a sua préatica instrumental — tanto a nivel
técnico como musical, no sentido em que o aluno possa adquirir um certo nivel de autonomia
na préatica instrumental e que desenvolva uma expressdo musical, para além de uma
habilidade motora. Nas palavras de LaBerge, “(...) um musico que pratica antecipando
continuamente o contedo musical das notas e frases vindouras (praticando «na musica»
versus «na técnica»), tal como frequentemente se faz quando se improvisa, terd mais
probabilidades de atender a masica com mais proximidade em situa¢Ges de performance e
de ndo ser distraido pela possibilidade de erros.” (LaBerge, 1995, p. 53)'? A expressdo
musical podera ser cultivada, segundo autores como Edwin Gordon (que criou o termo
“audiation” — traduzido para audiacdo) e David Elliott (que usa o termo “listenership” —
como distingdo do termo “musicianship’). Ambos sublinham a importancia da capacidade
de ouvir com intencdo e significado, como forma de desenvolver a musicalidade. (Gordon,
1980), (Elliott, 1995)

Gordon afirma que “Todas as aprendizagens comecam pelos ouvidos, nao pelos olhos e,
aprender musica, claro, ndo ¢ excep¢ao” (Gordon, 1980, p.26) e prossegue dizendo que
“Audiacdo sem necessariamente aprender a tocar um instrumento faz muito mais sentido do
que praticar um instrumento sem adquirir competéncias de audia¢ao” (Gordon, 1980, p.
27)%. Audiacdo (“audiation”) ¢ um termo criado por Gordon para descrever a capacidade de
processar musica mentalmente: “Audiagdo ¢ o processo de assimilacdo e compreenséo (néo
apenas reouvir) de musica momentaneamente ouvida em performance ou ouvida algures no

passado. (...) Em contraste, a percep¢do auditiva acontece quando estamos a ouvir som no
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momento que este é produzido. N&s audiamos som, apenas depois de o termos
percebido/processado. Na percepcao auditiva, estamos a lidar com eventos sonoros. Na
Audiagio, estamos a lidar com eventos musicais retardados.” (Gordon, 1980, p. 3)!*. Gordon

compara a audiacao a capacidade de traducdo simultanea e compreenséao de discurso.

Elliott, no seu livro “Music Matters”, procura defender uma abordagem de instru¢ao musical,
aliando o “seu” verbo musicar com audigdo (musicing-and-listening), referindo a
importancia do desenvolvimento de “listenership” a par de “musicianship”. Em relacdo a
“musicianship”, Elliott ¢ da opinido que “[p]roficiéncia, fazer musica e realizagdo musical
criativa dependem dos genes e memes, das nossas capacidades inatas de consciéncia e de
uma forma adquirida de conhecimento situado chamado musicalidade (musicianship). A

musicalidade ndo € um acidente a nascenga.” (Elliott, 1995, p. 235)

Zimmerman, sumariando uma seleccao de pesquisas sobre o desenvolvimento musical na
infancia, afirma que estas sugerem: “1) Enfase em discriminagdes aurais deveria preceder
compreensfes cognitivas; 2) Ambas compreensGes aurais e cognitivas da musica sdo
evolutivas por natureza.” (Zimmerman, 1986, p. 31)%°. LaBerge explica que “preparacdes’®
para percepcionar objectos e preparacdes para executar accOes internas e externas
presumem-se ser expressdes de atencdo, enquanto que expectativas'’ de ocorréncias de
objectos ou accdes especificas presumem-se ser expressdes de memoéria.” (LaBerge, 1995,
p. 52)!8. Por esta ordem de ideias, equiparando percepcdo de objectos a discriminagdes
aurais, estas serdo também um produto da atencdo. A partir do momento que as
discriminacdes aurais (da musica) passam a memorias, poder-se-ao entdo transformar em

expectativas e, posteriormente, em compreensdes cognitivas.

No capitulo dedicado & audicdo de mdusica (terceiro capitulo), no “MENC Handbook of
Musical Cognition and Development”, Thompson & Schellenberg concluem que “a
exposicao a estruturas musicais (...) molda as percepcoes do ouvinte, sendo que os ouvintes
interiorizam regularidades persistentes na musica. O resultado € um processo de ignicao que

liga influéncias inatas e aprendidas na percep¢do da musica.” Acrescentam ainda que o “(...)

14 Nossa traducdo
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16 “Uma preparagdo para um estimulo ou uma ac¢do em particular € um incremento de actividade na area
perceptual ou de ac¢do correspondente do cérebro que acelera o processamento dos estimulos ou acgées
quando o evento desencadeador apropriado ocorre.” (LaBerge, 1995, p. 51)

17 “Uma expectativa é um item armazenado na memoria a longo prazo ou operacional que codifica um evento
em termos dos seus atributos e das suas caracteristicas espaciais e temporais.” (LaBerge, 1995, p. 51)
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processo de evolucdo cultural cumulativa requer, ndo apenas invengdo criativa, como
também transmissao precisa (ou seja, aprendizagem) de inovacges existentes. A transmissao
precisa de uma composi¢do ou de um estilo musical — quer através de demonstracéo, quer
registada em notagdo — permite uma construgdo crescente de niveis existentes de

complexidade num individuo.” (Thompson & Schellernberg in Colwell, 2006, p. 115)*°

Koopman, ao examinar diversas teorias de desenvolvimento musical, sublinha,
introdutoriamente, a importancia da compreensao musical. “A dimensdo mais central no
dominio musical é a dimensdo da experiéncia musical. (...) Uma dimensdo que (...) tem
uma ligagdo intima com a experiéncia musical ¢ a dimensdo da compreensao musical. (...)
O conceito de compreensdo musical refere-se ao alcance que as pessoas tém dos varios
aspectos da musica. O conceito esta em concordancia com a percepcao intuitiva de que certas
leituras (insights) sdo relevantes para varios modos de lidar com a musica. Composicao,
audicdo, interpretacdo, avaliagdo: todas estas ac¢Oes dependem da compreensdo musical
(...).” (Koopman, 1995, p. 50)%

2.1.2. Processamento da informacdo

“A capacidade de percepcionar, discriminar e lembrar € essencial na aprendizagem musical.
A aprendizagem musical comega com a percepgao, quer seja uma discriminagédo entre duas
frases, cantar um cantico melédico ou ouvir com compreensdo uma fuga complexa.
Enquanto a crianca esta limitada a usar as suas percepcdes espontaneas, o quadro estrutural
que ela constroi para representar o seu mundo sonoro estd também limitado. (...) A memoria
(...) é a pedra onde aprendizagens musicais presentes e futuras séo esculpidas. Tudo o que
uma crianga faz com a masica, quer ouvindo, na performance ou improvisando, é dentro do
contexto da memoria da experiéncia (...). O que € lembrado ¢ também determinado pela
compreensdo da crianga da tarefa em maos ¢ do contexto no qual a tarefa é apresentada.”

(Zimmerman. 1986, p. 22)%

Como fazemos sentido do que ouvimos? O cérebro humano estd programado para,
instintivamente, fazer sentido dos estimulos que recebe (processar a informacdo de forma

compreensivel); para categorizar — através de comparacdo com o que lhe é familiar
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(informagdo assimilada anteriormente). Esta € a opinido de Narmour (1990), na sua teoria
de espectativa melddica (chamada Implication-Realisation Model), onde propde que as
espectativas dos ouvintes sdo formadas a partir de uma ac¢éo de factores “bottom-up” e “top-
down”, explicando que “em termos de cogni¢do top-down (...), assim que o ouvinte
reconhece conscientemente a sua origem, ele consegue projectar facilmente a continuagao
de registo, de intervalos, métrica e ritmica e também mapear a conclusdo da progressao dos
graus [de dada estrutura como uma escala diatonica] baseando-se na sua experiéncia
anterior.” (Narmour, 1990, p. 9). Nas palavras de Thompson & Schellenberg, “bottom-up é
referente a tendéncias cognitivas e perceptuais inatas; top-down é referente a expectativas
resultantes da experiéncia, quer com mausica no geral ou com uma pec¢a de musica em
particular” (Thompson & Schellenberg, 2006, p.95)?

A nossa memoria musical vai-se alterando, conforme a nossa experiéncia. Meyer (1956)
agrupa estas alteracGes em trés classes: normalizacdo, enfatizacdo ou sinalizacdo (pointing)
e mudancas autonomas (Meyer, 1956, p. 89) e faz uso das palavras de Koffka que explica
que “Normalizacdo ocorre quando as reprodugdes abordam sucessivamente uma forma
familiar; sinalizacdo, quando uma caracteristica particular do padrdo, que tem impacto no
observador como tal quando ele a percepciona, torna-se incrementalmente exagerada;
mudancas auténomas, por Gltimo, ndo derivam de nenhuma das outras duas fontes mas séo
inerentes na deteccdo do proprio padréo, o resultado dos seus proprios stresses intrinsecos.”
(Koffka, 1935, p. 499)?

Para descrever o que é Auditory Scene Analysis, faco uso das palavras de Thompson e
Schellenberg: “Auditory scene analysis refere-se ao set de processos gerais que permitem os
perceptores organizar informagdo acustica, ao chegar ao ouvido como fontes ou eventos
sonoros distintos. Estes processos aurais basicos permitem o auditor ouvir uma pessoa a falar
numa sala cheia de pessoas ou seguir vozes individuais em musica polifonica.” (Thompson

& Schellernberg, 2006, p. 102)*

No entanto, para 0s percepcionarmos, precisamos de procurar ouvir, isto é, focar a nossa
atencdo, porque “[qJuando ouvimos, [eventos aurais] chegam até nos, ndo como ovos
arrumadinhos em fila mas mais como ovos mexidos. A complexidade do acto de ouvir é

aumentada pelo facto de a nossa atengdo ser uma fonte finita e de a cognicéo aural ter limites.
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(Isto é, alguns padrdes de informacdo aural sdo de mais facil cognicdo do que outros.) (...)
A nossa percepcao consciente de sons consiste, ndo em elementos isolados, ouvidos um por
um, mas em padrdes identificaveis, claramente separados e organizados em saudacdes,

avisos, perguntas, afirmacdes, frases melddicas e ritmos.” (Elliott, 1995, p. 81)%

Falcon apoia-se em principios Gestalt, para demostrar 0s processos mentais de organizagédo
dos estimulos auditivos e enuncia os seguintes: super-somatividade, experiéncia anterior e
transponibilidade. Falcon define “super-somatividade” da seguinte forma: “o todo ¢ mais
que a soma de suas partes porque €, por sua vez, o resultado das inter-relacGes formais e
funcionais das partes desse todo”. De seguida, explica “experiéncia anterior” como um
principio que considera que, “quando um objecto é apreendido, o conceito deste fixa-se € é
muito dificil remové-lo. O objecto/estimulo que j& é conhecido, sera percebido com mais
facilidade e naturalidade do que aquele novo que teremos que processar. Cada vez que 0
cérebro se encontra com algo conhecido, recupera as informag6es necessarias para nao ter
que fazer um novo processamento de interpretacao e reconhecimento” e, por fim, explica
que, segundo o principio da “transponibilidade”, o “conceito resultante dos elementos
constituintes de um objecto determina uma forma (conceito ou categoria) que se estabelece
como uma entidade que ndo muda apesar de mudarem alguns elementos ou partes do todo.
O conceito de cadeira € sempre 0 mesmo apesar de mudar o material, forma, cor ou tamanho
da cadeira.” (Falcon, 2012, p. 323).

Consequentemente, para Falcon, “a interpretagdo da musica estabelece-Se entre a estreita
relacdo do que estamos ouvindo, como isso se relaciona com as estruturas descodificadas do
que ja ouvimos, e de que maneira os eventos futuros se encaixam dentro da nossa previsao,
fruto de todas estas varidveis. Para existir algum grau de informagdo num estimulo deve
haver alguma variabilidade na quantidade e/ou qualidade de informacdo transmitida.”
(Falcon, 2012, p. 328). Deve haver, por esta ordem de ideias, um equilibrio entre
familiaridade e novidade, para que o ouvinte ndo se sinta, nem frustrado, nem entediado,

possibilitando continuidade no nivel de interesse e de fruigdo.

Depreende-se que, para este autor, a fruicdo advém da formacao e compreensao de conceitos
(como o da cadeira) e de familiaridade com os mesmos (fruto do factor exposi¢do) para que

possa ser possivel a antecipagdo e transferéncia de conhecimento na audi¢do de mdsica.
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Levitin explica que “[a] forca da memoria ¢ também uma fun¢do da nossa valorizagdo da
experiéncia. Marcadores neuro-quimicos associados com memdarias marcam-nas pela sua
importancia e, tendemos a codificar como importantes, coisas que comportam muita
emocao, quer positivas, quer negativas. (...) A valoriza¢do pode, em parte, explicar algumas
das preferéncias iniciais que verificamos na velocidade a que as pessoas adquirem novas

competéncias.” (Levitin, 2006, p. 197)%°

Porém, Meyer (1956) ¢ da opinido que “Apesar de haver amplos motivos para acreditar que
as leis desenvolvidas por psicologos Gestalt, maioritariamente ligados a experiéncia visual,
sdo aplicaveis numa forma geral a percepcéo aural, ndo podem ser transformadas na base de
um sistema para a analise de percepgao e experiéncia musicais. Esta percepg¢do (...) tem de
depender das respostas sensiveis de ouvintes com experiéncia.” (Meyer, 1956, p.86)%,
alegando que “(...) cada estilo formard figuras de maneira diferente, dependendo dos
materiais melddicos usados, das suas inter-relagdes, das normas de organizacgdo ritmica, das

atitudes perante a textura e por ai fora.” (Meyer, 1956, p. 85)%

Ainda sobre complexidade e apreciagdo, Hargreaves explica que “(...) a quantidade de
informac&o transmitida por um estimulo ¢ fun¢do da sua complexidade subjectiva (...). Em
termos gerais, as pessoas deveriam ndo gostar de pecas musicais, quando as consideram
muito simples ou muito complexas e deveriam gostar daquelas que considerem ser de
complexidade intermédia. Porém, a complexidade subjectiva de uma dada peca € funcéo de,
tanto a sua complexidade objectiva como da familiaridade do ouvinte referente a uma peca
em especifico. Seria de esperar que fosse muito baixa no caso de um musico sofisticado, ao
ouvir uma peca simples e muito alta no caso de um ndo mdsico, ao ouvir uma peca muito
complexa. O nivel de subjectividade da complexidade sumariza os efeitos de ambas as
variaveis, reflectindo os efeitos da complexidade dos estimulos objectivos, assim como da
familiaridade®.” (Hargreaves, 1986, p. 116)%

Oliveira, relativamente a significagdo musical, afirma que “[a] escuta musical opera (...)

através da formacdo e da manutencdo de habitos de escuta, (...) ndo so6 através de habitos ja

26 Nossa traducéo
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29 Hargreaves descreve a familiaridade objectiva como uma provavel fungéo directa da repeticéo, e a
repeticdo poderé produzir expectavelmente um incremento correspondente na medigdo da familiaridade
subjectiva, sublinhando a ligacdo entre o aumento da familiaridade subjectiva que ocorre com a repeticéo e
entre a diminuicdo na complexidade subjectiva que a acompanha (Hargreaves, 1986, p. 119)
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estabelecidos, mas pela propria formulagdo de hipdteses que aparentam ser quase
advinhatdrias e que poderdo ou ndo resultar em novos habitos. Os habitos tornam a escuta
significativa, capaz de antecipar e vislumbrar desdobramentos futuros de estruturas musicais
a partir de eventos que se conformam as normas, ou de formular hipéteses que expliquem os
factos que se desviam das normas de um estilo musical, e essa hip6tese podera tornar-se uma

questdo de habito, se for significativa.” (Oliveira, 2012, p. 9)

Meyer chama convengao ao que Oliveira chama norma. “Em qualquer dominio de actividade
humana, o grau (...) de permutabilidade de uma convencao ¢ variavel. Na musica, por
exemplo, um final de frase (closure) pode ser o resultado da estipulacdo sintatica dos
parametros primarios (...) e/ou da reducdo gradual dos parametros secundarios (...).”
(Meyer, 2000, p. 228)3L. Antes de entrar nos parametros musicais, este extracto situa-se
numa discussdo da génese de convengdes culturais e como se desenrola a mutacdo de
algumas destas ao longo da Historia, quer por origem de diferentes valores, quer por

mudanca de ideais estéticos, que se espelham na criacéo artistica e nos recursos estilisticos.

O meu ponto de interesse versa sobre estes recursos estilisticos e sobre a funcdo dos mesmos.
Creio que, nesta perspectiva, com a criacdo de estimulos através da escuta musical (que
despoletem consciencializacédo e alargamento da percepc¢do musical), que haja um contributo
para um discernimento categdrico de parametros musicais, proporcionando uma possivel
transferéncia de conhecimento auditivo para a pratica instrumental, de uma forma
significativa. No processamento da musica, como Eric Jensen explica, “Num momento,
conhecido como o presente perceptual, nés podemos sentir, diferenciar, categorizar,
reconhecer e reagir a musica. Este indice de tempo (a que chamaremos «velocidade de
resposta») é regulado pela velocidade a que os neurdnios conseguem disparar, interligar e
oscilar. Estimativas de velocidade de resposta variam, dependendo da experiéncia do ouvinte
(...).” (Jensen, 2000, p.10)*2,

2.1.3. Parametros musicais

Pelas palavras de Vernon A. Howard, “(...) objectivos supremos ¢ ideais tendem a emergir

na experiéncia individual, no desenvolvimento de competéncias, através da percepc¢do de

31 Nossa tradugéo
32 Nossa tradugéo
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objectivos palpaveis especificos.” (Howard, 1982, p. 163)* Os objectivos especificos que

se pretendem evidenciar na percepcdo musical das alunas sé@o 0s parametros musicais.

Uma peca de musica é constituida por uma combinacdo de diversos atributos que, em
conjunto, contribuem para a nossa percepcao e consequente identificacdo da musica. Estes
atributos sdo os parametros (ou elementos) musicais, onde trés sdo tradicionalmente

considerados a base fundamental: melodia, harmonia e ritmo3*.

Meyer (2000) divide os parametros musicais em dois grupos: Primarios e secundarios. Os
primarios envolvem a melodia, a harmonia e o ritmo. Os secundarios envolvem tessituras,
dindmicas, actividade, tempi e texturas. Este autor considera que 0s parametros secundarios
sd0 o0s que suscitam menos indiferenca (sendo que a convencdo leva a indiferenga): “Porque
a intensificacdo e reducdo gradual da curva dinamica envolve a excitagdo e acgédo de
processos fisiologicos motores e sensoriais caracteristicos de um grande numero de
actividades humanas, é dificil de imaginar alternativas de substituicdo (...).” (Meyer, 2000,
p. 229)%°.

No mesmo ensaio, depois de ter estabelecido que “(...) a claridade, a proporcao e a simetria
valorizadas pela cultura [no Classicismo] dependeram da existéncia de uma hierarquia bem
definida de meios de finalizagdo (...)” (Meyer, 2000, p. 246), tal como a progressdo
cadencial 6/4, Meyer aponta o contraste de recursos utilizados no Romantismo: “Com o
anseio de maneiras mais ‘naturais’ de moldar a experiéncia musical, os compositores
dependiam incrementemente dos parametros secundarios da musica — das dinamicas, do
tempo, do registo (tessitura), da tensdo acustica, dos niveis de ataque e da textura. Porque
eles [os compositores] ndo careciam da dependéncia de sofisticacdo sintatica, as relacfes
criadas pela padronizacdo de pardmetros secundarios podiam ser apreciadas, mesmo pelos
novigos na audiéncia crescente.” (Meyer, 2000, p. 249)%. Esta observagdo sublinha (na
leitura do autor) a importancia do papel que o0s parametros musicais cumprem,
nomeadamente os secundarios — ndo podendo, contudo, de deixar de tomar os parametros

primarios como um dado adquirido.

33 Nossa tradugéo
34 The Grove Concise Dictionary of Music (1994), The Macmillan Press Ltd (p. 514, 670)
3% Nossa tradugéo
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Williams menciona, na sua tese “The Effect of Musical Training and Musical Complexity
on Focus of Attention for Melody or Harmony”, que “Estudos de padrdes de audi¢ao da
crianga indicam que um padrdo de desenvolvimento para o reconhecimento de conceitos
parece desenvolver-se, comegando com 0 reconhecimento de timbre, depois o ritmo,
melodia e harmonia (...). E possivel que a melodia se torne numa caracteristica mais
proeminente para 0s ouvintes, a medida que estes se desenvolvem, mesmo sem instrucao

musical especifica (...).” (Williams, 2004, p. 12)%®

Gordon constata que “(...) ¢ de entendimento comum entre psicélogos educacionais que a
maioria dos alunos sdo capazes de aprender apenas uma competéncia/habilidade de cada
vez. Se uma aprendizagem efectiva é esperada, um s6 conceito ou uma s6 competéncia deve
ser solidificada antes que outra seja introduzida para se incorporar com alguma das
primeiras.” (Gordon, 1980, p.289)%.

A identificacdo dos diferentes parametros devera passar pela consciencializacao destes. Para
que esta acontega, a nossa atencao precisa de ser direcionada. Falcon afirma que “Sempre
que ha eventos significativos acontecendo simultaneamente, 0S N0SS0S processos cognitivos
precisam de selecionar quais os fragmentos da informacé&o que devem ser focados e quais 0s
que devem ser ignorados. Para refinar a percepgdo de alguma dimensdo em particular,
devemos «desligar» as outras, perdendo capacidade de interpretar eventos simultaneos de
correntes auditivas diferentes. N&o obstante, estimulos auditivos nao atentados podem ainda
ser organizados pela nossa percepcdo porque eles interagem com a estrutura do material

sobre o qual se focaliza a atengdo.” (Falcon, 2012, p. 330)

Oliveira entende que “[c]ada elemento funciona como um estado do sistema que depende e
tem como dependentes todos os outros estados, i.e., cada elemento musical depende e tem
como dependentes todos o0s outros elementos que compdem uma obra
fenomenologicamente. E importante ressaltar, aqui, que estamos tratando a obra musical
enquanto fendbmeno que se manifesta na escuta e adquire significados na escuta e nédo
enguanto objecto abstrato ou ainda como representacdo notacional. A significacdo musical

€ um processo cognitivo (...).” (Oliveira, 2012, p. 4)

Partindo do principio que aprender vocabulario ¢ uma forma de concretizar verbalmente um

objecto, simbolo, conceito ou raciocinio, a identificacdo dos diferentes elementos existentes

38 Nossa traducéo
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na masica podera permitir uma melhor estrutura na organizacéo da percep¢do dos sons e de
lhes inferir significado. Faco uso das palavras de Gordon: “(...) pessoas que usam muitas
palavras para descrever varios tons de azul tendem a pensar com mais precisao sobre a cor
do que pessoas cujo vocabulario inclua apenas uma ou duas palavras para descrever o azul.”
(Gordon, 1980, p. 107)*. Elliott, apesar de argumentar na sua descri¢cio do conhecimento
musical formal** que “(...) o conhecimento verbal ndo é a esséncia do conhecimento
musical.” (Elliott, 1995, p. 97)*, afirma que “Musicos e ouvintes de musica beneficiam do
conhecimento tedrico sobre os parametros sintaticos e ndo sintaticos da masica. A linguagem
técnica usada por tedricos e historiadores da musica pode ser extremamente Gtil no auxilio
da identificacdo, construcdo, organizacdo e analise de padrdes musicais sucessivos e

simultaneos por parte do ouvinte.” (Elliott, 1995, p. 96)*

Melodia: Segundo Thompson e Schellenberg, “[qJuando um individuo ouve uma melodia,
este forma continuamente expectativas sobre as notas que ouvird em seguida. Por vezes
esperamos uma nota em particular mas, normalmente, as nossas expectativas ndo sao tao
especificas. Mas sim, algumas notas parecem-nos relativamente provaveis, enquanto outras
notas nos parecem menos provaveis. A aprendizagem e exposicao a estilos musicais exercem
uma grande influéncia em tais expectativas.” (Thompson & Schellenberg, 2006, p. 95)*
Acrescentam também que 0s processos cognitivos tém o seu papel na formacdo de
expectativas melodicas, como exemplo, “considera-se a proximidade de altura de sons (a
expectativa de notas que estdo proximas em altura) como sendo uma influéncia inata na
expectativa melodica, enquanto se cré que a tonalidade (a expectativa de notas em proporcao
a sua importancia na escala) seja uma base no conhecimento a longo prazo da mdsica
ocidental.” (Thompson e Schellenberg, 2006, p. 95)*°.

