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Resumo

O presente Relatério de Estagio esta inserido no ambito do segundo ano de
Mestrado em Ensino de Musica, da Escola Superior de Artes Aplicadas do Instituto
Politécnico de Castelo Branco. Encontra-se dividido em duas partes. Na primeira
parte, expomos o trabalho desenvolvido na Pratica de Ensino Supervisionada,
realizada no ano letivo de 2020/2021 no Conservatério Regional de Castelo Branco.
Na segunda parte, apresentamos o Projeto de Investigacdao. A primeira parte inclui
uma contextualizacdo sobre a cidade e o Conservatério, e uma descricdo sobre a
pratica pedagégica realizada nas disciplinas de Piano e Classe de Conjunto (Coro).
Contém planificacdes e reflexdes de trés aulas de cada uma dessas disciplinas, e uma
reflexdo final acerca do trabalho desenvolvido ao longo deste ano letivo. A segunda
parte descreve o Projeto de Investigacado. Este consistiu (i) na criacao, por dois alunos
de Piano, de histérias baseadas em obras musicais que se encontravam em estudo; e
(ii) na procura da relacdo entre os elementos das obras musicais, e elementos extra-
musicais presentes nas histérias. O enquadramento tedrico abrangeu os seguintes
conceitos: criatividade, expressividade, imaginacao, e emo¢des musicais. Na pesquisa
empirica, utilizou-se uma metodologia qualitativa, tendo como estratégia de pesquisa
o estudo de caso. Ao relacionar os elementos extra-musicais das historias com os
elementos musicais das obras, pudemos observar o modo como certas estruturas
musicais (como dinamicas, articulacdo, entre outros) poderao ter influenciado o
pensamento e as emocdes dos alunos.

Palavras chave

Piano; criatividade; expressividade; imaginacao; emo¢des musicais.
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Abstract

The present Internship