Acerca da memdria implicita para melodias, Thompson e Schellenberg (2002) concluem que
“a exposic¢do repetida a musica composta numa forma consistente leva ao desenvolvimento
de expectativas estaveis e preferéncias por padrées melddicos tipicos. Ao longo do tempo, a

musica torna-se algo previsivel e «faz sentido» ao ouvinte.” (Thompson e Schellenberg,

40 Nossa tradugéo

41 Elliott faz a distingdo de cinco dimensdes diferentes de conhecimento musical na audicdo de musica:
conhecimento musical formal, conhecimento musical informal, conhecimento musical impressionistico e
conhecimento musical supervisor (Elliott, 1995, p. 96-101)
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2006, p. 97)*. No que diz respeito ao contorno melddico, 0s mesmos autores afirmam que
“[a] capacidade de descodificar discurso prosodico pode implicar uma série de processos
que estdo envolvidos na audi¢do de mausica, incluindo sensibilidade ao contorno, volume

sonoro, tempo e ritmo (...).” (Thompson e Schellenberg, 2006, p. 90)*’

Tonalidade: como descrita em “The Grove Concise Dictionary of Music”, a tonalidade ¢ um
“Termo para denotar a série de relagdes entre notas, nas quais uma nota em particular, a
‘tonica’, ¢ central. O termo ¢ maioritariamente aplicado no sistema usado na arte da musica
Ocidental, desde o século XVII até ao século XX.(...)” (Grove, 1994 p. 824)*, Gordon
afirma que a musica tem uma estrutura sintatica. “A sintaxe reporta ao conteudo de notas
dentro de um padrao tonal e padrdes tonais dentro de uma série de padrfes tonais e duracdes
dentro de um padrdo ritmico e padr@es ritmicos dentro de uma série de padrdes ritmicos.”
(Gordon, 1980, p. 114)*. Ou seja, para este autor, a tonalidade (tal como o ritmo) permite

uma formacéo de padr@es sintaticos reconheciveis.

Andamento/tempo e carécter: na musica erudita, no inicio de cada pega/andamento, esta
(geralmente) escrita uma indicacdo de caracter que deve ajudar o intérprete a ter uma ideia
de como executar a obra. Inclusivamente, por vezes vem também com uma indicacdo
metrondmica e, se observarmos alguns metrénomos®, as medidas (nimero de batidas por
minuto) vém divididas em grupos, aos quais cada indicagdo de caracter é associada. Citando
Lawson e Stowell, “[n]a melhor das hipoteses, indicagdes metrondmicas séo Uteis guias para
um tempo que ird realizar o cardcter da musica.” (Lawson & Stowell, 1999, p. 61)°. Poder-
se-a dizer que o caracter ¢ o andamento da musica andam “de maos dadas”, se se assumir
uma reificacdo e projeccdo da mdsica para a nossa propria vida, visto que sdo termos
descritivos (ex. Allegro serd um tempo rapido, visto que estados de alegria traduzem-se em
maior animagao fisica). Freire afirma que “[a]s indica¢des sobre andamento musical, ou seja,
sobre a velocidade entre os pulsos de uma obra, originaram-se baseadas nos tipos de dancas
aos quais estavam associadas. Em seguida, diversos nomes descritivos, geralmente em
italiano como Allegro e Andante, foram usados para indicar a velocidade na qual

determinada peca deveria ser executada. Desde o0 séc. XVI, o uso de referéncias descritivas

46 Nossa tradugéo
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50 Aparelho para estabelecer tempo musical, patenteado em 1715 por J. N. Maezel
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para indicar os andamentos tem-se feito presente na historia da musica.” (Freire, 2006 p.
796).

Compasso: Gordon fala-nos do papel da consisténcia do tempo, ou seja, da regularidade da
pulsacdo e considera que a as bases fundamentais da superimposicdo de padrdes ritmicos
resulta da interaccao entre o tempo (pulsagdo) e o compasso ou métrica. “Sem métrica, os

padrdes ritmicos seriam amplamente desorganizados e com auséncia de contexto.” (Gordon,

1980, p. 186)52.

Dinamicas: “O aspecto da expressao musical resultante da variagao no volume de som. (...)”
(Grove, 1994, p. 241)*. A dinamica esta, no sentido lato da palavra, relacionada com forca
e movimento (no campo da fisica) e com fendmenos de comportamento humano (no campo
da psicologia)®. Este termo tem sempre, portanto, uma conotacio de ac¢do e reacgao.
Tarling fala sobre entrega/comunicagdao (delivery) na performance: “um (...) efeito
serpentina®, para conduzir o ouvido, pode ser obtido em linhas musicais através do aumento
ou da diminui¢do de niveis de dindmicas numa frase, especialmente quando as proprias notas
jé& apresentam um padrdo ondular. (...) Por este meio, a aten¢do do ouvinte ¢ mantida pela
variacdo do som e a conducdo de frase em diante, quer avancando ou recuando na gradacéo
para a sua conclusdo.” (Tarling, 2004, p. 106)°® Na musica, as dindmicas servem propositos
de enfatizacdo (ou n&o) de estruturas ou pormenores musicais: Meyer afirma que “(...) a
diminuicdo do nivel de dindmica, que é também uma concomitancia normal de relaxacéo,
nao acompanha necessariamente um finalizagdo. (...) [O] nivel da dindmica esta
intimamente associado com aspectos de materiais musicais que tendem a designar o caracter
de uma pega.” (Meyer, 1956, p. 139)%’

Extrapolagdo/dramatizagdo: Na minha experiéncia como professora, dos alunos que
passaram por mim, sdo mais interessados e apresentam melhores resultados os que se
relacionam afectivamente com a mdsica, através de sugestdes de imagens/cenarios e de

sensacgdes e contextos da vida real, isto €, extrapolagdo/dramatizacdo ou ao que Meyer chama

52 Nossa tradugéo
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% dinamica in Dicionario da Lingua Portuguesa com Acordo Ortografico [em linha]. Porto: Porto Editora,
2003-2015. [consult. 2015-11-03 12:02:47]. Disponivel na

Internet: http://www.infopedia.pt/dicionarios/lingua-portuguesa/dinamica

%5 O efeito serpentina refere-se a sugestdo de movimento e animagéo de uma curva, em oposicao a rigidez de
linhas rectas (Tarling, 2004, p. 106)
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significacdo referencial (referential meaning®®) em oposicdo a significacdo absoluta
(absolute meaning®®). Meyer acredita também que “(...) flexibilidade de conotagdo ¢ uma
virtude. Pois permite a musica expressar 0 que poderemos chamar de esséncia
desincorporada do mito, a esséncia de experiéncias que sdo centrais e vitais na existéncia
humana.” (Meyer, 1956, p. 265)%.

2.2. Instrumentos harménicos versus instrumentos melédicos

Alunos que aprendam instrumentos harmdnicos — instrumentos que permitam tocar mais do
que uma nota em simultdneo — tém a possibilidade de experienciar a harmonia explicita na

partitura, (acordes ou contraponto), quando estdo a preparar uma peca ou um estudo.

Na minha experiéncia, quando uma crianga inicia a sua aprendizagem musical com um
instrumento melddico — e que tenha raramente a oportunidade de tocar com
acompanhamento — ndo tem a possibilidade de experienciar, no seu estudo, a harmonia
escrita para o instrumento acompanhador — 0 que podera ser um obstaculo a compreenséo

da musica como um todo, na auséncia de contexto harménico.

A musica ocidental apoia-se essencialmente no sistema tonal, onde ha uma hierarquia de
acordes, cada um com a sua funcdo harménica, sendo a tonica o centro gravitacional. As
nossas expectativas musicais parecem reger-se através destas estruturas. Tocando um
instrumento melddico, na preparacédo de repertdrio (que ndo a solo), o contexto ndo € audivel.
As referéncias harmonicas, de sintaxe musical, de estrutura e de estilo que se adquirem ao
longo do tempo com a experiéncia auditiva, sdo competéncias que podem auxiliar a

preparacédo individual.

2.2.1. Expectativas musicais (harmonia e sintaxe)

Falcon afirma que “[n]o sistema musical ocidental dos ultimos cinco séculos, uma nota que

ndo esta em concordancia com a harmonia do acompanhamento «soa mal». Esta relacéo

%8 Os “referencialistas” acreditam que a misica comunica significados extramusicais, como conceitos,
accdes, estados emocionais e caracter. (Meyer, 1956, p.1)

59 Os “absolutistas” sdo da opinifio que o significado musical apoia-Se unicamente no contexto da obra em si,
na percepcao das relacBes estabelecidas no corpo da obra de arte musical. (Meyer, 1956, p.1)
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deve-se a interaccao sistémica entre melodia e acompanhamento. Na pratica, memorizar uma
melodia compreendendo como ela interage com o acompanhamento € muito mais facil e
organico.” (Falcon, 2012, p. 335)

A tonalidade é o grande centro gravitico na musica de tradicdo europeia. A expectativa de
dominante-ténica é um produto de culturalizacdo que, devido a exposi¢do continuada, nos
da a familiar sensacdo de tensao-resolucdo. Para haver familiaridade, tal como Meyer expde,
a replicagdo ¢ um importante elemento na musica: “Se a explicagdo de replicagdo ¢ uma
preocupacao importante da Histdria da musica em geral, é incontornavel — sine qua non —
no caso da convencdo. Pois uma convencdo €, por definicdo, uma relacdo que é replicada.

(...) A convengio envolve, invariavelmente, aprendizagem.” (Meyer, 2000, p. 228)°.

“Se a memoria ¢ activada aquando do processamento de estimulos perceptuais, as
expectativas podem surgir sobre a natureza exacta desses estimulos baseando-se em
conhecimento previamente adquirido. Essa € a razdo pela qual alguém que ¢é informado que
0 odor da acetona faz mal a satde ir4, com maior probabilidade, comunicar que ndo se sente
bem, apods exposicio ao cheiro de acetona.” (Sloos & McKeown, 2015, p. 1)%
Analogamente, sintaxe e estilos musicais podem ser armazenados na nossa memoria e

formar expectativas sobre musica que percepcionamos.

Bharucha (1994) ajuda-nos a compreender o processo de construcdo de expectativas no
universo tonal através de modelos computarizados de redes neurais, de forma a justificar
determinadas observacOes sobre percepcdo musical. Postula dois tipos de expectativa —
esquematica (eschematic) e veridica (veridical) — sendo que as “Expectativas esquematicas
sdo as expectativas automaticas, culturalmente genéricas (...). Estas tem de ser geradas por
um sistema que aprendeu a expectar as ocorréncias que sao mais provaveis. As expectativas
veridicas dirigem-se para a proxima ocorréncia concreta numa peca familiar [ja conhecida],
mesmo que essa proxima ocorréncia possa ser esquematicamente inesperada. Visto que
expectativas esquematicas sdo adquiridas através da audi¢do de muitas pecas individuais, 0s
dois tipos de expectativas convergirdo mais frequentemente do que ndo para pecas tipicas de
dada cultura musical. (...) Um esquema permite-nos reconhecer o estilo de uma peca nova;

uma memoria permite-nos reconhecer uma peca em particular.” (Bharucha, 1994, p. 216)%
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Apesar de a musica (instrumental) ndo ser tecnicamente uma linguagem, ha quem argumente
gue a musica tem uma espécie de sintaxe que mimetiza a linguagem — “discurso musical” —
mas sem significado concreto; sem mensagem. Inclusivamente, o neurocientista Stefan
Koelsch (Koelsch, 2006, p. 518-520) afirma que estudos indicam uma forte sobreposicéo de

recursos neurais envolvidos no processamento de sintaxe na linguagem e na masica.

Gordon defende na sua teoria de aprendizagem que, para se aprender musica é necessario
aprender a ouvir; aprender o “idioma”. Primeiro aprendemos a ouvir € a compreender, depois
a falar, depois a ler e escrever. Segundo o autor, esta € a ordem natural de aprendizagem
(Gordon, 1980, p. 26).
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3. Metodologia adoptada e descri¢do do estudo

Este capitulo descreve a estrutura do estudo, as escolhas feitas e o processo de recolha de

dados que serdo apresentados no capitulo seguinte.

3.1. OpcBes metodoldgicas e instrumentos de recolha e anélise de dados

Este estudo baseia-se num método qualitativo, visto que se pretende implementar um
exercicio de audicdo activa e estudar as consequéncias deste, consoante os dados recolhidos
ao longo da duracédo das actividades; estudar as atitudes e percepgdes dos participantes no

processo de aprendizagem (Coutinho, 2006b, p. 5)

A recolha de dados ¢ feita de varias formas: fichas de trabalho, questionérios, entrevistas e
registo de observacao de comportamento (progressédo e empenho).

As fichas de trabalho tém o papel de, através de perguntas sobre a informacao sonora, guiar
a atencédo do aluno, aquando da audi¢do da peca e de o fazer reflectir e registar (por escrito),

a sua percepcao sobre varios parametros/elementos e dimensfes da musica.

Os questionarios dirigidos aos encarregados de educacdo dos alunos participantes tém o
proposito de providenciar informagao sobre o contexto musical familiar e sobre os habitos
de audicdo de mdsica. Os questionarios dirigidos aos alunos participantes tém o proposito
de providenciar informacgéo sobre os seus habitos musicais e sobre as suas aprendizagens

musicais.

As entrevistas aos alunos participantes tém o propoésito de colmatar as informacdes
registadas nos questionarios, dando-lhes (em formato de conversa informal) mais espaco

para desenvolver as suas respostas.

Os registos de observacao de comportamento estdo integrados na avaliagcdo continua escolar
do aluno. Sendo o estudo sobre o impacto da audi¢do de masica no desenvolvimento musical
do aluno, os dados recolhidos no decorrer do ano lectivo sdo processados em avaliacGes
qualitativas e quantitativas, segundo os critérios de avaliacdo e os contetdos programaticos.

Neste estudo, a avaliacdo é essencialmente qualitativa e descritiva.

Aos encarregados de educacdo das alunas seleccionadas, foi entregue uma declaracéo de
consentimento com uma breve explicacdo do contetdo e propdsito do presente estudo, tendo
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todos assinado e autorizado o uso de dados (anonimamente) para o efeito proposto, antes do

inicio das actividades (anexo 1).

3.2.  Caracterizacéo das instituicdes

Este estudo foi efectuado em duas institui¢bes: a Escola de Mdsica Luis Anténio Maldonado
Rodrigues em Torres Vedras (EMLAMR) e a Fundacdo Musical dos Amigos das Criancas
(FMAC) — Escola de Musica Vecchi-Costa em Lisboa. Ambas sdo estabelecimentos de
Ensino Particular e Cooperativo especializado em musica, em regime de paralelismo
pedagogico, reconhecido pelo Ministério da Educacdo. Estas duas escolas tém protocolos
com estabelecimentos de Ensino Regular Publico, onde ha alunos de regime articulado com
0 ensino especializado da musica que tém as suas aulas de instrumento nas escolas regulares,

quando as infraestruturas o permitem.

Tal é o caso da Escola Josefa de Obidos, em Lisboa (protocolo com a FMAC), onde ha salas
disponiveis para os professores de instrumento administrarem as suas aulas. Nas restantes
escolas, os alunos tém apenas as aulas em turma (formacao musical e coro) e precisam de se
deslocar a escola de musica para terem as aulas de instrumento. No caso da Escola Manuel
da Maia (protocolo com a FMAC) e da Escola Padre Francisco Soares (protocolo com a
EMLAMR), a escola ndo tem espaco para albergar os professores de instrumento. O caso do
Externato de Penafirme (protocolo com a EMLAMR) singulariza-se, isto €, tém também as
aulas de musica em turma na escola regular mas, devido a distancia geogréfica, professores
de instrumento que tenham mais de trés alunos no Externato, deslocam-se até este para
administrarem as suas aulas. Professores que tenham até trés alunos de instrumento do
Externato, ndo sdo obrigados a deslocar-se até este mas sim 0 oposto (caso que a mim se

aplica).

Na FMAC, no ano lectivo referente ao presente estudo, estavam disponiveis para
aprendizagem os seguintes instrumentos: cravo, piano, guitarra, harpa, violino, viola d’arco

(ou violeta), violoncelo, contrabaixo, flauta transversal e oboé.

Na EMLAMR, no ano lectivo referente ao presente estudo, estavam disponiveis para
aprendizagem os seguintes instrumentos: piano, Orgdo, guitarra, violino, viola d’arco,

violoncelo, clarinete, flauta de bisel, flauta transversal, saxofone, trompa e trompete.
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3.3.  Caracterizacdo dos participantes

Para este estudo, foram selecionados trés alunas das minhas classes de flauta — uma aluna
(Teresa) em Lisboa e duas alunas (Clara e Margarida) em Torres Vedras (FMAC e
EMLAMR respectivamente), tendo a primeira 12 anos de idade (sétimo ano de escolaridade)
e as segundas 11 anos de idade (sexto ano de escolaridade). Estas alunas (cujos nomes foram
alterados para preservar a sua anonimidade) foram sorteadas de um universo de 14 alunos
para serem submetidas ao exercicio por mim proposto (audi¢do de grava¢es de musica na
aula) e os restantes alunos mantiveram as aulas com o método usual (sem audicdo de
gravacdes de musica na aula). Dos alunos que ndo foram incluidos nestas actividades, os que
frequentaram o0 mesmo ano dos participantes, permitiram uma comparacdo do seu
aproveitamento. Inicialmente, outros alunos foram seleccionados para este estudo mas, por
motivos de falta de assiduidade ou por ndo consentimento do encarregado de educacéo,

foram excluidos do estudo.

Os encarregados de educacdo, apesar de ndo terem participado directamente, contribuiram
com dados de caracterizagdo de habitos de escuta musical para esta pesquisa. A importancia
dos encarregados de educacdo assenta-se nos padrdes de comportamento em casa (a

importancia que ddo a musica e o estimulo para o estudo da mesma).

3.4.  Critérios de ensino de um instrumento

Escolas com paralelismo pedagdgico tém os seus proprios programas, contetdos
programaticos e critérios de avaliacdo, onde sdo descritas séries de competéncias (minimas)
que os alunos precisam de dominar para transitar de nivel/ano. A partir destes conteudos
programaticos, constroem-se os critérios de avaliacdo. Para desenvolver as competéncias
desejadas para cada nivel, é desenhada uma lista de manuais e de repertorio adequados ao
nivel de desenvolvimento do aluno. Em ambas as escolas (onde as actividades decorreram —
EMLAMR e FMAC) os topicos de referéncia de avaliacdo para as classes de instrumento
sdo, de modo geral: atitude (interesse, estudo em casa, participacdo em concertos e
audicdes); competéncia ritmica e melddica; execucgdo (postura, destreza técnica, afinacao e
musicalidade).
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3.5.  Entrevistas/questionarios

Varios questionarios e entrevistas foram elaborados com diferentes objectivos.

Os questionarios um e dois foram concebidos com o intuito de apurar os habitos de escuta
musical no dia-a-dia familiar, procurando captar a visdo de dois elementos do agregado
familiar —a do aluno (anexo 2) e a do respectivo encarregado de educacgéo (anexo 3). Nestes
questionarios, o interesse é focado na quantidade e na qualidade de exposi¢do a musica em

geral.

Apesar das limitagcGes de questionarios desta natureza, para facilitar a cooperacdo e o
preenchimento destes, as respostas foram (sempre que possivel) de escolha maltipla. Houve
o cuidado de manter o conteido das perguntas indcuo (ndo intrusivo, ndo indutivo e isento

de preconceitos).

Perto do final do periodo experimental (na terceira semana de Abril), foi feito um pequeno
questionario/teste de diagndstico — questionario 3 (anexo 4) — a compreensao de termos
musicais. Este questionario, ndo s6 foi dado as alunas participantes nas actividades
propostas, como a mais trés alunos (da minha classe de flauta) ndo participantes nas
actividades propostas, com a mesma idade e mesmo ano de escolaridade, permitindo um

termo de comparacao de compreensdo de termos musicais.

No final do terceiro periodo, as alunas participantes responderam a um questionario de
reflexdo sobre as actividades — questionario quatro (anexo cinco) — que foram levadas a cabo
nas aulas de instrumento. Neste (ao qual responderam por escrito), foram-lhes feitas
perguntas de opinido, com o objectivo de obter um registo quanto as suas percepc¢des do
trabalho realizado.

No primeiro periodo do ano lectivo seguinte, foi feita uma entrevista as trés alunas
participantes que versou sobre o seu relacionamento pessoal com a mdsica. Aqui, 0 intuito
foi registar (oralmente) as opinides das participantes quanto as repercussdes dos exercicios

de escuta musical.

3.6.  Fichas de trabalho
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3.6.1. Objectivos na elaboracédo das fichas de trabalho

Na elaboracédo das fichas de trabalho (anexo 6), foram principalmente tomadas em conta
estas questdes: a janela de tempo para responder a todas as perguntas, a consequente
complexidade de cada uma e a abrangéncia de diferentes elementos musicais a considerar.
Foram feitos trés tipos de perguntas: perguntas de resposta directa, de escolha maltipla e de

composicdo livre.

Num exercicio que ndo devera durar mais do que dez minutos, na peca (com a duragdo de
cinco minutos, a ser ouvida duas vezes), o aluno devera conseguir identificar o(s)
instrumento(s) presente(s); a interac¢do e simultaneidade destes (quando aplicavel); o(s)
andamento(s) e caracter (ou caracteres) da peca; o tipo de compasso; as dindmicas presentes

e devera ser capaz de extrapolar, criando uma narrativa criativa.

3.6.2. Critérios

Identificacdo de timbres (perguntas numero 1, 1.1 e 1.2 da ficha de trabalho): este exercicio
promove o alargamento do conhecimento dos instrumentos existentes e dos seus timbres. O
aluno, ndo s6 aprendera a identifica-los, como a segui-los, apreciando o seu papel na peca

em que esta inserido (importancia de cada voz).

Andamento e caracter (perguntas numero 2, 3, 3.1 e 3.2 da ficha de trabalho): em sequéncia,
as perguntas dedicadas ao andamento e caracter, servem o proposito de estimular a
percepcdo da pulsacdo (e de tempo forte, no caso de identificacdo do compasso) e a
associacao desta com o(s) caracter(es) intencionado(s).

Dindmicas (perguntas numero 4, 4.1 e 4.2 da ficha de trabalho): chamando atencdo as
dindmicas, o aluno podera ser sensibilizado para as diferentes intensidades de uma pega e

podera sentir o propdsito de cada uma.

Extrapolacdo (pergunta nimero 5 da ficha de trabalho): promocéo da capacidade de usar a
imaginacdo para criar um fio condutor (uma narrativa), onde ha personagens (como por
exemplo, solistas), cenério (suporte harménico) e ac¢do (desenvolvimento, no tempo, de

material tematico).
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A escala de medicdo para as respostas de cada aluna foi pensada, de forma a cotar cinco
gradacdes de correccdo, contemplando a compreensdo da pergunta e a capacidade de

resposta. Segue-se a explicacao da escala:

A — Compreensdo da pergunta e resposta correcta — significa que o aluno percebeu

inteiramente o que Ihe foi pedido e respondeu correctamente.

B — Compreensdo da pergunta e resposta parcialmente correcta — significa que o aluno
percebeu inteiramente o que lhe foi pedido e a resposta que deu ndo estava inteiramente
correcta, como por exemplo, na identificacdo de timbres (pergunta um), o aluno chama

tambor aos timbales porque ndo conhece o instrumento em quest&o.

C — Compreensdo total da pergunta e resposta incorrecta — o aluno percebeu inteiramente o

que Ihe foi pedido e respondeu mal.

D — Compreensdo parcial da pergunta e resposta parcialmente correcta — 0 aluno néo
percebeu inteiramente o que lhe foi pedido e respondeu de acordo com a sua interpretacao
da pergunta. Embora um pouco descontextualizada, a resposta ndo esta longe do que foi

pedido. Nao conta como completamente errada mas ndo conta como completamente certa.

E — Compreensdo parcial da pergunta e resposta incorrecta — o aluno ndo percebeu

inteiramente o que Ihe foi pedido e a resposta que deu estava errada.

* — Incoeréncia de respostas em perguntas relacionadas — o aluno respondeu dispersamente
(sem grande atencdo) a perguntas separadas, contudo ambas versam sobre 0 mesmo topico.
O asterisco (*) ¢ assinalado de forma a discriminar quais as respostas incoerentes entre si.
Se houver mais do que uma incoeréncia, assinalam-se dois asteriscos juntos (**) para

distin¢do dos topicos.

3.7.  Plano de audicéo/playlist
Foram escolhidas 13 pequenas pecas/andamentos de compositores diferentes, com
caracteristicas diversas, com a duragdo de (no maximo) cinco minutos. Este plano de audigdo

foi apresentado com a seguinte ordem:

1. Tchaikovsky, P. III. “Dance of the Sugar-Plum Fairy” — The Nutcracker
2. Robinson, S. “The Moon Maiden’s Dance”

3. Saint-Saens, C. “Voli¢re” — Le Carnaval des Animaux

4. Tchaikovsky, P. VII. “Dance of the Reeds” — The Nutcracker
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5. Chopin, F. “Berceuse” Op.57

6. Bach, J. S. “Badinerie” — Suite n°2 em Si menor BWV 1067

7. Brahms, J. 1. “Es tont ein voller Harfenklang” — Gesange flr Frauenchor mit
Begleitung von 2 Hornern und Harfe Op.17

8. Schumann, R. I. “Von fremnden Landern und Menschen” — Kinderszenen Op.15

9. Mendelssohn, F. III. “Finale” — Concerto Mi menor Op.64

10. Vivaldi, A. “L’Inverno” — Le Quattro Stagioni

11. Piazzolla, A. “Bordel 1900 — Histoire du Tango

12. Mozart, W. A. “Papagena-Papageno” — Die Zauberfltte

13. Fauré, G. “Siciliénne” — Suite “Pelléas et Mélisande”

3.7.1. Critérios de escolha para 0s excertos musicais

Estas pecas (ou andamentos de pecas) foram selecionadas de forma a representarem
diferentes estilos, no &mbito da musica de tradigcdo europeia erudita. Com a preocupacao de,
por um lado, incluir diversidade de caracteristicas e de, por outro lado, haver uma certa
repeticdo (para que haja oportunidade de reforco de aprendizagem tal como o
reconhecimento de timbres), nesta seleccao quis reflectir varios tipos de instrumentacdo e de
densidade textural; de caracteres contrastantes; de compositores de diversos paises e épocas;
de linguagens harmonicas (sempre no universo tonal). O factor tempo limitou bastante a
escolha (cinco minutos a cumprir numa peca ou andamento com principio, meio e fim), de
forma a permitir que o aluno tivesse direito a duas audigdes. Ndo obstante, a seleccéo foi
feita, maioritariamente, incluindo pecas e compositores emblematicos de masica de tradi¢céo

europeia.

3.8.  Actividade lectiva
As actividades aqui propostas comegaram a 12 de Novembro de 2013 e cessaram a 13 de
Maio de 2014. Exceptuando semanas de testes ou de audi¢des, todas as aulas de instrumento
dos alunos participantes (45 minutos individuais por semana) comegaram com a audi¢édo de
uma das pecas da playlist e, em simultaneo, estes responderam a uma ficha de trabalho
(anexo 6) referente a masica que estavam a ouvir. A professora manteve-se sempre na sala
de aula no decorrer da actividade e advertiu a aluna de que, se esta solicitasse ajuda, a

professora tiraria qualquer davida que pudesse surgir.
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Finalizada a ficha de trabalho, a aula normal: execucgéo das escalas, seguida do(s) estudo(s)
e, finalmente, o repertdrio (em suma, a apresentacao do trabalho realizado, em casa, durante

a semana).

3.9.  Observacédo do desenvolvimento dos alunos
Para além do exercicio de escuta musical, a observagédo das alunas participantes ndo diferiu
do padréo da aula normal, pois o objectivo do estudo foi observar possiveis alteracdes na
performance destas alunas — logo no acto reflexivo do estudo individual — com o minimo de

interferéncia na dindmica aluno-professor.
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4. Apresentacdo e analise dos dados

Neste capitulo, iremos analisar os dados recolhidos ao longo do periodo de observacdo,
conforme explicado no terceiro capitulo. Os resultados das actividades propostas no capitulo
anterior (fichas de trabalho, questionarios, entrevistas) e das actividades lectivas (de acordo
com 0s programas e contetdos programaticos da disciplina de flauta transversal) serdo
apresentados, descrevendo individualmente o percurso de cada aluna, desde o inicio das

actividades (12 de Novembro de 2013) ate ao final do ano lectivo.

4.1. Processo de aprendizagem da Clara
Para melhor observar a progresséo desta aluna, com base na observacdo e na avaliacdo do
ano lectivo anterior, a Clara é uma aluna que manifesta interesse nas aulas de flauta
transversal, € diligente e aplicada na preparacao individual do material para as aulas, musical
e bem coordenada fisicamente. Comecou a sua instru¢cdo musical aos dez anos de idade e,
desde o inicio, exibiu uma atitude de entusiasmo pela aprendizagem musical e rapida
absorcédo de nova informagéo. A sua preparagao para as aulas transpareceu sempre dedicagao
e prazer nas tarefas propostas. Finalizou o primeiro grau de flauta transversal com nivel cinco
(numa escala de um a cinco). No primeiro periodo do ano lectivo referente a este estudo
(2013/14), a aluna obteve o nivel quatro. No segundo e no terceiro periodos, obteve o nivel

cinco.

4.1.1. Andlise dos questiondrios de caracteriza¢do dos habitos musicais
Segundo as respostas dadas no questionario 1(anexo 2) (caracterizacdo dos habitos
musicais), a Clara ouve musica todos os dias na radio, em casa e no carro. Gosta de ouvir
musica com o0s amigos, ndo escolhe a musica que ouve, e afirma apreciar todos os tipos de
musica. Gosta de cantar mas ndo o faz regularmente (fora das aulas de coro) e ja tocou (e
ainda toca) flauta de bisel. Nao se lembra de, alguma vez, ter ido a um concerto de mdsica

ao vivo.

Segundo o questionario 2 (anexo 3) (caracterizagdo dos habitos musicais em familia), o
encarregado de educacdo da Clara (o pai) costuma ouvir musica em casa e no carro; através
da réadio, da televiséo (programas musicais televisivos) e do leitor de CD’s. Procura escolher

musica que toda a familia goste e costuma comprar CD’s, apesar de ndo costumar ir a
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concertos de masica ao vivo por falta de iniciativa, informacéo e distancia. N&o tem qualquer
formacédo musical e nunca tocou um instrumento, ndo costuma cantar por nao “ter jeito” e

nunca cantou cangdes de embalar aos seus filhos.

Podemos observar que esta familia gosta de ter a masica bem presente no seu quotidiano. O
facto de o pai costumar comprar CD’s denota que o papel da musica ndo é passivo, isto &,
que ha preferéncias musicais que sao privilegiadas e que indicam uma audi¢dao com critério.
Para este efeito, audicdo com critério significa que o nivel de interesse na musica é suficiente
para ser ouvida atentamente e ndo como “musica de fundo” ou “musica ambiente”.
Igualmente, o facto de verem, em familia, programas musicais televisivos, denota uma

audicao atenta e comunh&o de interesse musical.

4.1.2. Andlise dos resultados das fichas de trabalho

A tabela que se segue (tabela 1) indica a progressdo da Clara, nas respostas dadas em cada

ficha de trabalho (anexo 6).

Playlist (nimero correspondente)
N° 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13
pergun | 12/11/ | 19/11/ | 26/11/ | 03/12/ | 07/01/ | 14/01/ | 21/01/ | 18/02/ | 25/02/ | 11/03/ | 18/03/ | 06/05/ | 13/05/
ta 13 13 13 13 14 14 14 14 14 14 14 14 14
1 B A A Alinc. A Alinc. A A A A A B B
1.1 A E E E | - E E | - A A A E E
1.2 A A E B A A B A A A A A B
2 B* A A A A A A A A B A A A
3 B B B* A A B* A A A A A A A
31 B* B* A B A A A A A NR A B B
3.2 B B B B B A A B A A A B A
4 D** D B E E A C A A B A Cc A
4.1 Ax* B B c* D B B C* B B A C Cc*
4.2 D A A B* A A A A* B C B B A*
5) A A* D* D A A* A A A A A B A

Tabela 1%: Resultados das fichas de trabalho da Clara

64 Legenda: A — Compreensdo da pergunta e resposta correcta; B — Compreensdo da pergunta e resposta
parcialmente correcta; C — Compreensdo total da pergunta e resposta incorrecta; D — Compreensdo parcial da
pergunta e resposta parcialmente correcta; E — Compreensédo parcial da pergunta e resposta incorrecta; * —

Incoeréncia de respostas em perguntas relacionadas; -- - N&o se aplica; NR — N&o respondeu
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Como se pode observar na tabela acima (tabela 1), o nimero de respostas correctas (com
compreensdo da pergunta) foi aumentando, significando que, a medida que esta actividade
se tornou um habito, a Clara desenvolveu a sua capacidade de percep¢do dos parametros
apontados nas fichas de trabalho. Dado que houve uma paragem com mais de um més de
intervalo, as duas Ultimas fichas de trabalho (em Maio) ndo reflectiram a tendéncia que se
tinha verificado até Marco. A velocidade do preenchimento das fichas de trabalho também
aumentou significativamente, exibindo um aumento de “velocidade de resposta”, em virtude

da experiéncia musical adquirida (Jensen, 2000, p. 10) e da familiaridade com o exercicio.

Na identificacdo de timbres, a maior dificuldade surgiu com as pecas orquestrais, 0 que
denunciou o desconhecimento de bastantes instrumentos ou dos respectivos timbres.
Inicialmente, aluna foi incentivada a inquirir sobre timbres que desconhecia, quando se
verificou que constavam apenas dois ou trés na sua lista de descriminagdo de instrumentos
ouvidos. Com ajuda solicitada, foi enriquecendo, gradualmente, o seu conhecimento e a

capacidade de identificar instrumentos orquestrais aumentou.

No exercicio de discernimento de acumulacdo/interaccdo de vozes, a Clara deu apenas
quatro respostas correctas, revelando nunca ter percebido bem o objectivo da pergunta.
Mostrou, neste caso, precipitacdo na resposta, sem conseguir prestar a atencdo devida as

texturas e aos dialogos criados pela interaccdo das diferentes vozes/instrumentos.

O discernimento da importancia de vozes da Clara ja revelou mais compreensdo e atengao.
Conseguiu fazer bem a distingdo dos instrumentos solistas e reconhecer quando havia

momentos cameristicos (igualdade de importancia de vozes).

Na determinacdo do andamento, a aluna ndo acusou dificuldades, houve apenas duas
respostas parcialmente correctas, sendo que, na audi¢ao de “Dance of the Sugar-Plum Fairy”
de Tchaikovsky, a resposta a esta pergunta ndo estava de acordo com a resposta a pergunta
3.1 e na audigdo de “L’Inverno” de Vivaldi, precipitou-se na resposta, reagindo apenas ao

inicio do trecho musical.

No exercicio de identificagdo de caracter, pdde-se observar um desenvolvimento positivo.
Inicialmente, a Clara (por falta de referéncias e por falta de confianca) optou por seleccionar
apenas uma alinea (simplificacdo), sempre pouco assertiva e escolhendo caracteres
conservadores/moderados. Com o decorrer das sessdes de audicao, as seleccdes de caracter

verificadas foram revelado maior confianga nos seus sentidos, passando a escolher
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(frequentemente) mais do que um adjectivo para descrever o trecho musical ouvido
(sensibilidade a complexidade) e passando até a adicionar adjectivos de descri¢do de caracter

na alinea j).

A Clara mostrou, em geral, sensibilidade a mudancas de caracter. Contudo, nem sempre
esteve atenta a este parametro durante toda a peca, simplificando um pouco as respostas (por
exemplo, numa pega com a estrutura A,B,A, em que A tem um caracter X e B tem um caracter
y, a aluna assinalou apenas X, y, em vez de X, y, X). Porém, pela extensao da ficha de trabalho
e pela necessidade de atender a diferentes pardmetros (como solicitado), a sustentacdo da

atencdo para um so elemento nao foi possivel.

A identificacdo de compassos foi um exercicio onde também se pbde observar progresso: a
aluna conseguiu distinguir sempre um compasso composto de um compasso simples mas,
inicialmente, tinha dificuldade em distinguir um compasso binario de um quaternario. Por
esta razdo, sete das identificacdes de compasso da Clara, foram consideradas como
parcialmente correctas, com compreensao da pergunta (cotacdo B). Com a criagao do habito

de escuta, para esta aluna, a identificacdo do compasso tornou-se mais facil.

A acepcdo das dindmicas foi, geralmente, bastante irregular mas, apesar de muito
discretamente, houve uma curva ascendente nas respostas correctas. O facto de ouvir trechos
gravados com diferentes compressdes a partir de colunas pequenas néo contribuiu para uma
acepcdo de volume sonoro real — como a audicdo de mdsica (acustica) ao vivo. A
sensibilidade as mudancgas de dinamicas, com respectiva descriminacéo, foi onde houve mais
irregularidades, sem ser possivel constatar uma curva estavel de progressdo. A deteccdo de
contrastes dinamicos foi o exercicio (deste grupo) onde a Clara demonstrou maior sucesso e

constancia de respostas.

A criacdo de uma narrativa (extrapolacdo) foi um exercicio onde a aluna demonstrou
facilidade de associacdo livre e imaginacdo. As respostas consideradas parcialmente
correctas com compreensdo da pergunta, foram as respostas onde faltavam elementos (como
cenario, historia ou personagens). Por trés vezes, na primeira metade do periodo de
exercicios de audicdo, a Clara falhou em relacionar narrativa criada com as suas escolhas de

caracter nas perguntas nimero 3 e 3.1.
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Para uma leitura mais quantitativa, o grafico que se segue (Gréfico 1) apresenta, em
percentagens, os resultados das respostas dadas a cada pergunta, de todas as fichas de
trabalho (anexo 6) feitas pela Clara. Como se pode observar, ha bastante estabilidade nas
respostas, considerando a oscilagdo entre A e B uma tendéncia estavel (sendo A uma resposta
correcta e B uma resposta parcialmente correcta com compreensdo da pergunta).
Consideradas mais erréaticas, foram as respostas que a Clara deu as perguntas 1.1 e 4.1, onde
ndo se observou nenhuma tendéncia estavel. Verificou-se uma curva ascendente (progressao
no nimero de respostas correctas ou parcialmente correctas) nas perguntas namero 3, 3.1, 4
e4.2,
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Gréfico 1: Resultados das fichas de trabalho da Clara em percentagens.

4.1.3. Analise do progresso performativo da aluna, ao longo do ano

O progresso performativo da Clara, observado ao longo do ano lectivo, revelou uma curva
ascendente. Os dados recolhidos, abaixo apresentados, contém informacdes de qualidade da

preparacdo de material a apresentar nas aulas da aluna.

Para a aula de 12 de Novembro, a Clara preparou as escalas de si bemol maior e de sol menor
(modo natural), com os respectivos arpejos. A aluna apresentou davidas quanto as armacdes
de clave e o resto da aula foi dedicado a esclarecer este assunto (como saber a armacéo de

clave de dada tonalidade e os ciclos de quintas).
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A 19 de Novembro, a Clara apresentou a escala de 14 bemol maior sem dificuldades. Tendo-
se enganado no calculo da relativa menor, foi-lhe explicado o raciocinio novamente. De
seguida, apresentou, do método de Trevor Wye (Beginner’s Book — part two), “The
Harvesters” de F. Couperin (Wye, 1984b, p. 63), exercicios técnicos ¢ “Dance” de V.
Hauptmann (Wye, 1984b, p. 65). Ambas as pecgas versaram sobre a diferenca entre as
marcagdes de tenuto e de staccato e sobre pequenas ornamentacBes presentes no texto
musical. Foi-lhe explicado e exemplificado (com e sem marcacg6es) o efeito desejado com
tais indicacdes. A aluna mostrou compreender e executou as pecas conforme o que Ihe foi
solicitado. A Clara ficou de escolher (destas duas pecas) a pega que gostava mais para tocar

na audicdo que se avizinhava.

A 26 de Novembro, a aula foi dedicada ao aperfeicoamento da peca escolhida para a audigédo
—“Dance” de M. Hauptmann (arranjo para dueto) (Wye, 1984b, p. 65). Esta peca apresentava
bastantes repeticdes de motivos melddicos com grandes contrastes dinamicos (evocando
ecos), portanto grande parte da atencdo foi dirigida para este recurso expressivo. Foi-lhe
explicado como produzir forte e piano e a peca foi trabalhada nesse sentido. A Clara
demonstrou ter tomado atencdo as articulagbes escritas (tenuto versus staccato), ao
diferenciar a duracdo do valor escrito das figuras, conforme a indicacdo. As respiracdes ja
estavam marcadas na edicao e a aluna cumpriu-as convincentemente, ou seja, com intengédo

musical.

A trés de Dezembro, a Clara apresentou a escala de fa menor natural com o respectivo arpejo
(perfeito menor) e foram-lhe ensinadas as escalas harménicas e melddicas. Tomou-se a
escala de f& menor como exemplo para exercitar as novas escalas. Foi feito o Ultimo ensaio
para a audi¢do, no qual a aluna mostrou estar bem preparada e ter absorvido e aplicado toda

a informacdo e os conselhos que Ihe foram dados.

No final da tarde de trés de Dezembro, realizou-se a audicdo da classe de flauta transversal,
onde a Clara teve uma dptima performance, mostrando-se segura, em controlo (tanto do
instrumento como da peca) e inferiu-lhe o caracter discutido nas aulas, através dos recursos

expressivos trabalhados.

Na aula de dez de Dezembro, a Clara apresentou as trés escalas menores de fa (natural,
harmonica e melddica) com o respectivo arpejo e a escala cromatica de 14 bemol, sem
dificuldades (tanto ligadas, como separadas). Apresentou também exercicios do método de

T. Wye (Wye, 1984b, p. 67): sendo o desafio a tonalidade (mi maior), a Clara teve
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dificuldade em lembrar-se de todos os sustenidos. Nao obstante, as respirac¢des e indicagdes

marcadas ndo foram negligenciadas.

A 17 do Dezembro — a ultima aula do primeiro periodo — a Clara apresentou as escalas de la
maior e de fa sustenido menor (natural, harménica e melddica) e os respectivos arpejos mas
sem o nivel de preparacdo usual. De seguida, a Clara apresentou exercicios técnicos da li¢do
namero oito do método de J. Altés (Altes, 1956, p. 41) (para a solidificacdo das dedilhacdes

do ré e mi agudos) e executou-os sem problemas.

No final do primeiro periodo, a Clara obteve nivel quatro (numa escala de um a cinco) como
classificagdo do seu aproveitamento escolar, na disciplina de flauta transversal. A atribuicdo
desta nota deveu-se a boa preparacdo demostrada em quase todas as aulas, reflectindo estudo
regular, consideracdo de questdes discutidas nas aulas e inteligéncia metodoldgica.

Na primeira aula do segundo periodo — a sete de Janeiro — a Clara apresentou a peca
“Milonga” (Wye, 1984b, p. 71). Esta peca tradicional sul-americana (arranjo para dueto)
representa um desafio ritmico, dado que os padrdes ritmicos sdo mais complexos do que 0s
que tem vindo a praticar. A aluna expds as suas duvidas e, para as esclarecer, passamos uma
parte consideravel da aula a fazer a leitura ritmica e a trabalhar na peca (a solo e em duo).
Por ultimo, houve apenas tempo de apresentar a escala de 1& maior — que estava bem

preparada.

A 14 de Janeiro, a aluna tocou novamente a escala de La maior (com respectivo arpejo) e a
relativa menor (fa sustenido menor, também com respectivo arpejo). Nesta aula, a Clara
aprendeu mais duas dedilhag6es — o fa sustenido e o sol agudos — e apresentou a p. 67 e a p.
68 do metodo de T. Wye (Wye, 1984b). No “Minuet” de J. S. Bach (Wye, 1984b, p. 68), 0s
grandes intervalos (intervalos de sextas, sétimas e oitavas) ligados constituem o desafio de
conducdo da linha melddica. Foi explicado e exemplificado como o fazer e este aspecto foi
trabalhado, tanto a solo como em duo.

Na aula de 21 de Janeiro, a Clara apresentou a peca “Strange Adventure” do album de
Gilbert & Sullivan (arranjo de T. Wye para trés flautas e piano) (Sullivan, Wye, 1995, p. 40-
43). Nesta peca, a Clara tocou a primeira flauta, tendo a oportunidade de trabalhar as notas
mais agudas (incluindo o fa sustenido e o sol agudos). Foi trabalhada lentamente para
contemplar o fraseado (e marcacao de respiracdes) e exercicios de sonoridade (como obter

boa sonoridade no registo agudo).
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A 28 de Janeiro, a Clara apresentou novamente as escalas e arpejos de 14 maior e de fa
sustenido menor (natural, harménica e melddica, ja com duas oitavas), sem problemas e com
fluéncia. Apresentou o exercicio nimero dez da licdo nimero oito do método de Altes (Altes,
1956, p. 42), onde se analisou o fraseado e se marcaram respiragfes. A aluna acatou bem as
recomendag0es, mostrando compreender o fraseado, especialmente com o acompanhamento
(em duo). Fez-se nova leitura de “Strange Adventure” (Sullivan, Wye, 1995. p. 40-43), desta
vez, também em duo (com a professora a tocar a segunda flauta) e o fraseado da aluna tornou-

se mais assertivo e claro.

A quatro de Fevereiro, a Clara apresentou as escalas de Si bemol maior (uma oitava) e de
sol menor (duas oitavas), nos trés modos, com respectivos arpejos. Foi feita uma reviséo do
material trabalhado, com as ultimas recomendaces, para a prova de avaliacdo interna da

escola de musica.

No dia onze de Fevereiro, decorreram as provas de avaliacdo, onde a Clara teve uma boa
prestacdo. A aluna demonstrou dominio técnico e interpretativo do material apresentado
(escalas, estudos e pecas), ndo denunciando grande nervosismo, apesar de dois ou trés

pequenos percal¢os performativos numa das pecas.

A 18 de Fevereiro, a Clara apresentou a “Neapolitan Air” do método de Wye (Wye, 1984b,
p. 72). O exercicio veio com uns erros de leitura que foram assinalados. A aluna mostrou-se
um pouco resistente a execucao das suspensdes marcadas (tipicas de cadéncias operaticas),
devido ao receio de ndo saber fazer bem, revelando falta de familiaridade com o estilo (falta
de referéncias auditivas). Foi-lhe falado um pouco desta tradicdo, o efeito foi-lhe

exemplificado e, de seguida, ensaiado em conjunto.

A 25 de Fevereiro, a aluna apresentou os duos nimero 60 e 61 do método de Wye (Wye,
1984b, p. 72 e 73). Na execugdo de “Neapolitan Air”, a Clara mostrou ter resolvido os erros
de leitura, evidenciado as dinamicas presentes na edic¢do e incorporado as questdes musicais
discutidas na aula anterior. Ap6s a execucdo do “Andante” (Wye, 1984b, p. 73), duvidas
ritmicas foram tiradas e a realizacdo de apogiaturas explicada e praticada. Ultrapassadas
estas dificuldades na execucdo da peca, a aluna demonstrou rapida compreensao do fraseado
e da funcdo das apogiaturas. A Clara aprendeu ainda, no final da aula, a dedilhacdo do l&

agudo.
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Passada a interrupcéo lectiva do Carnaval, a 11 de Margo, a Clara apresentou as escalas e
arpejos de mi bemol maior e de dé menor (natural, harmdnica e melddica), com extensao de
duas oitavas, sem problemas. Nesta aula, a aluna aprendeu a escala cromatica e o seu metodo

de estudo.

A 18 de Margo, a aluna apresentou a peca “Strange Adventure” (Sullivan, Wye, 1995 p. 40-
43), onde questbes de fraseado foram aperfeicoadas para clarificar o discurso musical. A
aluna demonstrou compreender os padrdes melddicos (a solo) e a harmonia (em duo),
mostrando atengdo as dindmicas presentes na edicdo. A Clara executou ainda as escalas e 0s
arpejos de mi maior e de do sustenido menor e a escala cromatica de mi. A aluna demonstrou
ter preparado a escala cromatica conforme lhe foi mostrado mas as escalas diatonicas ndo

estavam fluentes (devido ao grande nimero de sustenidos).

A 25 de Marc¢o, as escalas e os arpejos de mi maior, do sustenido menor e a escala cromatica
de mi foram repetidos, desta vez ja bem dominados. Fez-se uma revisdo de “Strange
Adventure” (Sullivan, Wye, 1995 p. 40-43) antes do ensaio com 0s restantes intervenientes
(para a audigdo da classe de flauta). A aluna demonstrou estar & vontade com a musica, tendo

sido encorajada a projectar mais o seu som e o fraseado trabalhado.

No dia um de Abril, a Clara apresentou o exercicio meldédico nimero dez da licdo nimero
dez do método de Altes (Altes, 1956, p. 51). Neste exercicio, a aluna apresentou duvidas
ritmicas que foram trabalhadas. Para além das respiracfes marcadas na edicdo, foi apenas
necessario marcar uma respiracao e reforcar a importancia de uma outra, explicando que iria
clarificar a anacruse para uma frase seguinte. A aluna mostrou compreender, incorporando

convincentemente os conselhos que ouviu, na sua performance.

Na audicéo de classe, a um de Abril, a Clara teve um éptimo desempenho. Como primeira
flauta, liderou muito bem as suas colegas, mostrando seguranca e delineando claramente o

fraseado.

Como classificacdo para o segundo periodo, a Clara obteve nivel cinco. A sua prepara¢ao
individual, a sua atitude de empenho, a rapidez de absorcdo de informacdo nova e a sua

capacidade de expressao musical valeram-lhe a nota maxima.

Iniciado o terceiro periodo, a 22 de Abril, a aula foi dedicada a responder a um questionario
sobre as actividades levadas a cabo durante o ano lectivo (questionario 3, anexo 4). Passados

quase cinco meses de exercicios de escuta musical, as respostas da Clara a este questionario
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revelaram que a aluna ja dominava os termos técnicos presentes nas fichas de trabalho e
articulou-se criativamente nas suas explicacdes, transparecendo uma relacédo de afectos com

a musica.

A 29 de Abril, a Clara apresentou o exercicio melddico nimero onze da licdo numero onze
do método de Altes (Altes, 1956, p. 53). Na sua execucdo, a aluna mostrou ter ligeiras
dificuldades em organizar o ritmo no compasso escrito (seis por oito) e a sentir a dois
(estando a sentir lentamente a seis). O ritmo foi trabalhado e, em duo, a Clara conseguiu
compreender a sensacdo do compasso composto binario. A partir desse momento, a sua

performance melhorou.

A seis de Maio, a Clara apresentou novamente o exercicio melédico nimero onze da ligdo
numero onze do, método de Altés (Altes, 1956, p. 53) a um andamento mais vivo e proximo
do indicado (Allegro), mostrando ja ter absorvido completamente a sensa¢do do compasso
composto binario. Em relacdo a aula anterior, a performance do exercicio melddico denotou
um progresso consideravel, tendo a aluna mostrado conducéo das frases e incorporado as

respiragdes marcadas na edi¢do convincentemente.

A 13 de Maio, a Clara apresentou as escalas e os arpejos de mi bemol maior e de d6 menor,
seguidas da escala cromatica de mi bemol, executando-as todas fluentemente. Mais uma vez,
o0 exercicio melddico numero onze da ligdo numero onze, do método de Altes (Altes, 1956,
p. 53), foi trabalhado com o objectivo de refinar recursos expressivos (caracter versus
energia e sonoridade). A aluna mostrou-se receptiva e interessada em desenvolver este

trabalho, correspondendo ao desafio proposto com sucesso.

A 20 de Maio, a aluna apresentou os exercicios da p. 79 e da p. 80 do método de Wye (Wye,
1984b). Na peca com compasso composto, “Air” de J. Clinton, (Wye, 1984b, p. 79), a aluna
ja demonstrou autonomia na preparacdo individual, tendo-a estudado correctamente em
termos ritmicos e procurando fazer as dindmicas marcadas na edi¢ao. Foi necessario chamar
a atencdo os rallentandos assinalados e insistir numa respiracdo marcada na edicdo que a
aluna ndo estava a cumprir, por falta de compreensdo do estilo operatico, onde, num
momento cadencial (com rallentando) uma respiracdo precedia uma nota com suspensé&o,
resolvendo na ténica. Na pega seguinte, “Lane’s Tune” de Playford (Wye, 1984b, p. 79), a
aluna teve um oOptimo desempenho, mostrando o caracter sugerido com conviccdo, tendo
atencdo as indicagdes de edicdo (dinamicas, acentos, diversidade de articulacdes, respiracdes

e rallentandos).

44



A 27 de Maio, foi apresentado todo o material, como simulacdo para a prova global: uma
escala sorteada, dois exercicios do método de Wye (Wye, 1984b, p. 79, 80), um exercicio
do método de Altés (Altés, 1956, p. 53) e a pega, “Strange Adventure” (Sullivan, Wye, 1995
p. 40-43). A Clara mostrou estar muito bem preparada; com uma seguranga e um dominio
técnico e musical irrepreensivel para o seu nivel de aprendizagem. Foram apenas discutidas

questdes de concentracao e de projec¢do musical na performance ao vivo.

Na prova global, a trés de Junho, a Clara teve uma brilhante performance, obtendo a nota
méaxima (nivel cinco). A aluna mostrou que conseguiu absorver e aplicar todos 0s conceitos
que Ihe foram transmitidos; comunicou claramente ideias musicais (no¢bes de frase e de
harmonia latente) com uma técnica instrumental sélida (boa sonoridade, facilidade digital,
boa articulagdo e uso de dindmicas). A simbiose entre as competéncias instrumentais, as
competéncias aurais e a compreensdo musical adquiridas, permitiu a aluna atingir um nivel

de exceléncia.

Sintetizando o progresso performativo da aluna ao longo do ano (desde o inicio das
actividades propostas), no que diz respeito a pratica de escalas, esta foi muito positiva. A
Clara executou-as, maioritariamente, com um bom dominio técnico e uma boa preparacéo.
Demonstrou, também, rapida absorcdo de novas escalas e dedilhacdes. Em questdes de
sonoridade, o seu progresso na formagdo de um conceito de som transpareceu um
investimento de tempo e atengédo dedicados a este, no seu estudo individual. Ritmicamente
estavel, a Clara expds esporadicamente pequenas duvidas de leitura ritmica e aquelas que
surgiram, foram rapidamente superadas. A atencdo as respiracoes e indicacBes marcadas na
partitura aumentou, denotando reflexdo na contextualizagdo das mesmas, executando-as
com naturalidade musical — como Howard diria “Em suma, iSso torna-se meu.” (Howard,
1882, p. 167)% A permeabilidade a sugestdes musicais; a rapida compreensio das mesmas
e a capacidade de comunicacao de caracter na performance foram observadas cada vez mais

acentuadamente.

O caso da Clara evidenciou que a sua experiéncia musical ajudou-a na sua preparagao geral
para a apresentacdo de trabalho nas aulas, dado que, apenas em situacfes de falta de
referéncias (como em pecas de estilo operatico) € que a Clara mostrou dificuldade em
compreender o estilo de execucdo, que de alguma forma, corrobora o conceito de
expectativas esquemaéticas de Bharucha (Barucha, 1994, p. 216). A qualidade da preparagédo

%5 Nossa tradugio
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desta aluna revelou uma concentragéo de atencéo direcionada para a resolugéo de problemas
musicais, trabalhando, ao seu servico, a técnica instrumental. Este comportamento
evidenciou-se em actuac@es publicas, onde o seu nivel de ansiedade foi bem gerido, devido
a focagem da sua atengdo na intencdo musical, passando o receio de falhar para segundo
plano: “O reforgo dos niveis de actividade de operagdes cognitivas especificas protege-as da
interferéncia de influéncias de outras operacdes simultaneas e protege-as especialmente de
efeitos perturbadores de elementos subitos de eventos ambientais distractivos.” (LaBerge,
1995, p. 218)%. As competéncias aurais da Clara acusaram progressdo na sua actividade
preparatoria de repertorio, tendo potenciado (juntamente com bons hébitos de trabalho) um
desenvolvimento instrumental e musical exponencial. O alcance de varios aspectos da
musica, segundo Koopman (Koopman, 1995, p. 50), expandiu o conceito de compreensao

musical desta aluna.

O progresso na performance musical da Clara denunciou uma capacidade crescente de
traducdo simultanea e de compreensdo do discurso musical, indiciando o que Gordon
designa por audiacdo. Tal como este autor descreveu, a “Audiacdo € 0 processo de
assimilacdo e compreensdo (ndo apenas reouvir) muasica momentaneamente ouvida em
performance ou ouvida algures no passado.” (Gordon, 1980, p.3)%”. Na execuc&o musical do
repertorio preparado para as aulas, a Clara demonstrou, cada vez mais, ouvir mentalmente a
musica preparada antes da sua execugdo, mostrando memoria e assimilacdo do conteudo e
discurso musicais. A qualidade da sua preparacao individual e 0 momento de concentragao
antecedente a execucao musical revelaram aumento de antecipacéo e planeamento musicais,

acusando sinais de desenvolvimento de meméria musical.

A aquisicdo de conhecimento situado a que Elliott chama musicalidade e a capacidade de
mimetizacdo desta aluna permitiram um progresso muito positivo de competéncias
performativas. Para Elliott, esta aluna estara no terceiro nivel de musicalidade “o aluno de
musica competente” que é descrito como “um [aluno] que teve éxito procedimental da
variedade de saberes tacitos e verbais de cada uma das cinco categorias de conhecimento®,
Ele é capaz de reflectir-em-acgéo através da monitorizagdo de caracteristicas e resultados do

que ele esta a fazer em relacdo aos niveis de referéncia da pratica musical. Ele compreende

%6 Nossa traducio
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68 As cinco categorias de conhecimento de Elliott sdo: conhecimento formal musical, conhecimento informal
musical, conhecimento informal impressionistico e conhecimento musical supervisor (Elliott, 1995, p. 53)

46



estas exigéncias formal e informalmente. Ele consegue resolver muitos problemas musicais

se estes lhe forem apontados pelo seu professor.” (Elliott, 1995, p. 71)%.

A manifestagdo do processamento de informagdo desta aluna considera-se eficaz: na
perspectiva de Narmour (Narmour, 1990, p. 9), os factores de expectativas musicais
(melddicas) “bottom-up” da Clara sdo muito favoraveis, dado que as capacidades inatas
desta crianca apresentam potencial e sdo um factor decisivo no seu sucesso
académico/musical. Verificou-se que a expansdo dos factores “top-down” da aluna
ajudaram-na a aplicar a sua experiéncia na performance, evidenciando o uso de dindmicas e
a comunicacdo de caracter, em virtude da sua capacidade de antecipacdo e de planeamento

musicais.

O realce destes dois parametros (dindmicas e caracter) na performance da Clara apoiam uma
das trés classes de alteracdes de memaoria musical que Meyer (Meyer, 1956, p. 89) designam
por sinalizacdo ou enfatizacdo: a aluna percepcionou as dindmicas e a acepcao de caracter,
sendo que o impacto destas a compeliu a incorpora-las na sua performace. Como se pode
verificar nas tendéncias de respostas dadas nas fichas de trabalho, a maior progressao foi
também observada nas perguntas referentes a identificacdo de caracter e de dinamicas,

corroborando a classificacdo feita por estes autores.

A capacidade de comunicar caracter e intengdo musical na sua performance é também um
indicador, segundo Koopman, da compreensdo musical: considerando a dimensdo da
compreensdo musical um funcdo da experiéncia musical, deduz-se que as experiéncias
musicais da Clara foram significativas e que a aluna conseguiu fazer a ponte entre a
identificagcdo de dindmicas e de caracter na audicdo de mdsica e a performance de musica
“(...) estas ac¢des dependem da compreensio musical.” (Koopman, 1995, p. 50)7.
Zimmerman corrobora esta visdo, afirmando que “Tudo 0 que uma crianca faz com a musica,
quer ouvindo, na performance ou improvisando, é dentro do contexto da memoria da
experiéncia (...).” (Zimmerman, 1986, p. 22)"%. Nesta perspectiva, a aluna adquiriu
eficazmente memdrias de experiéncia musical, fruto da ampliacdo da sua percepcao de
elementos musicais, contribuindo para o enriquecimento dos Seus recursos expressivos na
interpretacdo musical: na sua leitura da partitura, a Clara foi, gradualmente, prestando mais

atencdo as indicacdes de caracter, de articulagdo e de dindmicas, ndo apenas seguindo-as
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mas criando uma relacdo de proposito unificado entre elas — a comunicacdo/intencédo
musical. Este comportamento demonstrou que a aluna aprendeu a ouvir criticamente, em
funcdo da sua experiéncia performativa e dos seus “(...) proprios esforgos para fazer musica
bem.” (Elliott, 1995, p. 98)"% e indiciou a consideracdo de expressdo e comunicagio de
caracter como uma factor importante na execucdo musical, trabalhando escolhas praticas

musicais na sua preparacao individual.

Poder-se-4 dizer, segundo Barucha, que esta crianca terd apreendido expectativas
esquematicas, assim como veridicas, dada a sua demonstracao de capacidade de reconhecer
padrdes e manifestacdo de sensibilidade/familiaridade estética, em geral, na sua performance
musical: “Visto que expectativas esquematicas sao adquiridas através da audicdo de muitas
pecas individuais, os dois tipos de expectativas convergirdo mais frequentemente do que nao

para pecas tipicas de dada cultura musical.” (Barucha, 1994, p. 216)".

Também foi observada uma maior capacidade de, durante a performance, ouvir outras vozes
para além da sua. Em duo, as reaccdes’ a segunda voz (normalmente tocada pela professora)
foram-se tornando mais rapidas, manifestando maior excedente de atencéo e, talvez, um
indicio de maior compreensao musical. Ao tentar condizer com 0S recursos expressivos
sugeridos pela segunda voz, ha vestigios de consciencializacdo e de imitacdo — actividade

ampla que depende da actual e potencial compreensdo do aprendiz (Burwell, 2013, p. 281).

4.1.4. Consequéncias na actividade reflexiva da aluna

No inicio do ano lectivo seguinte (Outubro de 2014), foi feita uma ultima entrevista (Anexo
5) as alunas participantes, com o0 objectivo de recolher as impressdes com que cada
participante ficou das actividades propostas e de que forma estas as afectaram

conscientemente.

Com a entrevista da Clara, verificou-se que a aluna tem agora consciéncia de que ouve a
musica com mais atencdo; com mais interesse em processar mentalmente diferentes
elementos musicais e que ouve mais “coisas’” na musica, nomeadamente presta mais atencéo

ao ritmo/compasso da masica e aos diferentes instrumentos intervenientes, tal com Meyer

2 Nossa tradugio
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4 Neste contexto, as reaccBes sdo 0s ajustes interpretativos feitos pelas alunas, perante a performance da
outra voz.
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(Meyer, 2000, p. 229) aponta. A sua pergunta favorita (da ficha de trabalho) foi o exercicio
de criacdo de narrativas (imaginar uma historia) a partir da audi¢do de musica. Gostou de ser
estimulada e, inclusivamente, procurou fazer este exercicio de escuta em casa, por sua
iniciativa. Segundo Levitin, “Aprender requer a assimilagdo e consolidagéo de informacéo
no tecido neural. Quanto mais experiéncias temos com algo, mais forte sera o rasto de
memoria/aprendizagem para essa experiéncia.” (Levitin, 2006, p. 197)™ Este
comportamento de replicacdo por iniciativa denota uma forte e positiva ligacdo com a
mausica: “A memoria é também uma fung¢do do quanto nos importamos com a experiéncia.”
(Levitin, 2006, p. 197)°, estimulando o desenvolvimento de marcadores neuroquimicos
associados com memdrias positivas e significativas. A Clara, apesar de ndo ter grande
consciéncia do impacto destes exercicios de escuta musical na sua performance, sente prazer
em tocar (especialmente com piano ou em dueto com a professora de flauta), quando tem a
musica dominada (gosta de se preparar bem). Ou seja, o resultado ou produto final (melodia
com harmonia/acompanhamento) é prémio suficiente pelo tempo que investiu na sua
preparacdo (o estudo individual em casa). A aluna reage a harmonia e mostra, ndo apenas
capacidade de ouvir e interagir com outra(s) voz(es) no acto da performance, como fruigéo.
Esta atitude corrobora as palavras de Elliott, quando diz que ‘“Prazer ou fluicdo ¢é a
consequéncia afectiva de, 0 acompanhamento afectivo para, e a motivagdo primordial para
as accoes reflectidas (thoughtful) de musicar e ouvir.” (Elliott, 1995, p. 202)"". A Clara

manifestou vontade de continuar a fazer estes exercicios.

Com esta entrevista, foi possivel apurar que o impacto dos exercicios de audicdo,
combinados com ficha de trabalho, foi positivo, beneficiando a forma da Clara ouvir musica.
A resposta estética e a atencdo a musica aumentou, a semelhanca do estudo de Madsen &
Coggiola (Madsen & Coggiola, 2001, p. 13-22) de atencdo e estética, através da manipulacao
de um CRDI, aquando da audi¢do de musica. Dos objectivos que Anderson visiona para a
instrucao de uma audi¢do conscienciosa, “abertura a nova informacao, situagao no presente,
consciéncia de novas distingdes” (Anderson, 2012, p. 26) verificaram-se na actividade
reflexiva da Clara: gostou de ouvir mais “coisas” na musica (abertura a nova informagao),
prestar mais atencdo aos timbres, ao ritmo/compasso e criagdo de narrativas (consciéncia de

novas distin¢des e situacdo no presente).

75 Nossa traducéo
76 Nossa traducéo
7 Nossa traducéo
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No questionario de diagnostico de termos musicais (Anexo 4), demonstrou dominar o
conhecimento de todos os termos musicais, tendo apenas usado linguagem menos correcta
para a definigdo de “compasso” e de “dinamicas”. Na descri¢cdo do propdsito das diferentes
dindmicas, revelou uma envolvéncia muito pessoal e emotiva com este recurso expressivo,
ao extrapolar emogdes nas suas descri¢des (uso de vocabulério criativo). Curiosamente, as
dindmicas (apesar de aplicadas na performance da aluna) ndo foram mencionadas na
entrevista. lgualmente, revelou uma relacdo de afectos com a musica em geral, ao usar

vocabuldrio criativo na resposta a pergunta numero sete.

4.2.  Processo de aprendizagem da Margarida

Para melhor observar a progressao desta aluna, com base na observacédo e na avaliacdo dos
anos lectivos anteriores, a Margarida comecgou por ser uma crianca despreocupada (ou seja,
sem sentido de responsabilidade ou de preocupacdo em preparar 0 material para as aulas),
extrovertida, pouco trabalhadora, relativamente coordenada fisicamente e musicalmente
limitada. Comecou a sua instrucdo musical aos seis anos de idade e, desde o principio, exibiu
dificuldades de organizacgéo ritmica. O seu progresso instrumental nos anos de iniciacao
musical foi lento devido as limitagdes musicais e a inexisténcia de habitos de trabalho. Aos
dez anos de idade, quando ingressou no ensino articulado, comegou a dar mais importancia
as aulas de flauta e interiorizou o sentido de responsabilidade, passando a preparar-se melhor
para as aulas. Em virtude do grande progresso instrumental e da melhoria substancial no
aproveitamento, finalizou o primeiro grau (quinto ano do ensino articulado) de flauta
transversal com nivel cinco. No ano lectivo de 2013/14, obteve, no primeiro periodo, o nivel

quatro; no segundo periodo, o nivel cinco; no terceiro periodo, o nivel quatro.

4.2.1. Analise dos questionarios de caracterizacdo dos habitos musicais

Com Segundo as repostas dadas no questionario 1 (anexo 2), a Margarida ouve musica quase
todos os dias na radio, no computador e no leitor mp3; tanto em casa, como no carro. Tem
as suas musicas preferidas e ouve-as quando lhe apetece, ou seja, quando nao tem nada para
fazer, quer sozinha, quer com amigos. Gosta de cantar — afirma estar sempre a cantarolar —
e ja tocou flauta de bisel. Lembra-se de ter ido a dois concertos (tendo um deles sido um

musical).
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Segundo o questionario 2 (anexo 3), o encarregado de educacdo da Margarida (a mée)
costuma ouvir musica regularmente em casa e no carro, quer sozinha, quer com a familia,
quer com amigos. Procura escolher musica que toda a familia goste ou, sozinha, procura a
musica que gosta mas se ndo encontrar, ouve 0 que estiver a dar no momento (radio).
Costuma comprar CD’s e vai ocasionalmente a concertos de musica ao vivo. A mae da
Margarida ndo tem formacdo musical mas afirma ja ter tocado um instrumento, que parou
por falta de tempo. Afirma estar sempre a cantarolar mas que raramente cantou canc¢des de

embalar as suas filhas.

4.2.2. Andlise dos resultados das fichas de trabalho

A tabela que se segue (tabela 2) indica a progressao da Margarida nas respostas dadas em

cada ficha de trabalho (anexo 6).

Playlist (nimero correspondente)
N° 1 2 3 4 5] 6 7 8 9 10 11 12 13
pergun 12/11/ 19/11/ 26/11/ 03/12/ 07/01/ 14/01/ 21/01/ 18/02/ 25/02/ 11/03/ 18/03/ 06/05/ 13/05/
ta 13 13 13 13 14 14 14 14 14 13 14 14 14
1 B A A B A Ainc. A A A Alinc. A A B inc.
11 A A A A | C A | A A A A A
1.2 A C E B A A A A A B A A A
2 A A B C A A A A A A A A A
3 A B A A A* A* A A A A A A A
3.1 B B A B A A A A B A A A A
3.2 C B B B B B B B A A B B C
4 C C B C A A B B B B C C A
4.1 A B B B B B B B B B C B B
4.2 A B A B A A A A A B B A A
5| A A A A A* A* A A A A A A A

Tabela 278; Resultados das fichas de trabalho da Margarida

Como se pode observar na tabela acima (tabela 2), o0 nUmero de respostas correctas (com

compreensdo da pergunta) foi aumentando, ou seja, a medida que esta actividade se tornava

78 Legenda: A — Compreensdo da pergunta e resposta correcta; B — Compreenséo da pergunta e resposta
parcialmente correcta; C — Compreensdo total da pergunta e resposta incorrecta; D — Compreensdo parcial da
pergunta e resposta parcialmente correcta; E — Compreensédo parcial da pergunta e resposta incorrecta; * —

Incoeréncia de respostas em perguntas relacionadas; -- - N&o se aplica
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num habito, a Margarida desenvolveu a sua capacidade de percepgdo da maior parte dos
parametros apontados nas fichas de trabalho. A velocidade do preenchimento das fichas de
trabalho também aumentou, exibindo um aumento de “velocidade de resposta”, em virtude

da experiéncia musical adquirida (Jensen, 2000, p. 10) e da familiaridade com o exercicio.

Na identificacdo de timbres, a maior dificuldade surgiu com as pecgas orquestrais,
denunciando o desconhecimento de bastantes instrumentos ou dos respectivos timbres.
Inicialmente, aluna foi incentivada a inquirir sobre timbres que desconhecia, quando se
verificou que constavam apenas dois ou trés na sua lista de descriminagao de instrumentos
ouvidos. Com ajuda solicitada, foi enriquecendo, gradualmente, o seu conhecimento e a

capacidade de identificar instrumentos orquestrais aumentou.

No exercicio de discernimento de acumulacao/interac¢ao de vozes, a Margarida respondeu
sempre correctamente, excepto na “Badinerie” de Bach (onde ¢é perceptivel que a aluna

assumiu que a resposta era sempre a mesma, sem ouvir com a devida atencao).

O discernimento de importancia de vozes foi um exercicio que melhorou rapidamente. A
aluna conseguiu localizar rapidamente os instrumentos em destaque mas a sua tendéncia
para simplificar (para presumir que ha sempre um instrumento solista com

acompanhamento), ndo a deixou percepcionar momentos cameristicos.

A determinacao do andamento/tempo foi um exercicio facil para a Margarida, tendo acertado
em quase todos, mostrando que consegue ter a percepcao de velocidade da pulsagdo. Apenas
na quarta audigdo (“Dance of the Reeds” de Tchaikovsky), a aluna nao foi capaz de distinguir
a pulsacdo da organizagdo ritmica — reflexo de detrimento da atencéo as vozes circundantes
(de acompanhamento) em relacdo a voz principal (sendo a voz principal, neste caso, o naipe
de flautas na primeira e Gltima seccdo e, na seccdo central, as trompetes), tal como constatado

no paragrafo anterior.

A atribuicdo de caracter foi dos parametros onde a Margarida se sentiu mais a vontade.
Mostrou capacidade de associacdo de estados de espirito — 0s processos fisiologicos motores
e sensoriais de que Meyer (Meyer, 2000, p. 229) fala— e da sua representacdo musical. No
entanto, a partir do momento em que determinava o caracter, precipitava-se na resposta da
pergunta seguinte (sensibilidade a mudancas do mesmo) nédo prestando atencdo a eventuais
mudancas de caracter. Esta precipitacdo terd sido originada, possivelmente, devido a

extensdo da ficha de trabalho (e a preocupacgéo de a completar) e a necessidade de atender a
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diferentes pardmetros solicitados, impossibilitando a sustentacdo da atengdo para um sé

elemento.

A identificacdo de compassos foi dos maiores desafios para esta aluna, que, desde sempre,
demonstrou dificuldades de organizacdo ritmica. Foi, geralmente, capaz de distinguir o
compasso simples do compasso composto mas a sensacao do tempo forte foi, muitas vezes,
para a Margarida, vaga ou imperceptivel, mesmo com a ajuda da professora. Esta limitacdo
poderd ser produto da desorganizacdo ritmica e de falta de percepcdo estrutural
(nomeadamente da hierarquia dos tempos no compasso). Ocasionalmente, acusou uma
dissociacéo entre a marcacao do tempo (ou pulsacao) e a percepcao de uma sequéncia ritmica
— como aconteceu no “Bordel 1900” de Piazzolla (ou, na pergunta nimero 2, com a

percepcao de velocidade da pulsagao do trecho “Dance of the Reeds” de Tchaikovsky).

A acepcdo das dindmicas foi um pouco irregular mas houve uma curva ascendente nas
respostas correctas. A identificacdo da dinamica geral foi o exercicio onde houve mais
irregularidades — o facto de ouvir trechos gravados com diferentes compressoes a partir de
colunas pequenas ndo contribuiu para uma acepcao de volume sonoro real — como a audigédo
de musica (acustica) ao vivo. A sensibilidade as mudancas de dindmicas, com respectiva
descriminacdo, foi positivamente constante, demonstrando atencdo e sensibilidade as
variagdes de volume sonoro. A deteccdo de contrastes dindmicos foi onde se verificou maior

sucesso, tendo as respostas a esta pergunta sido quase sempre correctas.

Na criacdo de uma narrativa (extrapolacgao), as respostas foram todas consideradas correctas.
A Margarida mostrou facilidade em usar a imaginagao em associaces livres. Pontualmente,
a narrativa descrita ndo se coadunava com as escolhas de caracter na pergunta nimero trés

— como no caso da “Berceuse” de Chopin e da “Badinerie” de Bach.

Para uma leitura mais quantitativa, o grafico que se segue (Grafico 2) apresenta, em
percentagens, os resultados das respostas dadas a cada pergunta, de todas as fichas de
trabalho (Anexo 6) feitas pela Margarida. Como se pode observar, ha bastante estabilidade
nas respostas, considerando a oscilacdo entre A e B uma tendéncia estavel (sendo A uma
resposta correcta e B uma resposta parcialmente correcta com compreensdo da pergunta).
Consideradas mais erraticas, foram as respostas que a Margarida deu a pergunta 4, onde ndo
se observou nenhuma tendéncia estavel. Verificou-se uma curva ascendente (progressao no

numero de respostas correctas ou parcialmente correctas) na pergunta 1.2.
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Gréfico 2: Resultados das fichas de trabalho da Margarida em percentagens

4.2.3. Anélise do progresso performativo da aluna, ao longo do ano

O progresso performativo, observado ao longo do ano lectivo, revelou, inicialmente, uma
curva ascendente para a Margarida, ndo tendo conseguido manter o aproveitamento no
terceiro periodo. Os dados recolhidos neste periodo de tempo, abaixo apresentados, contém

informacdes de qualidade da preparacdo de material a apresentar nas aulas desta aluna.

Na aula de 12 de Novembro — quando comecaram as actividades aqui propostas — a
Margarida apresentou exercicios preparados em casa, do método de T. Wye (Wye, 1984a,
p. 49-50): a execugdo de “Scale Exercise in G Major” e de “Scale Exercise in B Minor” nao
apresentou problemas de técnica instrumental. A danca tradicional “Maypole Dance” foi
apresentada em compasso quaternario, apesar de estar assinalado um compasso binario (dois
por dois) — aqui, a aluna demonstrou extrema dificuldade em fazer a equivaléncia de valores
das figuras ritmicas, ou seja, considerar a minima como unidade de tempo. O tema

“Greensleeves” foi também bem executado, apesar de sem nuances dinamicas.

A 19 de Novembro, a Margarida apresentou a licdo nimero sete do método de Altés (Altes,
1965, p. 38-39). Nesta licdo, a aluna acusou bastantes dificuldades na organizag&o ritmica,
devido ao compasso composto (trés por oito), mostrando tendéncia em transforma-lo num

compasso simples, através da adulteracdo involuntaria do ritmo escrito. A aula foi dedicada
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a correccdo da leitura ritmica e a marcacdo de respiracGes extra que favorecessem a
compreensdo do discurso musical (para além das marcadas na edi¢do), visto que a aluna

ainda n&o conquistou eficiéncia no uso do ar.

A 26 de Novembro, a Margarida apresentou a p. 51 e a p. 52 do método de Wye (Wye,
1984a). Novamente, 0s exercicios binarios (dois por dois) foram transformados em
quaternarios (quatro por quatro) devido a dificuldade em reorganizar padrGes ritmicos com
uma unidade de tempo diferente, no entanto, revelando ja um esforgo em sentir e estudar os
compassos a dois por dois. Na execucdo do exercicio niumero 41, foram precisas bastantes
chamadas de atencdo, devido a erros de leitura: bemois esquecidos, ritmos errados e
respirac@es ndo respeitadas. Aqui, 0 compasso binario fez com que a aluna perdesse controlo

da pulsacéo e da nogéo de frase.

A trés de Dezembro, a aula foi dedicada ao aperfeicoamento do exercicio melddico do
método de Altés (Altés, 1956, p.38-39), para a performance da aluna na audicdo da classe
de flauta transversal. O ensaio, em duo (com a professora), facilitou a sensagdo de valsa e j&
transmitiu mais fluidez do discurso musical. Este exercicio em duo foi escolhido para a

audicdo com o objectivo de incentivar o estudo e a absor¢cdo do compasso composto.

No final da tarde de trés de Dezembro, a Margarida apresentou-se em audi¢do e, embora
bastante ansiosa, a sua performance demonstrou compenetragdo, uma preparagao
conscienciosa (mostrando preocupacdo em integrar questdes discutidas nas aulas) e alguma

fluidez de discurso (boa mecanizagdo motora na execugdo musical).

A dez de Dezembro, a Margarida apresentou a p. 52 e a p. 53 do método de Wye (Wye,
1984a). O exercicio numero 41 foi repetido para verificacdo da correccdo dos erros da aula
anterior, mostrando ja algum progresso. A aluna foi aconselhada a apoiar mais a primeira
nota de cada ligadura para ndo antecipar as notas seguintes, o que ajudou. O Ultimo exercicio
deste volume (Canon) foi tocado no final da aula, a trés vozes, com a professora e com 0
aluno da aula seguinte. A aluna foi novamente chamada a atencdo por causa do compasso

(quatro por dois), onde a minima era a unidade de tempo.

Na aula de 17 de Dezembro, a Margarida aprendeu a dedilha¢do do mi bemol agudo e, depois
de ter apresentado a escala de mi bemol maior (apenas com a extensdo de uma oitava),

trabalhou a mesma escala com duas oitavas (utilizando a nova dedilhagédo). Executou ainda
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a escala de dé menor natural (com a extensdo de duas oitavas). A aluna aprendeu, nesta aula,

a escala cromatica e como estuda-la.

A Margarida obteve, como classificacdo do primeiro periodo, o nivel quatro. Demonstrou
boa preparacdo nas aulas, reflectindo um estudo individual bastante regular e esforco em

considerar questdes discutidas nas aulas.

Findas as férias de Natal, a sete de Janeiro, a Margarida apresentou, novamente a escala e 0
arpejo de mi bemol maior e de d6 menor (ja bem estudada com as duas oitavas) e 0s
exercicios da p. 57 do método de Wye (Wye, 1984b, p. 57). Em virtude de uma boa
preparacao individual, a aluna ja demonstrou alguma compreensdo na organizacado ritmica
em compasso composto (neste caso, seis por oito), apesar de ainda s6 ser capaz de sentir a
colcheia — apesar do direcionamento da sua atengdo para este parametro a impedir de prestar

atencdo ao discurso musical. Aprendeu ainda a dedilhacdo do mi agudo.

A 14 de Janeiro, a Margarida apresentou os exercicios da ligdo nimero oito do método de
Alteés (Altes, 1956, p. 41-42). Nos exercicios técnicos, mostrou ainda alguma dificuldade em
usar a dedilhacdo nova (mi agudo), agravada por questbes de organizacdo ritmica. Na
execucdo do exercicio melodico (exercicio nimero dez da p. 42), surgiram quatro erros de
leitura ritmica que foram apontados e corrigidos com a ajuda da professora. A aluna foi
alertada da existéncia de respiracdes, quer na edi¢do, quer marcadas pela professora, que néo
estavam a ser respeitadas e foi-lhe explicado, mais uma vez, que as respiracdes ndo podem
ser feitas s6 quando o instrumentista sente necessidade mas que precisa de beneficiar a

mausica. O sinal Da Capo al fine teve de ser assinalado, visto ter sido ignorado pela aluna.

A 21 de Janeiro, a Margarida apresentou as escalas e 0s arpejos de 14 maior e de fa sustenido
menor (na extensdo de uma oitava), tendo demonstrado preparacdo. Apresentou, de seguida,
0s exercicios da p. 57 e da p. 58 do método de Wye (Wye, 1984b). Repetiu o exercicio 48
(Wye, 1984b, p. 57) (em seis por oito), j& mais rdpido e com mais seguranca. Na pagina
seguinte, a execugdo do “Scale Exercise in A flat Major” (Wye, 1984b, p. 58) denotou falta
de atencdo ao ritmo, tendo o problema sido resolvido rapidamente, ap6s a chamada de
atencdo. O exercicio numero 49 (Wye, 1984b, p. 58) foi estudado com bastantes erros
ritmicos, tendo a armagdo de clave (tonalidade de la bemol maior) agravado a execugdo. A
correccdo deste exercicio foi dificil, dada a exigéncia de esforco mental da aluna, para

organizar o ritmo e contar a colcheia. Mais uma vez, a aluna precisou de chamadas de
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atencdo para ndo ignorar as respiraces marcadas na edi¢ao e para prestar atencao a indicacéo

Da Capo al Fine. Aprendeu ainda a dedilhacdo do fa agudo.

A 28 de Janeiro, a Margarida apresentou as escalas e o0s respectivos arpejos de si bemol
maior e de sol menor natural (ambas com a extensdo de uma oitava). A aluna aprendeu as
escalas menores harménica e melddica e, como exercicio, executou-as em sol menor e
aprendeu as dedilhacGes de fa sustenido agudo e de sol agudo. Nesta aula, a aluna foi
encorajada a executar as escalas em colcheias (duas notas por cada tempo) e 0s arpejos em
tercina (trés notas por cada tempo), dado que a sua tendéncia é de sentir uma nota por cada
tempo. Foi feita a primeira leitura de “Strange Adventure” (segunda flauta) de Gilbert &
Sullivan (arranjo e edicdo de T. Wye) (Sullivan, Wye, 1995, p. 40-43). Nesta leitura, a

professora marcou as respiracoes, visto que a aluna estava a respirar sem critério musical.

A quatro de Fevereiro, a Margarida apresentou, novamente, as escalas e os arpejos de si
bemol maior e de sol menor, com as escalas harmonica e melddica estudadas (sendo ja, a
escala de sol menor, executada na extenséo de duas oitavas). O material a apresentar na
prova semestral foi revisto e aperfeicoado: a pega “Strange Adventure” (Sullivan, Wye,
1995, p. 40-43) ja foi executada com as adverténcias da aula anterior estudadas; os exercicios
em compasso composto do método de Wye (Wye, 1984b, p.58) foram ja tocados com mais

confianca e o exercicio melédico do método de Altes (Altes, 1956, p. 42) também.

No dia onze de Fevereiro, decorreram as provas semestrais da classe de flauta transversal. A
prova da Margarida correu muito bem, tendo a sua performance demonstrado diligéncia e
esforco, na preparacdo individual, em incorporar todas as adverténcias feitas nas aulas. A
aluna, apesar de nervosa e de ndo comunicar grande compreensdo musical, mostrou ter-se

preparado bem.

A 18 de Fevereiro, a Margarida apresentou 0s exercicios técnicos nimero cinco e seis (que
executou sem problemas), o exercicio técnico nimero sete e o exercicio melédico nimero
dez da licdo numero nove do método de Altés (Altes, 1956, p. 48-49). A execucdo deste
exercicio denotou problemas de organizacdo ritmica (nomeadamente, células ritmicas em
contra-tempo e realizacdo de semicolcheias) que foram apontados e trabalhados com

insisténcia para a aluna formar memdria de como os trabalhar em casa.

A 25 de Fevereiro, a Margarida apresentou a peca “Strange Adventure” (Sullivan, Wye,

1995, p. 40-43). Com a leitura ja bem preparada, foram discutidas questdes de fraseado,
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tendo a professora mostrado e exemplificado as outras vozes (a solo e em conjunto com a

Margarida), para a aluna poder contextualizar a sua parte no todo.

Apods a interrupcdo lectiva do Carnaval, a Margarida apresentou, a onze de Margo, 0s
exercicios numero sete e dez da licdo nimero nove do método de Altés (Altes, 1956, p. 49).
A sua execucdo revelou, desta vez, um bom esforco no aperfeicoamento das questdes
apontadas anteriormente. Em duo (com a professora), a qualidade da performance melhorou,

sendo capaz de ajustar tipos de articulagdo com a professora.

A 18 de Marco, a Margarida apresentou, mais uma vez, a peca “Strange Adventure”
(Sullivan, Wye, 1995, p. 40-43). Ja mais segura, foi ja possivel melhorar pormenores de
fraseado (como dindmicas, respiracOes e rallentandos), que melhoraram com a execucao,

em duo (com a professora a tocar a primeira voz), encorajando a magnificacéo do fraseado.

A 25 de Margo, foi apresentado pela aluna, o exercicio “Fifers Call” do método de Wye
(Wye, 1984b, p. 59), onde ja revelou menos dificuldades em organizar o ritmo no compasso
composto. Assim sendo, foi encorajada a sentir a pulsacdo a seminima com, para encorajar
a sensacdo de tempo forte ponto (em oposicao a sentir a colcheia). A aluna mostrou atencédo
as dinamicas escritas na edi¢cdo. Foi trabalhada e ensaiada, a peca “Strange Adventure”
(Sullivan, Wye, 1995, p. 40-43), para a audicdo do segundo periodo da classe de flauta
transversal. Em duo (com a professora a tocar, alternadamente, a primeira e a terceira voz),

a aluna mostrou fazer mais sentido musical, respirando mais naturalmente.

A um de Abril, a aluna apresentou 0 mesmo exercicio do método de Wye (Wye, 1984b, p.
59), ainda que com alguns erros, ja sentindo a seminima com ponto como unidade de tempo,
no compasso composto. Fez-se um ultimo ensaio da peca “Strange Adventure” (Sullivan,
Wye, 1995, p. 40-43) para a audicdo de classe, com todos os elementos presentes. Todas as
alunas mostraram reconhecer, auditivamente, as outras vozes, desempenhando bem a sua

parte.

Na audicéo, a performance da Margarida (em conjunto) teve qualidade, demonstrando que
estava bem preparada e que tinha consciéncia do entrosamento das diferentes vozes. Estava

concentrada e ndo sofreu percalcos, apesar do nervosismo.

Como classificagdo para o segundo periodo, a Margarida obteve nivel cinco, tendo

demostrado maior capacidade de estudo e mais dedicacdo a flauta. Observou-se uma
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progressao técnica (digital e de leitura), uma aceleracdo de ritmo de trabalho e uma atitude

mais positiva e cooperante.

A 22 de Abril (no inicio do terceiro periodo), a aula foi dedicada a responder a um
questionario sobre as actividades levadas a cabo durante o ano lectivo (questionario 3, anexo
4). Passados guase cinco meses de exercicios de escuta musical, as respostas da Margarida
a este questionario revelaram que a aluna tinha ja um bom dominio do vocabulario musical

(termos musicais), tendo sido bastante correcta no uso de linguagem.

A 29 de Abril, a Margarida apresentou os exercicios da p. 60 e da p. 61 do método de Wye
(Wye, 1984b, p. 60-61). Foi necessario solfejo do ritmo, para compreender a organizacao do
mesmo, nestes exercicios. Na execucdo instrumental, ainda prevaleciam alguns dos mesmo
problemas mas, com as chamadas de atencéo, a aluna foi corrigindo a precipitagéo (devido
as semicolcheias). As dindmicas marcadas na edi¢do tiveram de ser evidenciadas, para se

ouvirem os contrastes desejados.

A seis de Maio, a Margarida apresentou a escala cromatica de mi, as escalas e 0s arpejos de
mi maior e de do sustenido menor (natural, harménica e melddica, na extensao de duas
oitavas), com pouca fluidez (devido ao numero de sustenidos). Apresentou ainda 0s
exercicios da p. 61 do método de Wye (Wye, 1984b, p. 61) (onde surge a introducédo ao ritmo
pontuado, ou seja, colcheia com ponto — semicolcheia), sem dificuldades. O tema
“Greensleeves” (Wye, 1984b, p. 62), apesar de sentido a colcheia, foi bem executado e as

dindmicas escritas na edicéo foram feitas, sem solicitacao.

A 13 de Maio, as escalas e 0s arpejos de mi maior e de do sustenido menor foram repetidas,
desta vez com mais seguranca e fluidez. A escala cromatica também revelou mais estudo.
Os exercicios do método de Wye (Wye, 1984b, p. 62) constituiram problema para a aluna,
devido as tercinas e aos ornamentos escritos. Estes foram explicados, exemplificados e
praticados na aula (mas com dificuldade de execucdo da aluna). Ainda que com

irregularidades ritmicas, a Margarida mostrou ter atencao as dinamicas.

A 20 de Maio, a Margarida apresentou a escala cromética de mi bemol, as escalas e 0s
arpejos de mi bemol maior e de dé menor (natural, harmonica e melédica), sem problemas.
O tema “Greensleeves” voltou a ser trabalhado (em duo), como preparagdo para a prova
global. O exercicio melddico niumero dez da licdo nimero nove do método de Altés (Altes,

1956, p. 49) foi aperfeicoado (em duo, para dar uma oportunidade a aluna de ouvir a
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harmonia latente), também para a prova global, para que a aluna se sentisse segura ritmica e

musicalmente.

A 27 de Maio, a Margarida apresentou todo o material selecionado para a prova global, em
formato de simulacdo: as escalas e os arpejos foram bem executados, 0s exercicios
melddicos bem preparados (apesar de alguma precipitacdo) e a peca bem segura (sem erros).
Contudo, a performance foi desprovida de planeamento/direccdo musical, devido a
preocupacdes de foro de execucdo técnica (instrumental).

A trés de Junho, a Margarida fez a sua prova, onde Ihe foi atribuido o nivel quatro (numa
escala de um a cinco). A aluna mostrou ter-se preparado responsavelmente, executando bem
0 que foi trabalhado nas aulas (no entanto, com rigidez musical, devido ao nervosismo e ao

esforgo canalizado para a organizacao ritmica).

Sintetizando o progresso performativo da aluna ao longo do ano, podemos observar que, no
que diz respeito a pratica de escalas, executou-as, maioritariamente, com boa preparacao;
demonstrou uma absorcdo relativamente rapida de novas escalas e dedilhacdes. O progresso
do desenvolvimento de sonoridade da Margarida foi positivo mas ndo significativo,
reflectindo algum cuidado com a producdo sonora no seu estudo individual mas pouco.
Tendo apresentado, desde sempre, dificuldades na organizacdo ritmica, a Margarida nunca
conquistou completa autonomia no seu estudo individual, a custa de frequentes erros
ritmicos inadvertidos de leitura. A percentagem de tempo dedicado nas aulas a resolucao
destes é significativa, com especial incidéncia na leitura de pecas em compasso composto
(nas quais a aluna exibiu maior dificuldade de execucdo). A atencdo as respiracdes e
indicacGes marcadas na partitura aumentou no segundo periodo mas com um subsequente
decréscimo no terceiro periodo. O retrocesso na capacidade de atender a indicacdes na
partitura tera sido consequéncia do aumento do nimero de pecas estudadas com o compasso
composto, denotando indisponibilidade mental para reflexao sobre as respira¢cdes marcadas
— executando-as, geralmente, quando apenas precisava. Assim sendo, o “iss0” de Howard
ndo se tornou “meu” (Howard, 1882, p. 167). As limitagdes de organizacdo ritmica
(verificadas também nas dificuldades de identificacdo de compassos nos exercicios de
audicdo musical) exigiram a maioria da sua atencdo, como consequéncia da auséncia de
consciéncia da interac¢do entre a pulsacdo e a métrica (o compasso). Tal como Gordon

afirmou, “Sem métrica, os padrdes ritmicos seriam amplamente desorganizados e com
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auséncia de contexto.” (Gordon, 1980, p. 186)"°. A quase auséncia de comunicagdo musical
na performance instrumental da Margarida é congruente com as palavras de Gordon, assim
como a dificuldade na identificacdo dos compassos nos exercicios de audicao tera sido

sintomatica da auséncia de contexto.

Apesar do progresso instrumental e de leitura (em compasso simples) da Margarida, a
capacidade de traducdo simultanea e de compreensdo do discurso musical ndo foi
perceptivel. A auséncia de organizacao ritmica prejudicou também a organizacdo melddica
da aluna, impedindo-a de percepcionar e identificar padroes musicais. A frequente
precipitacdo no momento inicial da performance de uma peca transpareceu irreflexao,
denunciando auséncia de assimilacéo e de traducdo simultanea do discurso musical. Ou seja,
a audiacdo (Gordon, 1980, p. 3) ndo se efectivou explicitamente na performance musical
desta aluna. Com a regular recomendaco de “pensar antes de fazer” da professora, a aluna

aprendeu gradualmente a concentrar-se e a planear a execucao instrumental/musical.

Sendo o ritmo um dos parametros primarios musicais (Meyer, 2000, p. 229), o caso da
Margarida evidenciou como limitacGes ritmicas prejudicam a expressdo musical. O bom
aproveitamento desta aluna foi gracas a um grande esforco de perseveranca na preparacao
individual. A qualidade da preparacdo desta aluna revelou uma concentracdo de atengédo
direccionada para a resolugdo de problemas ritmicos, deixando os outros elementos em
segundo plano. Em actuagGes publicas, o seu nivel de ansiedade subiu bastante, devido a
focagem em elementos ndo musicais como o receio de falhar, evidenciando uma preparacéao
individual mais concentrada em objectivos mecanicos (de foro técnico) em vez de objectivos
musicais (LaBerge, 1995, p. 53). Contudo, as competéncias aurais da Margarida acusaram
um ligeiro desenvolvimento na sua actividade, tendo exercido, temporariamente, alguma
influéncia (aliada a bons habitos de trabalho) no desenvolvimento instrumental e musical.
Devido as limitacBes ritmicas da Margarida, ndo foi possivel constatar — através da
performance instrumental — se a capacidade de alcance de varios aspectos da mdasica
(Koopman, 1995, p. 50) expandiu o seu conceito de compreensdo musical, dado que ha
indicios (atraves de estudos efectuados) de que a percepgdo ritmica esti neurologicamente
dissociada da execucdo ritmica (Tierney & Kraus, 2015). Apesar de Zimmerman afirmar que
“Tudo o que uma crianga faz com a musica, quer ouvindo, na performance ou improvisando,

¢ dentro do contexto da memoria da experiéncia (...).” (Zimmerman, 1986, p. 22)%, as

™ Nossa traducio
80 Nossa tradugéo
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capacidades de atencdo e de coordenagdo na performance instrumental desta aluna devem
ser consideradas na apreciacdo do progresso observado, dado que, os factores de
expectativas musicais (melodicas) “bottom-up” da Margarida nao sdo muito favoraveis. Por
outras palavras, as capacidades inatas desta crianca revelaram caréncias no seu potencial
musical como factor decisivo no seu sucesso musical académico, como aluna de flauta
transversal. Contudo, verificou-se que a expansdo de outras competéncias percepcionais
auxiliou-a na aplicacdo da sua experiéncia na performance, evidenciando o uso de
dindmicas. Esta maior atencdo as indicagdes de dinamicas na partitura foi fruto da ampliacao
da sua cognicdo de elementos musicais, contribuindo para uma leitura mais abrangente do
texto musical. Porém o relacionamento entre a execucdo das dinamicas e a motivacdo
musical para as executar ndo foi observavel, o que indicia uma falta de consciéncia e de
conceitos interpretativos: apesar de a Margarida demonstrar reconhecer e discriminar
elementos musicais, ndo foi ainda capaz de fazer a ponte entre o que mostrou percepcionar
e aprender nos exercicios de audicdo e entre a responsabilidade do intérprete na leitura da

partitura.

As capacidades de mimetizagéo e de manifestacdo de musicalidade (Elliott, 1995, p. 235) na
performance da aluna podem ter sido comprometidas por questdes motoras associadas a
execucao ritmica. Para Elliott, esta aluna estard no segundo nivel de musicalidade “o
principiante avangado”, que ¢é descrito como um aluno que “tem baixos niveis de
conhecimento musical em cada uma das cinco categorias que constroem a musicalidade®!.
(...) [Clomegou a interlagar estes conhecimentos em ac¢do. (Ela comegou a procedimentar
0s seus conhecimentos musicais.) Por estas razdes, (...) tem pequenas quantidades
excedentes de atencdo que ela consegue dispor e mover entre niveis locais e globais de
pensamento-em-ac¢do musical. Mas o principiante avangado ainda ndo consegue pensar
fiavelmente ou fluentemente. A sua reflexdo-na-acgéo ainda absorve demasiada atencéo e

consciéncia no nivel local de detalhe.” (Elliott, 1995, p. 71)%

O realce deste parametro na performance da Margarida apoiam uma das trés classes de
alteracGes de memaria musical que Meyer (Meyer, 1956, p. 89) designa por sinalizagéo ou
enfatizacdo: a aluna percepcionou as dindmicas, sendo que o impacto destas a compeliu a

incorpora-las na sua performace. Nas fichas de trabalho desta aluna, a pergunta onde se

81 As cinco categorias de conhecimento de Elliott sdo: conhecimento formal musical, conhecimento informal
musical, conhecimento informal impressionistico e conhecimento musical supervisor (Elliott, 1995, p. 53)
82 Nossa traducao
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verificou maior irregularidade, de uma forma global, foi a pergunta nimero quatro (referente
a acepcdo de dinamicas), tendéncia que vai ao encontro da classificacdo destes autores,
considerando a sinalizacdo um reflexo de maior esforgo por parte da aluna para identificar

as dinamicas.

4.2.4. Consequéncias na actividade reflexiva da aluna

No inicio do ano lectivo seguinte (Outubro de 2014), foi feita uma ultima entrevista (anexo
5) as alunas participantes, com o0 objectivo de recolher as impressdes com que as
participantes ficaram das actividades propostas e de que forma estas as afectaram
conscientemente.

A Margarida, na sua entrevista, afirmou ter aprendido muito com os exercicios de escuta
musical e ter gostado de ser sensibilizada para ouvir musica com mais atencao,
nomeadamente, de descobrir os “tempos” (andamentos), o “sentimento” (caracter) da peca
e, em especial, de criar uma narrativa aquando da audi¢cdo de musica. Confessou sentir
frustracdo na identificacdo dos timbres e em descrever as dinamicas.

A Margarida achou estes exercicios de escuta musical proveitosos, sendo que 0s encarou
como exemplos a seguir, “tentar tocar como eles”.

Apesar de ainda ndo o ter feito por sua iniciativa, ficou com a nogdo de que ouvir mais
musica classica é benéfico para a sua performance na flauta, na medida em que lhe desperta
vontade de tocar. De facto, a sua dedicacdo ao estudo individual e, consequentemente, a
preparacao para as aulas, aumentou: a exposicdo as pecas selecionadas contribuiu para um
desejo de proficiéncia e um sentido de responsabilidade. Apesar das limitagdes de
ritmo/coordenacdo, a aluna atingiu um nivel muito bom de aproveitamento pessoal no
segundo periodo deste ano lectivo.

A Margarida gostaria de continuar a fazer estes exercicios.

As respostas que a Margarida deu nesta entrevista revelam que a aluna beneficiou deste
formato de audicdo com ficha de trabalho. As impressdes transmitidas pela aluna
transpareceram maior prazer na audi¢do de musica erudita por acc¢éo da descoberta de novas
maneiras de ouvir — ouvir com objectivos, com consciéncia. Anderson visionou varios
objectivos no seu estudo (direcionado para audi¢do conscienciosa de mdsica), dos quais
alguns foram, segundo a Margarida, por si conquistados: “situagdo no presente, consciéncia

de novas distingdes” (Anderson, 2012, p. 26) que se manifestaram na identificacdo dos tempi
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e dos cardcteres e na criacdo de uma narrativa (situacdo no presente), identificacdo de
instrumentos e de dindmicas (consciéncia de novas distin¢oes).

A Margarida demonstrou dominar o conhecimento de todos 0s termos musicais, excepto na
defini¢do de “compasso” e de tempo (ou andamento) — onde revelou que a sua nogao destes
ndo é clara. A sua relagdo de afectos com a musica foi transmitida pelo uso de vocabulério
criativo para explicar porque é que gosta de ouvir musica. O desenvolvimento de conceitos
e da familiaridade com estes propiciou uma audi¢do mais significativa. (Oliveira, 2012, p.
9)

4.3.  Processo de aprendizagem da Teresa

Para melhor observar a progressao desta aluna, com base na observacédo e na avaliacdo dos
anos lectivos anteriores, a Teresa comecou por ser uma aluna que manifestava interesse nas
aulas de flauta transversal, era diligente e aplicada na preparacao individual do material para
as aulas, inquisitiva (mostrando curiosidade por diversos aspectos musicais/instrumentais),
bem coordenada fisicamente e com alguma musicalidade. Iniciou a sua instru¢do musical
académica aos dez anos de idade, tendo tido um Optimo aproveitamento no primeiro grau,
onde exibiu uma atitude de interesse pela aprendizagem e réapida absor¢do de nova
informacdo e finalizou esse ano lectivo (2011/12) com nivel cinco. No segundo grau,
observou-se uma perda de entusiasmo e, consequentemente, uma descida no aproveitamento

e finalizou o ano lectivo (2012/13) com nivel quatro.

4.3.1. Anélise dos questionarios de caracterizacdo dos h&bitos musicais

Segundo as repostas dadas no questionario 1 (anexo 2), a Teresa ouve musica todos os dias
na radio, na televisao, no computador e no telemdvel; tanto em casa como no carro. Escolhe
as musicas que ouve em conjunto com os pais/irmaos/amigos. Apetece-lhe ouvir musica
quando ndo tem nada para fazer, quando estad com os amigos, ou sozinha. Gosta de cantar e
também afirma estar sempre a cantarolar. Ja tocou e ainda toca flauta de bisel e xilofone (na
disciplina Instrumental Orff). A Teresa lembra-se de ter ido a trés concertos de musica ao

Vivo.
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Segundo o questionario 2 (anexo 3), o encarregado de educacdo da Teresa (a mée) costuma
ouvir masica em casa e no carro através do computador ou da radio. Procura a masica de
que gosta mas, se ndo encontrar, ouve o que estiver a dar no momento. N&o costuma comprar
musica (usando a radio ou a internet para ouvir musica) e afirma ir ocasionalmente a
concertos de musica ao vivo. Ndo tem qualquer formagdo musical e nunca tocou um
instrumento por falta de oportunidade. Nao costuma cantar porque considera ndo “ter jeito”.

Contudo, sempre cantou canc¢des de embalar a sua filha.
4.3.2. Analise dos resultados das fichas de trabalho

A tabela que se segue (tabela 3) indica a progressao da Teresa nas respostas dadas em cada
ficha de trabalho.

Playlist (nimero correspondente)
Ne 1 2 3 4 5] 6 7 8 9 10 11 12 13
pergun | 14/11/ | 21/11/ | 26/11/ | 05/12/ | 09/01/ | 16/01/ | 23/01/ | 20/02/ | 06/03/ | 13/03/ | 20/03/ | 06/05/ | 13/05/
ta 13 13 13 13 14 14 14 14 14 13 14 14 14
1 A A B B A A A NC A A A NC Alinc.
11 A A E A | - A A | - A A A A
1.2 A A E B A A A A A A B
2 B A A C A A A A A A A
3 A A* A A A A A A A B A*
31 A A A B NR A A A A A B
3.2 A B B B B B B B A B B
4 D D E C A D B B D A A
41 A A B B B B B B B B A
4.2 A A A B A C A A A A A
5) A A* A A A B B A B A A*

Tabela 38 Resultados das fichas de trabalho da Teresa

Como se pode observar, 0 nimero de respostas correctas (com compreensao da pergunta)
foi aumentando, significando que, a medida que esta actividade se tornava num habito, a
Teresa desenvolveu a sua capacidade de percepc¢do dos parametros apontados nas fichas de

trabalho. A velocidade do preenchimento das fichas de trabalho também aumentou

8 Legenda: A — Compreensdo da pergunta e resposta correcta; B — Compreensdo da pergunta e resposta
parcialmente correcta; C — Compreensdo total da pergunta e resposta incorrecta; D — Compreensdo parcial da
pergunta e resposta parcialmente correcta; E — Compreensdo parcial da pergunta e resposta incorrecta; * —
Incoeréncia de respostas em perguntas relacionadas; -- - N&o se aplica; NC — N&o compareceu; NR — N&o
respondeu
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significativamente, exibindo um aumento de “velocidade de resposta”, em virtude da

experiéncia musical adquirida (Jensen, 2000, p. 10) e da familiaridade com o exercicio.

Na identificacdo de timbres, a maior dificuldade surgiu com as pegas orquestrais,
denunciando o desconhecimento de bastantes instrumentos. Inicialmente, a aluna foi
incentivada a inquirir sobre timbres que desconhecia, quando se verificou que constavam
apenas dois ou trés na sua lista de descriminacdo de instrumentos ouvidos. Com ajuda
solicitada, foi enriquecendo, gradualmente, o seu conhecimento e a capacidade de identificar

instrumentos orquestrais aumentou.

O discernimento de acumulacdo/interaccao, assim como o discernimento de importancia de
vozes néo constituiu problemas — exceptuando a audigao de “Voliére” de Saint-Saens, onde
a aluna ndo foi capaz de discernir ou percepcionar diferentes texturas ou o protagonismo das
vozes. As respostas da Teresa indiciaram, no entanto, uma simplificacdo — assuncdo da

existéncia de protagonismo de vozes, nao identificando momentos cameristicos.

A determinacdo do andamento/tempo de uma peca foi sempre correcta, excluindo a audi¢éo
de “Dance of the Reeds” de Tchaikovsky, onde a aluna mostrou dissociar a pulsacdo do
padréo ritmico, indiciando pouca atengéo as vozes circundantes da voz principal (neste caso,
0 naipe de flautas e, na seccdo central, as trompetes), tal como constatado no paréagrafo

anterior.

A determinacéo de caracter demonstrou facilidade de associacéo entre estados de espirito e
a accao e energia transmitidas na musica. A resposta a esta pergunta esteve sempre correcta,
excluindo a audigdo de “Bordel 1900” de Piazzolla, onde a escolha de caracter foi

demasiadamente redutora, denotando precipitacdo numa decisao.

A sensibilidade a mudancas de caracter da Teresa foi bastante positiva. Em pecas onde a
mudanca de sec¢do ndo apresentou uma mudanca de cardcter extrema, a aluna ndo a
considerou. Houve apenas uma ficha (a nove de Janeiro) onde, por lapso, a Teresa ndo

respondeu a pergunta.

Na identificagdo de compassos, a Teresa mostrou sempre claramente que sentia a subdivisao
simples ou composta. Contudo, ndo conseguiu distinguir um compasso binario de um

quaternario, na maioria das vezes.

84 Nossa tradugéo
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A acepcdo da dinamica geral de uma peca foi um exercicio onde as respostas foram um
pouco erraticas. Contudo, pdde-se observar uma progressdo no terceiro periodo. A aluna
comecou por ndo compreender inteiramente o objectivo da pergunta, passando, com o habito
de escuta e 0 aumento de referéncias, a ter uma ideia mais concreta do que Ihe era pedido —
o facto de ouvir trechos gravados com diferentes compressoes a partir de colunas pequenas
ndo contribuiu para uma acepcdo de volume sonoro real — como a audi¢do de mdsica
(acustica) ao vivo. A sensibilidade as mudangas de dinamicas, com respectiva
descriminacdo, foi positiva mas um pouco redutora, indiciando pouca atengdo a nuances
graduais de volume sonoro. A aluna mostrou, no entanto, ser capaz de identificar mudancas

claras de dindmicas, especialmente quando surgiam grandes contrastes.

O exercicio de criacdo de uma narrativa (extrapolacdo) a partir da audicdo de musica expds
alguma dificuldade da Teresa em usar a imaginacao neste contexto: a professora precisou de
a encorajar a escrever “qualquer coisa” e a nao ter medo de se repetir, apos alegacao de falta
de imaginacdo por parte da aluna. Nem sempre estavam presentes todos os elementos
pedidos: ocasionalmente, o cendrio ndo era descrito ou a narrativa era substituida por uma
imagem sem contexto. Por duas vezes, a escolha de caracter da peca ndo se relacionou com
a descricdo da narrativa (especificamente na audi¢do dos trechos “The Moon Maiden’s
Dance” de Robinson e “Siciliénne” de Fauré). Apesar de ter mostrado alguma relutancia em
fazer este exercicio, acabou por fazer um bom esforco para usar a imaginagéo, possibilitando
a abertura de portas para formas diferentes de pensar na musica e, talvez, um alcance mais

abrangente dos varios aspectos da musica (Koopman, 1995, p. 50).

Para uma leitura mais quantitativa, o grafico que se segue (grafico 3) apresenta, em
percentagens, os resultados das respostas dadas a cada pergunta, de todas as fichas de
trabalho feitas pela Teresa. Como se pode observar, ha bastante estabilidade nas respostas,
considerando a oscilacdo entre A e B uma tendéncia estavel (sendo A uma resposta correcta
e B uma resposta parcialmente correcta com compreensao da pergunta). Consideradas mais
erraticas, foram as respostas que a Teresa deu a pergunta quatro, apesar de se observar uma

ligeira tendéncia ascendente.
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Grafico 3: Resultados das fichas de trabalho da Teresa em percentagens

4.3.3. Anélise do progresso performativo da aluna, ao longo do ano

O progresso performativo da Teresa, observado ao longo do ano lectivo, revelou uma curva
ascendente do primeiro periodo para o segundo (subiu de nivel trés para nivel quatro), tendo
conseguido manter o aproveitamento de nivel quatro no terceiro periodo. Os dados
recolhidos, abaixo apresentados, contém informacfes de qualidade da preparagdo de

material a apresentar nas aulas desta aluna.

A 14 de Novembro, a Teresa apresentou a escala cromatica de si bemol, as escalas e 0s
arpejos de si bemol maior e de sol menor (natural, harmonica e melddica), com alguma
fluidez. As escalas foram usadas para trabalhar, lentamente, questdes de producdo de som
(tentando optimizar o uso de ar) e de direc¢do/intencdo musical (para aplicar na performance
musical). Apresentou também um exercicio melddico do método de T. Wye (Wye, 1984b,
p. 72), onde foram discutidas indica¢fes de rallentando, suspens@es de tradi¢do operatica
(aria napolitana) e questdes de fraseado. A aluna mostrou-se reticente em incorporar estas
indicacdes devido a natureza subjectiva da duragdo das mesmas. Por ndo serem “medidas
exactas”, as oscilagdes no tempo provocaram inseguranca na aluna e, consequentemente,

medo de as experimentar.

A 21 de Novembro, a Teresa apresentou o exercicio da p. 73 do método de Wye (Wye,
1984b, p. 73), onde houve duvidas pontuais de organizacdo ritmica que foram trabalhadas e

resolvidas. As apogiaturas necessitaram de alguma atencdo, para que o ritmo ndo fosse
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adulterado. Compreendidas estas questdes e explicada a execugédo das apogiaturas, a aluna

conseguiu incorpora-las na sua performance, depois da préatica de exercicios para esse efeito.

A 28 de Novembro, a aluna apresentou os exercicios das p. 74 e 75 do método de Wye (Wye,
1984b) e o dueto “Milonga” (Wye, 1984b, p. 71) foi ensaiado para a audigdo de classe. O
exercicio numero 62 necessitou de bastante atencdo, tanto ritmica como técnica e
musicalmente: a aluna apresentou duas ddvidas de organizacdo ritmica, ndo prestou a
atencdo devida a armacdo de clave (erro de leitura) e o discurso musical ndo estava claro,
devido as respiragdes aleatdrias (como consequéncia de uma producdo sonora ineficiente).
As duvidas ritmicas e os erros de leitura foram esclarecidos facilmente; as respiracoes
adicionais necessarias foram marcadas, de forma a facilitarem a compreensdo musical e
recomendacOes de ajuda a producdo sonora foram dadas (explicando que a postura e a
embocadura da aluna levavam ao desperdicio de ar). Os restantes exercicios ndo constituiram
problema, pois o registo grave da aluna era o mais confortavel. A “Milonga” foi ensaiada
em duo (com a professora), onde a aluna foi encorajada a tocar com mais confianca em si
prépria e com mais energia de articulacdo, pois a performance transparecia tensdo e

retraccao, apesar de ndo haver davidas de leitura.

No dia 29 de Novembro, realizou-se a audicdo da classe de flauta transversal, onde a Teresa
actuou, em dueto, com a professora. A performance da aluna foi razoavel: a aluna estava
bastante nervosa e, como consequéncia, a producdo sonora foi bastante afectada. A aluna
mostrou estar preparada mas com uma projec¢do musical débil. A sua preocupacdo com a
possibilidade de erros aumentou o nivel de ansiedade, provocando uma diminuicao no nivel

de qualidade artistica.

A cinco de Dezembro, a aluna apresentou exercicios do método de Wye (Wye, 1984b, p. 75-
76). Foram discutidas questdes de sonoridade (como produzir um som limpo no registo
agudo e optimizar o uso do ar) na execucao dos exercicios técnicos da p. 76. A aluna mostrou
resisténcia a experimentagdo de alteragdes na embocadura. No exercicio melddico, o trilo
foi apresentado, exemplificado e praticado (a Teresa demonstrou um pouco de dificuldade e

fazer os trilos devido a tensdo nos bracos).

A 12 de Dezembro, a Teresa apresentou 0s exercicios das p. 75, 76 e 77 do método de Wye
(Wye, 1984b, p. 75-77). O exercicio melédico nimero 64 ndo apresentou problemas (para

além da qualidade do som), tendo a aluna feito respiracBes musicalmente correctas. Os
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exercicios técnicos da p. 78 foram lidos e, novamente, utilizados para trabalhar questdes de

producdo sonora, aos quais a aluna comegou a corresponder, apesar de reticente.

No final do primeiro periodo, a classificacdo da Teresa foi de nivel trés. A sua prestacao nas
aulas reflectiu uma preparacdo individual mediana, sem demonstrar grande esfor¢co em
considerar as questdes faladas nas aulas. A sua atitude negativa (falta de empenho na pratica
instrumental e sensacdo de impoténcia relativamente as suas dificuldades) resultou num

aproveitamento inferior as suas capacidades.

Apos as ferias de Natal, a Teresa apresentou, a nove de Janeiro, os exercicios da p. 78 do
método de Wye (Wye, 1984b, p. 78), como sendo exercicios de som, visto que os problemas
de embocadura e de postura ainda prevaleciam, demonstrando ainda pouca autonomia e fraca

auto regulagao nesta questao.

A 16 de Janeiro, a aula foi dedicada a préatica de escalas, tendo a Teresa apresentado as
escalas e os arpejos de mi bemol maior e de dé6 menor. Apresentou também a escala
cromatica de mi bemol. A pratica das escalas foi aliada a questfes de direccdo musical e de
producdo sonora, dado que a auto regulacdo e/ou o estimulo no estudo individual provaram-

se insuficientes.

A 23 de Janeiro, as mesmas escalas foram repetidas, desta vez, mais fluentemente. De
seguida, a aluna apresentou o0s exercicios das p. 78 e 79 do método de Wye (Wye, 1984b),
onde varias adverténcias de fraseado (intencdo musical, respiracfes) e de articulagdes
presentes na partitura foram feitas. Novamente, a capacidade da Teresa se focar em questdes

interpretativas, mostrou-se baixa.

A 30 de Janeiro, a Teresa apresentou as escalas e os arpejos de fa& maior e de ré menor e a
escala cromética de f&4, com alguma fluidez (o nimero elevado de respiracdes durante a
execucao das escalas provocava fragmentagédo da escala). Apresentou também os exercicios
das p. 79 (ja aperfeicoado) e 80 do método de Wye (Wye, 1984b): no exercicio nimero 67,
foram feitas algumas correccbes de leitura ritmica (devido a confusdes de organizacdo
ritmica no compasso dois por dois), as quais a aluna reagiu bem. Por serem negligenciadas
na execucdo instrumental, questdes de fraseado e indicacdes expressivas de edi¢do foram
assinaladas na partitura, como parametros a considerar na performance musical. A restante
aula foi dedicada a revis@es para o teste intercalar, onde indicagfes da mesma natureza foram

assinaladas e encorajadas.
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A seis de Fevereiro, realizaram-se os testes intercalares, onde a Teresa se apresentou
relativamente bem preparada, prevalecendo ainda os problemas de som e de eficiéncia no

uso do ar, limitando a expressédo musical.
A 13 e a 20 de Fevereiro a aluna ndo compareceu, por motivos de saude.

A 27 de Fevereiro, a aluna apresentou a escala cromatica de sol, as escalas e o0s arpejos de
sol maior e de mi menor (na extensdo de duas oitavas), demonstrando boa preparagédo
individual. O “Minuet” de J. S. Bach (Wye, 1984b, p. 83) foi trabalhado musicalmente, tendo
a professora feito por passar a mensagem de que a inten¢do musical deve impulsionar a
técnica (arpejos e escalas devem ser tratados como gestos musicais, com direcgdo). Foi

trabalhada a nogao de “langamento” de gestos musicais; a nogao de fraseado.

A seis de Margo, a Teresa apresentou novamente o “Minuet” de Bach (Wye, 1984b, p. 83),
para a demonstracdo do trabalho de aperfeicoamento dos elementos apontados na aula
anterior. As mesmas questoes (de fraseado) foram discutidas e, em duo (com a professora),
a aluna foi encorajada a dar mais direccdo ao discurso musical, usando, inclusivamente,
algumas dinamicas presentes na edi¢do, as quais comecou a reagir positivamente, com a

ajuda do impulso da segunda voz.

A 13 de Marco, a aluna apresentou os exercicios das p. 84 e 85 do método de Wye (Wye,
1984b). Nestes exercicios, a insisténcia no registo agudo, expds mais claramente 0s
problemas de producao sonora da Teresa. Mesmo assim, um esforco para fazer as dinamicas
presentes na partitura foi notoério. Esta situacdo flagrante (de dificuldades de produzir som
no registo agudo) foi aproveitada para reforgar a importancia do investimento de energia e
de tempo para desenvolver a sonoridade. Assim, foram, mais uma vez, discutidas estratégias
e exercicios de desenvolvimento de sonoridade. A aluna conseguiu compreender e arriscou,
executando os exercicios com melhorias imediatas — foi recompensada com reforco positivo,
tendo sido enfatizado o maior controlo do uso de ar, aliado a um som mais “limpido” e

“focado”.

A 20 de Margo, a aula foi dedicada ao aperfeicoamento ¢ ensaio de “Lane’s Tune” de
Playford (Wye, 1984b, p. 80) para a audic¢do de classe que se aproximava. Desta vez, a aluna
ja se esforcou por aplicar os conceitos de embocadura (producdo sonora), demonstrando que
os tentou incluir no seu estudo individual. A sensacdo de direccdo e 0 uso de dinamicas

foram mais evidentes.
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A trés de Abril, decorreu a audicdo de classe. A performance da Teresa mostrou boa
preparacdo e executou algumas dinamicas presentes na partitura mas com retraccdo musical.
Devido ao seu estado de nervosismo, a aluna ndo conseguiu aplicar a sua conquista recente
na producdo sonora. A ansiedade demonstrada em palco reflectiu, mais uma vez, o seu

panico de tocar notas erradas e de ndo ter ar suficiente.

A classificacdo do segundo periodo da Teresa foi de nivel quatro. Apesar das dificuldades
apresentadas no primeiro periodo terem prevalecido, a aluna ja demonstrou uma atitude de
maior cooperacdo e de maior interesse, tendo comegado a considerar com mais atengéo, no

seu estudo individual, as questdes discutidas nas aulas.

No inicio do terceiro periodo, a primeira parte da aula de 24 de Abril foi dedicada ao
preenchimento do questionario de diagnostico de termos musicais (anexo 4). As respostas
da Teresa a este questionario revelaram que a aluna dominava e compreendia perfeitamente
0s termos musicais e as suas funcdes, exprimindo-se (excepto nas perguntas 2 e 6) muito
claramente. Posteriormente, passou-se a pratica de exercicios de sonoridade (como reforgo
e encorajamento da préatica destes exercicios trabalhados durante a aula no seu estudo
individual). Seguiu-se a primeira leitura do “Minuet com variagdes” de J. J. Quantz (Wye,
1984b, p. 88). Apenas o tema foi trabalhado: questdes de fraseado e de direccdo musical
foram discutidas e assinaladas e a execucdo dos varios trilos presentes na partitura foi
explicada (trilos iniciados com a nota superior, devido a tradigdo de pratica musical da época

— Estilo Galante) e praticada.

A dois de Maio, a Teresa apresentou as escalas e os arpejos de 14 maior e de fa sustenido
menor e a escala cromatica de 14 (com a extensdo de duas oitavas), demonstrando boa
preparacdo e integracdo dos conceitos de som e de embocadura trabalhados nas aulas
anteriores. O tema do “Minuet com variagdes” de Quantz (Wye, 1984b, p. 88) foi
aperfeicoado (reforcando o esboco de dindmicas que a aluna ja estava a fazer, assim com o
caracter musical) e, de seguida, a primeira variagdo foi executada (Wye, 1984b, p. 89). Fez-
se a analise da relagdo desta variagdo com o tema e as mesmas questdes de fraseado foram
discutidas e aplicadas na performance. De seguida, foram ambos executados em duo (com a
professora), para que a aluna pudesse constatar mais facilmente a ligacdo e as semelhancas
entre o tema e a primeira variacdo, dado que a linha do baixo (a segunda voz) era sempre a
mesma, quer no tema, quer nas variagcbes. A aluna reagiu rapidamente a nuances de

dindmicas e a mudancas de articulacdes provocadas pela professora.
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A 15 de Maio, a aluna apresentou as variagdes nimero um, dois e trés (Wye, 1984b, p. 89-
90). As indicagdes de articulacdo presentes na edicdo foram apontadas como recursos
expressivos, relacionados com o caracter musical de cada variacdo. Estes foram explicados

e executados, para que a Teresa pudesse saber como os trabalhar no seu estudo individual.

A 22 de Maio, a aula foi dedicada a revisdo do “Minuet ¢ varia¢des” de Quantz (Wye, 1984b,
p. 88-90) para a prova final de periodo. Questdes de caracter e de sonoridade foram
relembradas e, em duo com a professora, a aluna foi encorajada a enfatizar as nuances
musicais trabalhadas. Ainda que um pouco timidamente, a Teresa arriscou mais na sua

performance, demonstrando mais intencao musical.

A 28 de Maio, decorreram as provas finais de periodo. A performance da Teresa demonstrou
uma boa preparagdo e atencdo aos pormenores discutidos e as indicacdes expressivas
presentes na edi¢do, ainda que com pouca expressividade na intencdo musical (devido a

ansiedade de performance).

A 29 de Maio, a aula foi, novamente, dedicada ao aperfeigoamento e ao ensaio do “Minuet
com variacdes” (Wye, 1984b, p. 88-89) para a audicdo final de periodo. Todas as questdes
discutidas anteriormente foram reforcadas, tendo a aluna reagido positivamente, arriscando
um pouco mais nas dinamicas e no uso expressivo da articulacdo. A performance da Teresa,
na audicao, foi um pouco retraida (devido ao nervosismo) mas as questdes discutidas foram
demonstradas com mais clareza, demonstrando um pouco mais de “a vontade” com a musica

(mais direccdo musical).

A cinco de Junho, a aluna respondeu a um questionario sobre as actividades levadas a cabo

nas aulas (os exercicios de audicdo de musica com ficha de trabalho), ao longo do ano.

A Teresa finalizou o terceiro periodo com nivel quatro, tendo conseguido manter o
aproveitamento que alcangou no segundo periodo. A sua atitude foi, de maneira geral, mais
positiva, 0s niveis de interesse e de cooperacdo mantiveram-se e a preparacao individual

reflectiu mais consideracdo das questdes faladas nas aulas.

Sintetizando o progresso performativo da aluna ao longo do ano, podemos observar que, no
que diz respeito a préatica de escalas, executou-as, maioritariamente, com preparacdo e
alguma fluidez; demonstrou boa absorcao de novas dedilhacfes. Em questdes de sonoridade,
a aluna mostrava sentir-se frustrada e incomodada com o seu proprio som, denotando algum

conceito de som. A acgdo para 0 seu progresso na sonoridade tardou, ao demonstrar um
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investimento de tempo e atencdo dedicados a este (no seu estudo individual) apenas no
terceiro periodo. Ritmicamente, a Teresa exp0s poucas dificuldades e, as que surgiram foram
superadas, com a ajuda da professora. A atencdo as respiragdes e indicagdes marcadas na
partitura aumentou ligeiramente, mostrando-o mais acentuadamente no terceiro periodo, em
virtude do progresso da sonoridade e optimizagcdo do doseamento de ar. Durante os dois
primeiros periodos escolares, estas dificuldades de emissdo de som no registo medio-agudo
e a falta de controlo no doseamento do ar na flauta impediram-na de transformar o “iss0” em
“meu” e a permeabilidade a sugestdes musicais; a compreensdo das mesmas € a capacidade
de comunicacdo de caracter na performance poderdo ter sido comprometidas pela sua
avaliacdo critica calibrada pelo “retrato interior da tarefa em geral ou da performance.”
(Howard, 1982, p.167), neste caso, limitado pelo seu sentimento de incapacidade. Como
consequéncia, a sua consciéncia desta dificuldade limitou a sua capacidade de atencéo para
outros objectivos, promovendo uma baixa auto-confianca que, apesar dos progressos

observados no ultimo periodo, ndo foi ultrapassada.

O caso da Teresa ndo evidenciou que a sua experiéncia musical a tenha ajudado
significativamente na sua preparacdo instrumental/musical. A qualidade da preparacao desta
aluna revelou uma concentracdo de atencéo na sua sensacdo de impoténcia de resolugdo dos
problemas de sonoridade, tendo atrasado o desenvolvimento da expressdo musical que tinha
demonstrado durante o primeiro ano de instrucdo musical: ao priorizar valores que nao a
mausica (como a producao sonora), a performance da Teresa reflectiu, geralmente, auséncia
de objectivos musicais, especialmente nas actuagGes em publico — onde o medo de falhar se
sobrepds a tudo, ao ponto de quase paralisar a aluna (LaBerge, 1995, p. 53). Apesar da sua
fraca auto-confianca, os recursos aurais da Teresa acusaram um ligeiro incremento na sua
actividade lectiva, tendo auxiliado (juntamente com habitos de trabalho razoaveis) o seu
progresso instrumental e musical, mostrando mais envolvimento e interesse nas aulas. O
novo alcance de varios aspectos da musica, em termos de competéncias aurais demonstradas
nos exercicios de audi¢do de mausica, criou alguma expansao do conceito de compreensdo
musical desta aluna (Koopman, 1995, p. 50): a atencdo as indicagdes de dinamicas na
partitura foi reflexo da ampliacdo da sua percepgéo de elementos musicais, contribuindo para
uma leitura mais abrangente do texto musical. Porém o relacionamento entre a execucao das
dindmicas e a motivacdo musical para as executar ndo foi observavel, o que indicia uma falta
de consciéncia e de conceitos interpretativos. A Teresa demonstrou ter capacidade de

reconhecer e discriminar os elementos musicais nos exercicios de audicdo de musica mas
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ndo foi ainda capaz de fazer a ponte entre 0 que mostrou percepcionar e aprender
auditivamente e entre a responsabilidade do intérprete na leitura da partitura. A barreira do
progresso da Teresa reside essencialmente no medo de perder o controlo, no medo de errar,
ficando a intengdo musical mais abaixo na sua lista de prioridades. Isto pode significar que
as experiéncias musicais desta crianca ndo terdo sido suficientemente significativas ou
positivas para quebrar este padrdo de comportamento e para criar novos marcadores neuro-
quimicos associados com memorias positivas, codificadas como importantes (Levitin, 2006,
p. 197). O seu relacionamento com a performance musical, algures no percurso académico,

tornou-se numa fonte de stress.

Apesar destes seus receios, a aquisicdo de conhecimento situado a que Elliott chama
musicalidade e a capacidade de mimetizacao desta aluna permitiram, no final do ano lectivo,
0 progresso de competéncias performativas. Para Elliott, esta aluna estara no segundo nivel
de musicalidade “o principiante avancado”®: “A sua refexdo-na-ac¢do ainda absorve

demasiada atencéo e consciéncia no nivel local de detalhe.” (Elliott, 1995, p. 71)8

O progresso instrumental da Teresa, embora tenha permitido maior atencdo a indicagoes na
partitura (como respiracdes e dinamicas), ndo evidenciou um planeamento musical na
execucdo das pecas ou exercicios melodicos preparados para as aulas de flauta transversal.
A aluna demonstrou planeamento instrumental/técnico no momento de concentragéo
antecedente & performance, porém, sem planeamento musical claro, revelando uma pobre
assimilacdo ou compreensdo da musica executada, ou seja, uma audiacdo (Gordon, 1980, p.

3) insuficiente.

A manifestacdo do processamento de informacdo desta aluna ndo foi clara: os factores de
expectativas musicais (melddicas) “top-down” (Narmour, 1990, p. 9) da Teresa ndo foram
suficientemente apreendidos para guiarem a aluna na sua preparacdo e no seu planeamento
musicais. Foi apenas observavel o uso de dindmicas, na aplicagdo da sua experiéncia musical

na performance.

O realce deste parametro na performance da Teresa apoia uma das trés classes de alteracdes
de memdria musical que Meyer (Meyer, 1956, p. 89) designa por sinalizacdo ou enfatizagdo:
a aluna percepcionou as dindmicas, sendo que o impacto destas a compeliu a incorpora-las

na sua performace. Nas fichas de trabalho desta aluna, a pergunta onde se verificou um

8 Ver p. 42 deste estudo para a descricdo do principiante avangado.
8 Nossa tradugéo
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ligeiro aumento de respostas correctas ou parcialmente correctas (apesar de erraticas, de uma
forma global) foi a pergunta nimero 4 (referente a acepcdo de dindmicas), tendéncia que

corrobora a classificacdo destes autores.

4.3.4. Consequéncias na actividade reflexiva da aluna

No inicio do ano lectivo seguinte (Outubro de 2014), foi feita uma ultima entrevista (anexo
5) as alunas participantes, com o objectivo de recolher as impressdes com que as
participantes ficaram das actividades propostas e de que forma estas as afectaram

conscientemente.

Na entrevista da Teresa, verificou-se que os exercicios de escuta musical foram, por ela
encarados, como um bom veiculo para conhecer e aprender a identificar mais instrumentos.
Afirmou também que estes exercicios foram Uteis para reconhecer o caracter de diferentes
musicas. Considera que tem agora mais recursos de percepcdo auditiva e que sente mais

prazer a ouvir musica erudita, gracas a estas.

A Teresa sente que, com esta actividade, ficou com mais vontade de tocar com outros
instrumentos. Esta predisposicdo para a musica em conjunto terd sido despertada pela
consciencializacdo da interaccdo de diferentes instrumentos que a Teresa ouviu nhas
gravacoes; pela descoberta de que a harmonia (que ela sé ouve quando toca com outro
instrumento) é um elemento importante na masica; que a melodia é apenas uma parte do

puzzle.

Com esta entrevista, foi possivel apurar que este formato de actividades de audicdo com
ficha de trabalho beneficiou a forma da Teresa ouvir masica. Dos objectivos que Anderson
visiona para a instru¢do de uma audi¢do conscienciosa, “abertura a nova informacao,
situagio no presente, consciéncia de novas distingdes” (Anderson, 2012, p. i)¥ verificaram-
se na sua actividade reflexiva. A aluna apreciou ter adquirido novos conhecimentos
(nomeadamente a identificacdo dos instrumentos), ouvir a musica mais intensamente

(reconhecendo caracter em estimulos auditivos) e desenvolveu consciéncia dos mesmos.

87 Nossa tradugéo
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A Teresa demonstrou dominar o conhecimento de todos os termos musicais presentes na
ficha de trabalho. A formacdo destes conceitos e de familiaridade com os mesmos deu
origem a uma audi¢do mais significativa, tal como Oliveira preconizou. (Oliveira, 2012, p.
9)

4.4. Vantagens e desvantagens das actividades propostas no processo de

aprendizagem das alunas

Com a realizacdo deste exercicio, retiraram-se entre dez a 15 minutos a aula normal
(tentando sempre cumprir os dez minutos pré destinados a audicdo de mausica), o que
significou que as alunas tiveram apenas 35 a 30 minutos de pratica instrumental. Isto obrigou
a um ritmo de aula mais acelerado, sem grande espaco para trabalhar pormenorizadamente,
de forma a cumprir a estrutura normal da aula e ndo atrasar a leitura do programa
estabelecido. Os dez minutos também limitaram o conteudo da ficha de trabalho, pois o
tempo de resposta e a complexidade do contetdo das perguntas tiveram de ser tomados em
consideracao, de forma a assegurar uma audicdo com desafios mas sem criar frustracdo; uma
ficha variada, exequivel e dentro dos limites da percepcdo: “Para existir algum grau de
informacdo num estimulo deve haver alguma variabilidade na quantidade e/ou qualidade de

informacao transmitida.” (Falcon, 2012, p. 328).

Por outro lado, as alunas participantes pareceram apresentar — depois da escuta musical —
uma predisposi¢cdo maior, aquando da pratica instrumental. Com predisposicdo, quer-se
dizer, mais concentracdo e mais receptividade perante nova informacéo. E, apesar de uma
orientagcdo mais concisa por parte da professora (devido a reduzida janela de tempo de pratica
instrumental), ao longo do ano, as alunas demonstraram melhorias nas suas performances,
nomeadamente mais atengédo a indicagfes nas partituras — sem necessidade da professora
chamar a atencdo destas (o que ndo se verificou nos alunos que ndo participaram nestas

actividades).

Verificou-se ainda que, comparando os seus desempenhos nesta disciplina com os restantes
alunos de flauta que ndo participaram nas actividades, estas trés alunas beneficiaram dos
exercicios propostos — nomeadamente nos resultados obtidos no questionario de diagnéstico
de termos musicais (Anexo 4) — demonstrando uma diferenca significativa na familiaridade

dos termos musicais.
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4.5.  LimitacOes de meios e material disponivel

As salas onde as aulas decorreram ndo providenciaram o material necessario, ou seja, houve
necessidade de transportar o material de suporte. Toda a musica foi reproduzida com o
mesmo material de suporte (colunas portateis Logitech S-0264B) e a partir de um Ipod
(extraida da minha coleccdo) ou de um telefone (extraida do youtube), ligados por um mini-
jack. A musica proveniente do Ipod teve qualidade audio lossless. A masica proveniente do
youtube teve, infelizmente, qualidade audio variavel (apesar de ter havido o cuidado de
escolher as gravagdes com um compromisso de boa qualidade audio e de interpretacdes com

qualidade artistica).

Dependendo da compresséo presente na gravacao, a facilidade de identificacdo de timbres e
de dindmicas também variou, podendo ter influenciado os resultados das perguntas do grupo
um (um, um ponto um e um ponto dois) e as perguntas do grupo quatro (quatro, quatro ponto

um e quatro ponto dois) nas fichas de trabalho (anexo cinco).

Dado que a aula de cada interveniente tinha horario e sala diferentes, as condig¢des de siléncio
nem sempre foram as mesmas (por vezes ouviam-se alunos a tocar nas salas circundantes)
e, ocasionalmente, interrupcdes inevitaveis de colegas a solicitarem a atencdo da professora
ou alunos que se enganaram na sala. Estas interrupcbes poderdo ter prejudicado,
pontualmente, a concentracdo das alunas durante o exercicio de audi¢do dos trechos

musicais.
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5. Conclusoes

Neste capitulo final, apresentarei a sumarizacdo dos resultados obtidos nas actividades
propostas e as conclusdes da analise dos mesmos, cruzando-as com a bibliografia presente
no segundo capitulo. Seguidamente, apresentarei perspectivas de investigacdo futura e uma

reflexdo pessoal sobre o papel do professor de masica.

A questdo de partida lancada pelo presente estudo foi a de averiguar, nos moldes descritos,
o efeito da audicdo regular de trechos gravados de mdasica erudita na aula de flauta
transversal no processo de aquisi¢do de competéncias performativas de trés alunas de flauta

transversal, cada uma delas com caracteristicas diferentes.

O efeito mais concreto que esta actividade teve na progressdo das competéncias
interpretativas das alunas foi, sem ddvida, uma maior atengéo a partitura — particularmente,
nas indicacOes de dindmicas. No decorrer do ano, a Clara, a Margarida e a Teresa, apesar de
ainda ndo dominarem as técnicas de execucdo de dinamicas, comecaram a incorpora-las
(conforme escrito na partitura) no seu estudo individual, mostrando-o nas aulas com bastante
sucesso. O impacto que a consciencializacdo deste parametro teve foi explicito de forma
tacita, pois as alunas ndo mencionaram a atencdo as dinamicas nas suas entrevistas. Porém,
no questionario de diagndstico de compreensdo de termos musicais, as respostas que as
alunas deram, demonstraram associagdes sensoriais, denotando reflexdo relativamente a este
parametro. A observacdo do uso de dinamicas denotou uma progressdo na atencdo aos
parametros musicais secundarios, nomeadamente, a sinalizacdo — que Meyer (Meyer, 1956,
p. 89) refere — das dindmicas nos exercicios de audicdo musical. Nas fichas de trabalho, as
perguntas com mais irregularidades de resposta foram também as perguntas referentes as
dindmicas, induzindo maior sinalizagdo neste parametro. A percepgdo deste parametro, pelo
prisma de Falcon, promoveu a aquisi¢do de uma “experiéncia anterior” (Falcon, 2012, p.
323), através da fixacdo do conceito de dindmicas, provocando um alargamento da atengdo
as dindmicas escritas na partitura musical. Contudo, a motivacdo para a atencdo dada a
partitura foi diferente para os trés casos. A Clara, a Margarida e a Teresa — segundo 0s
resultados das fichas de trabalho e o feedback dado nos questionarios e nas entrevistas —
pareceram absorver auditivamente os conceitos trabalhados nas actividades propostas mas a
aplicacdo destes nas suas performances revelou um conceito de interpretacdo musical
diverso: a Margarida e a Teresa mostraram motivacdo em seguir as indicagdes concretas

escritas (como as dinamicas), tendo percebido que também fazem parte da musica; a Clara,
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porque foi capaz de relacionar os objectivos dos exercicios de audi¢do propostos e por ter
compreendido a responsabilidade do intérprete na leitura de uma partitura, fez a ligacdo das
indicacgdes escritas (como as dinamicas e as articulagdes) com o caracter sugerido (como por
exemplo Allegro), percebendo que estes parametros se potenciam mutuamente para 0 mesmo
fim: comunicagdo musical de um estado de espirito. Assim, desenvolveu competéncias
performativas através da percepcdo musical com objectivos (Howard, 1982, p. 167), tal
como 0s exercicios aqui propostos de audicdo de musica gravada visaram. O conceito de
compreensdo musical da Clara, segundo Koopman, tem um alcance mais abrangente dos

varios aspectos da musica do que o da Margarida e da Teresa (Koopman, 1995, p. 50).

PAde-se também observar, ao longo do ano, uma maior atencao a interaccao de vozes durante
a performance: gradualmente, as alunas foram reagindo mais a nuances no
acompanhamento, tentando imitar, aguando da performance em conjunto (geralmente, em
duos com a professora). Este comportamento imitativo vai ao encontro das palavras de Kim
Burwell, quando interpreta a imitagdo como uma pratica social, sendo uma actividade ampla
que depende da actual e potencial compreensdo do aprediz (Burwell, 2013, p. 281). Nesta
Optica, com a observagdo deste comportamento, depreende-se que houve uma progressao
destas alunas na compreensdo de recursos interpretativos da mdsica, tornando-as mais
sensiveis a0 acompanhamento musical da professora, apesar de mostrarem dificuldade ou
inseguranca em fazé-lo por iniciativa propria — especialmente no caso da Margarida e da
Teresa. A capacidade de ouvir mais (para além da concentracdo na tarefa instrumental)
demonstrou também uma maior percepcdo auditiva e maior disponibilidade mental para
reagir aos estimulos auditivos exteriores (reaccdo a uma voz para além da sua, como a voz
de acompanhamento em dueto), indiciando 0 desenvolvimento do “loop hermenéutico”
como resultado de maior envolvimento na audi¢do de musica e um “aumento progressivo de
focagem de atencao” a que Anderson se refere (Anderson, 2012, p. 26). A performance em
duetos (ou musica em conjunto), em geral, também provou ser uma pratica benéfica para a
sensibilizacdo auditiva e, em particular, encorajou as alunas a ajustar dinamicas, tipos de
articulacdo e caracterizagdo musical com a performance da professora. Os resultados
observados sugerem que esta pratica poderd ser um bom complemento na progressao
musical das alunas, encorajando-as a considerarem mais possibilidades interpretativas e a
ajustarem a sua execucdo instrumental como exercicio de sensibilidade e de flexibilidade

musical.
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Os niveis de aproveitamento das trés alunas (na disciplina de flauta transversal) foram
sempre positivos. Verificou-se uma subida geral de nivel do primeiro para o segundo periodo
e, a excepcao da Margarida (que desceu de nivel cinco para nivel quatro no terceiro periodo,
devido a dificuldades de organizacdo ritmica persistentes), as alunas mantiveram o nivel de
aproveitamento até ao final do ano lectivo. Apesar de serem trés alunas que, por si proprias,
sdo responsaveis nos seu deveres, a influéncia das actividades levadas a cabo foi positiva,
tendo-se observado um incremento no empenho demonstrado por cada uma. Este
incremento, na leitura de Falcon (Falcon, 2012, p. 328) e de Oliveira (Oliveira, 2012), terd
sido motivado pelo aumento da quantidade e da qualidade de informacdo percepcionada
pelas alunas, originando um novo equilibrio entre familiaridade e novidade. Este novo
equilibrio deu origem a uma audicdo, de alguma forma, mais significativa: cada uma das
meninas confessou ter consciéncia de que adquiriu competéncias de percepcdo auditiva
musical. Consequentemente, o nivel de interesse e de fruicdo demonstrado nas aulas das trés
criancas subiu. A subida do nivel de interesse tera sido um produto da cognicédo de elementos
musicais presentes nas fichas de trabalho e dos respectivos propdsitos de alguns desses

elementos, como as dindmicas e o caracter musical.

O caso com mais sucesso foi o da Clara. Com sucesso, quero dizer melhor aproveitamento
e maior progressao, tanto musical como instrumental. Para além do que pbde ser observado
nas aulas em si, a Clara foi a aluna que mais mostrou uma relacéo de afectos com a musica
erudita, confessando, inclusivamente, que comegou a procurar ouvir a Antena2 por sua
iniciativa, para, como a propria disse, “ouvir mesmo”. Demonstrou, ao longo do ano,
facilidade em compreender o discurso musical (tendo revelado, desde o inicio da sua
instrucdo musical, uma compreensao instintiva de estrutura frasica musical) e capacidade de
absorver e acatar os conselhos ouvidos nas aulas, gradualmente com mais rapidez. A Clara
revelou ser a aluna mais perspicaz a percepcdo e & comunicagdo de caracter musical. No
decorrer das actividades propostas, mostrou mais confianca nas escolhas de caracter
(presentes na escolha multipla das fichas de trabalho) e na respectiva aplicacdo, ao querer
comunica-lo nas suas performances. O progresso verificado, aliado ao entusiasmo
manifestado pela aluna para ouvir musica erudita voluntariamente, corrobora as palavras de
Levitin (Levitin, 2006, p. 197), quando afirma que a valorizacdo da experiéncia (neste caso,
musical) fortifica a memoria e o entusiasmo, espelhando-se na qualidade performativa e
investimento pessoal emotivo e de preparacao individual do material a ser apresentado nas

aulas de flauta transversal.
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Para a Clara, houve uma descoberta significativa na percepcdo musical: o seu nivel de
musicalidade — que, segundo Elliott, se enquadra no “aluno de mutsica competente” (Elliott,
1995, p. 71) — de técnica instrumental e de entusiasmo permitiu uma transferéncia maior e
mais abrangente de experiéncia musical para a sua performance do que os da Margarida e
da Teresa, apesar de ser a aluna com menos tempo de instru¢do académica musical. A Clara
compreendeu a faceta comunicativa de caracter e estado de espirito por parte do intérprete e
comprometeu-se a esse papel. Esta envolvéncia pessoal beneficiou manifestamente a
progressdo instrumental/musical da aluna e terd estimulado a criagdo de marcadores
neuroquimicos associados a memdrias significativamente positivas (Levitin, 2006, p. 197).
A focagem na intencdo musical tera permitido performances musicais publicas (audigdes e
provas com jari) com qualidade artistica (musical) e técnica (instrumental), ndo dando aso a
distracgdes provocadas pela possibilidade de erros, tal como LaBerge explicou (LaBerge,
1995, p. 53). Por sua vez, a Margarida e, mais notoriamente, a Teresa apresentaram niveis
mais altos de ansiedade em actuacdes publicas (audi¢des), devido ao receio de cometerem
erros, mostrando dificuldade em focarem-se na intengdo musical. Esta dificuldade relaciona-
se com o enquadramento dos seus niveis de musicalidade que, segundo Elliott, se situam
num nivel de musicalidade que antecede o nivel manifestado pela Clara e que as impede de
prestarem atencdo a resolugdo de problemas musicais. Este sera o nivel do “principiante
avancado”, onde “a reflexdo-em-ac¢ao ainda absorve demasiada atencdo dela [a aluna] no
nivel de detalhe local.” (Elliott, 1995, p. 71). Assim sendo, sem excedente de atencdo para
questBes musicais, a Margarida e a Teresa estdo ainda confinadas a questdes técnicas e de
cognicdo (no caso da Margarida) e a ampliacdo de consciéncia das suas limitacdes (no caso

da Teresa).

Em termos de audiacdo (Gordon, 1980, p. 3), a Clara também foi a aluna que mostrou mais
progressos no processo de assimilacdo e compreensdo musicais, tendo-se observado um
incremento na sua capacidade de memdria musical e consequente planeamento musical e
instrumental. A progressao positiva na compreensao e antecipacdo de padrdes e eventos
musicais, tera sido estimulada pela préatica dos exercicios de audi¢do de trechos de musica
gravada, com objectivos pré-definidos. A capacidade de assimilagdo musical da Margarida
e da Teresa ndo foi 6bvia na performance instrumental, devido as suas limitac6es técnicas
individuais e aos objectivos instrumentais que estas alunas desenvolveram, em detrimento

da compreenséo do discurso musical.
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N&o se verificou, no entanto, com a prética dos exercicios de audicdo efectuados, uma
transformacéo significativa no critério de escolha de respiracdes das alunas, o que deixa em
branco o impacto destas actividades na capacidade de percepcéo de frases musicais. A Unica
aluna que demonstrou ter sensibilidade de sintaxe musical foi a Clara que, de uma maneira
geral, na leitura e execucdo instrumental da partitura, respirou instintivamente em momentos
gue se coadunavam com e ajudavam o discurso musical, indiciando a percepcao de frases
musicais. Apesar do uso de dinamicas ter ajudado a definicdo do discurso musical, esta
tendéncia era j& anterior ao inicio das actividades aqui propostas e confirma a diferenca de
nivel de compreensdo musical da Clara em relagdo & Margarida e & Teresa. Constata-se que
a abrangéncia da compreensdo musical influencia a forma de ouvir madsica e a forma de ouvir
musica influencia a performance musical, assim com a performance musical influencia a

forma de ouvir musica.

Pbde-se, sim, constatar uma melhoria geral na atencdo as respiragdes marcadas pela
professora, com especial incidéncia na Teresa, que progrediu muito positivamente na
producédo sonora e — consequentemente — no controlo da respiracdo (o que Ihe permitiu
direccionar a atencdo para este aspecto). A Margarida mostrou progresso na execucéo de
indicacGes na partitura (como respira¢@es), durante o segundo periodo mas, a custa das suas
limitacbes de organizacdo ritmica em compasso composto (mais incidentes no terceiro
periodo), 0s seus recursos perceptuais e de atencdo focaram-se na resolucao deste problema,
denunciando a capacidade de organizacdo ritmica como um factor importante para o
progresso musical/instrumental da aluna, apesar das competéncias de percepcdo musical

adquiridas.

Com a duragdo deste estudo, ndo se conseguiu observar grande expressao no
desenvolvimento de consciencializagdo do discurso musical, possivelmente pelo contetdo
das fichas de trabalho — concebido, essencialmente, para a identificacdo de recursos
expressivos (dinamicas, andamento, timbre...), ndo tendo havido uma abordagem objectiva
a estrutura musical. Contudo, p6de-se verificar uma alteragdo do nivel de subjectividade da
complexidade dos estimulos auditivos a que estas alunas foram sujeitas: a alteracdo
resultante destes exercicios de audicdo de musica gravada tera sido, segundo Hargreaves

(Hargreaves, 1986, p. 116), provocada pela exposicdo regular (semanal) aos trechos
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seleccionados de musica erudita, fruto de um aumento de familiaridade subjectiva,

conduzindo a um aumento do prazer,

“A capacidade de percepcionar, discriminar e lembrar (...)” (Zimmerman, 1986, p. 22)°
destas criancas alterou-se devido ao énfase dado as discriminacdes de parametros musicais
percepcionados da audicdo dos trechos de mdsica gravada propostos neste estudo,
preparando estas alunas para a compreensdo cognitiva. O “processo de ignicdo que liga
influéncias inatas e aprendidas na percep¢do da musica” que Thompson & Schellenberg
(Thompson e Schellenberg, 2006, p. 115) descrevem tera sido iniciado. A velocidade com
que as alunas responderam as perguntas, nas fichas de trabalho, foi aumentando ao longo do
ano, revelando-se um progresso na facilidade/rapidez de percepcao e de processamento da
informagc&o auditiva — competéncias aurais. A luz destas leituras, considero a pratica destas
actividades como um complemento 0til a aprendizagem instrumental, nos moldes

tradicionais académicos.

As conclusdes retiradas deste estudo levam a considerar, no proximo passo investigacional
a dar, a criacdo de fichas de trabalho com abordagens mais estruturais da musica, de forma
a canalizar a atencdo das alunas para a “gramatica” musical e continuar a estimular percepcéo
e cognicdo musicais gradualmente mais abrangentes no acto da audicdo de musica,
promovendo familiaridade, uma escuta mais critica e maior reflexdo, quer na escuta, quer na

performance musical.

A actividade reflexiva das alunas, manifestada nas entrevistas, sofreu alteracdes positivas
com os exercicios de audicdo de musica, exibindo um aumento significativo na atencdo a
musica e a resposta estética — com maior incidéncia na Clara — indo ao encontro do principio
experimentado por Madsen & Coggiola com a manipulacdo do CRDI (Madsen & Coggiola,
2001, p. 13). Tal como previsto, todas as meninas afirmaram ter mais prazer em ouvir masica
erudita, gracas a organizacdo da escuta musical com a introducdo de objectivos
percepcionais/cognitivos, tendo estimulado uma audi¢cdo mais abrangente e mais sensivel,

independentemente do contexto social.

88 “Se 0 nivel inicial de complexidade subjectiva é mais alto do que a capacidade maxima do ouvinte, porém

(ex. no caso de um ndo-musico ao ouvir uma pega altamente complexa), a repeti¢do deveria servir uma
mudanga para a curva ascendente, ou seja, a fruigdo deveria aumentar.” (Hargreaves, 1986, p. 119); nossa
traducdo

8 Nossa tradugéo
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Quer estas alunas sigam mdasica ou nao, este exercicio estimulou um desenvolvimento de
ferramentas auditivas que Ihes proporcionou mais prazer, aquando da audicdo de masica
erudita. Na perspectiva de professora (e entusiasta) de musica — para além de professora de
flauta transversal — se ndo estou a formar futuros musicos, estarei (possivelmente) a formar
uma nova geracao de consumidores de musica (seja qual for o estilo) e de publico interessado
e critico para as salas de concertos: “(...) um aspecto essencial de audi¢do inteligente de
musica € saber como ouvir criticamente — em relacdo a principios com autoridade de
interpretacéo e performance musical.” (Elliott, 1995, p. 98)%.

9 Nossa tradugéo
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Anexo 1

Declaracao de consentimento

Caro/a encarregado/a de educacao,

Na qualidade de aluna de mestrado no ensino da musica da Academia Nacional Superior de
Orquestra e da Universidade Lusiada, irei levar a cabo um estudo para a minha tese final
com o titulo “O papel da audicdo de musica gravada na aula como factor de sucesso na
aprendizagem da flauta transversal: trés estudos de caso enquadrados no 2° e 3° ciclos do
Ensino Basico”.

De forma a obter conclus@es validas, submeterei, durante um periodo de cinco meses, um
grupo de alunos a actividades de audi¢do de gravacdes de musica erudita e a observacao e
avaliacdo qualitativas que me permitirdo observar o progresso da sua aprendizagem musical.
Em paralelo, trabalharei com um grupo a abordagem tradicional.

Este estudo implicard um exercicio de audicdo de uma pequena peca ou trecho musical e,
paralelamente, responderdo a uma ficha de trabalho relacionada com a audicdo. Este
exercicio ocupara 10 minutos no inicio de cada aula — que serd, seguidamente, retomada a
normalidade.

Para efeitos de caracterizacdo do historial dos habitos musicais dos alunos e das respectivas
familias, solicitarei a colaboracdo dos encarregados de educacdo, pedindo que despendam
de cinco minutos para responder a um questionario.

Todos os dados serdo tratados anonimamente e usados apenas para efeitos deste estudo. Se
desejar mais informacdo, estarei disponivel para esclarecimentos

Ana van Zeller (966732393 ou 913743229)

Eu, , encarregado/a de
educacdo de

, concordo / ndo
concordo (riscar 0 que nao interessa) com a participacdo do meu educando, assim como a
minha (através da resposta ao questionario), no estudo experimental para recolha de dados a
serem apresentados anonimamente na tese de mestrado de Ana Maria Martins van Zeller de
Macedo.
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Anexo 2

Questionario 1

Questionario para caracterizacdo dos habitos musicais do aluno

Podes escolher mais do gue uma opc¢ao

1.0uves musica todos os dias?

a)Sim ¢)Quase todos os dias

b)Nao d)Raramente

2.Em que contextos (situacdo, local) costumas ouvir masica?

a)Em casa e)No computador i)No leitor de CD’s
b)No carro f)Na radio j)No telemdvel
c)Nos transportes publicos  g)Nos video-jogos k)Outro

d)Na televiséo h)No leitor mp3/4/5

3.Escolhes a musica que ouves?

a)Sim, tenho as minhas musicas preferidas e ougo-as quando me apetece.

b)Sim, escolho-as em conjunto com 0s meus pais/irmaos/amigos

b)N&o, alguém (os meus pais; 0S meus amigos; 0s meus irmaos) escolhe-as por mim.
c)Nao tenho preferéncias, qualquer musica serve.

d)Nao, gosto de todos os tipos de musica.

4.Quando te apetece ouvir masica?

a)Nunca me apetece. f)De manh@, antes de ir para a escola.
b)Raramente me apetece. g)Nos intervalos das aulas.
¢)Quando estou a estudar. h)Quando estou com 0s meus amigos
d)Quando nao tenho nada para fazer. i)Quando estou sozinho/a
e)A noite, para adormecer. j)Outro
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Anexo 2(a)

5.J4 foste a concertos de musica ao vivo?
a)Nao.

b)Sim, ja fuia __ (quantidade) concertos.
¢)Sim, costumo ir regularmente.

6.Gostas de cantar?

a)Nao, s6 quando tenho de cantar no coro.

b)Sim mas sé canto no coro.

€)Sim mas nao costumo cantar.

d)Sim, estou sempre a cantarolar.

7.Ja aprendeste a tocar outro instrumento?

a)Nao

b)Sim, ja toquei (nome do(s) instrumento(s))
b.a)e ainda toco.

b.b)mas desisti porque
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Anexo 3

Questionario 2

Questionario ao Encarregado de Educacdo

Caracterizacdo dos habitos musicais familiares

Sempre que achar necessario, pode escolher mais do que uma opcao.

1. Costuma ouvir musica?
1.1. Néo:
1.1.1. Na&o gosto.
1.1.2. Nao tenho tempo.
1.2. Raramente:
1.2.1. Tenho pouco tempo mas ougo sempre que Posso.
1.2.2. Nem sempre me apetece.
1.3. Sim:
1.3.1. Em casa.
1.3.2. No carro.
1.3.3. Sozinho/a.
1.3.4. Com a familia.
1.3.5. Com amigos.
1.3.6. Outro

2. Através de que meio?
2.1. Rédio.
2.2. Leitor de CD’s.
2.3. Leitor de MP3 (ou similar).
2.4. Computador.
2.5. Televisdo:
2.5.1. Concertos ao vivo.
2.5.2. Telediscos.
2.5.3. Programas musicais televisivos.
2.6. Outro
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Anexo 3(a)

3. Quais os seus critérios de escolha?

3.1. Gosto de tudo, portanto ougo a musica que estiver a dar no momento.

3.2. Procura a musica que gosta mas se ndo encontrar, ouve o0 que estiver a dar.
3.3. Ougo apenas a masica que gosto.

3.4. Procuro escolher musica que toda a familia goste.

3.5. Outro

4. Costuma comprar masica?

4.1. Néo:
4.1.1. Ougo na rédio.
4.1.2. Oucgo quando vejo televisao.
4.1.3. Ouco directamente da internet.
4.1.4. Outro

4.2. Sim:
4.2.1. Compro CD’s.

4.2.2. Compro DVD’s musicais.
4.2.3. Compro através da internet em sites como o itunes.
4.2.4. Outro

5. Costuma ir a concertos de musica ao vivo?
5.1. Nao:
5.1.1. N&o tenho tempo.
5.1.2. N&o gosto.
5.1.3. Outro
5.2. Sim:

5.2.1. Costumo ir regularmente.

5.2.2. Ocasionalmente.
5.2.3. Raramente.
6. Tem formacdo musical?

6.1. Né&o.

6.2. Sim:
6.2.1. Naescola.
6.2.2. No conservatario.
6.2.3. Numa banda filarmonica.
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Anexo 3(b)

6.2.4. Tive aulas particulares.
6.2.5. Outro

7. Tocalja tocou algum instrumento musical?
7.1. Néo:

7.1.1. Nunca tive esse desejo.

7.1.2. Tentei mas convenci-me de que ndo tinha “jeito”.

7.1.3. Nunca tentei porque sempre achei que ndo tinha “jeito”.

7.1.4. Nunca tive oportunidade.
7.1.5. QOutro

7.2. Sim:
7.2.1. Toco regularmente:

7.21.1. Emcasa:

7.2.1.1.1. Sozinho.

7.2.1.1.2. Com a familia.
7.2.1.2.  Com um grupo de amigos.
7.2.1.3. Num grupo amador.
7.2.1.4.  Numa banda filarménica.
7.2.1.5. Outro

7.2.2. Toco raramente.
7.2.3. Jatoquei mas parei porque:
7.2.3.1. N&o tenho tempo.
7.2.3.2.  Perdi o entusiasmo.
7.2.3.3.  Deixei de ter paciéncia para praticar.
7.2.3.4. Outro

8. Costuma cantar?
8.1. Néo:
8.1.1. Nao tenho o habito.
8.1.2. Nao gosto da minha voz.
8.1.3. Nao tenho “jeito”.
8.1.4. QOutro

8.2. Sim:

8.2.1. Estou sempre a “cantarolar”.
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Anexo 3(c)

8.2.2. Quando estou de bom “humor”.
8.2.3. E um habito familiar.
8.2.4. Outro

9. Cantou/canta cangGes de embalar para o(s) seu(s) educando(s)?
9.1. Néo.
9.2. Raramente.

9.3. Sim, sempre.
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Anexo 4

Questionario 3

Questionario de diagndstico a compreensdo de termos musicais

1. Quando ouves musica com mais do que um instrumento, tém todos os instrumentos a
mesma importancia?

2. O que é 0 compasso?

3. O que é o tempo/andamento de uma peca?

4. O que € o caracter de uma peca?

5. O tempo/andamento de uma peca tem alguma relagcdo com o caracter? Se sim, qual?
6. O gue sdo as dindmicas?

6.1. Para que servem?

6.2. O gque sentes quando ouves piano?

6.3. O que sentes quando ouves forte?

6.4. O que sentes quando ouves um crescendo?

6.5. O gue sentes quando ouves um diminuendo?

7. Gostas de ouvir musica? Porqué?
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Anexo 5

Questionario 4

Questionario ao aluno

Reflexdo sobre as actividades levadas a cabo nas aulas de instrumento no decorrer do ano

lectivo

Gostaste das musicas que ouviste nas aulas de instrumento ao longo do ano?
Gostaste de fazer as fichas de trabalho sobre as musicas que te foram apresentadas?
Essas fichas alteraram a tua forma de ouvir? Como?

Achaste as fichas dificeis?

As perguntas tornaram-se mais faceis no decorrer do ano?

Qual foi a pergunta que gostaste mais de responder? Porqué?

Qual foi a pergunta que gostaste menos de responder? Porqué?

O N o o b~ w Db PE

Este exercicio de audicdo alterou de alguma forma a tua relagdo com o teu
instrumento? Porqué?

9. Este exercicio alterou de alguma forma a tua visdo da partitura?
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Anexo 6

O que ouves?

1.Que instrumentos ouves?

1.1.Tocam todos ao mesmo tempo?
a) Sim, sempre.
b) Sim mas nem sempre.

¢) Né&o, toca um de cada vez.

1.2.Tém todos os instrumentos (vozes) a mesma importancia?
a) Sim, sempre.
b) Sim, por vezes.

c) Nao, o instrumento protagonista €

2.Qual o tempo da peca? (assinala a alinea que achares adequada)
a) Muito rapido d) Lento
b) Répido e)Muito lento

¢) Moderado

3.Qual o caracter da peca? (podes escolher mais do que um adjectivo)

a) Muito alegre d) Calmo g) Furioso

b) Alegre e) Jocoso h)Triste

¢) Moderadamente alegre f) Ansioso i) Muito triste
Anexo 5(a)

j) Outro(s)

103



Anexo 6(a)

3.1.0 caréacter € sempre 0 mesmo ou vai mudando?
a) Sim, € sempre 0 mesmo

b) N&o, vai mudando com a seguinte ordem: [ordena os adjectivos da pergunta 3, ex. b), d),
i), @), etc.]

3.2.Qual o compasso (ou 0s compassos, caso haja mudangas) da peca?

4.Qual a dindmica (volume sonoro) geral da peca?

a) pp d) mf
b) p e) f
c) mp f) ff

4.1.A dindmica é sempre a mesma ou vai mudando?
a) Sim, é sempre a mesma.

b) Néo, vai mudando com a seguinte ordem:

4.2.As mudancas de dindmicas sdo repentinas (pp subito e/ou ff subito) ou graduais

(crescendo e/ou diminuendo)?
a) S&o repentinas.

b) Sdo graduais.

5.Se esta muUsica contasse uma histéria, quem seriam as personagens e qual seria o cenario?
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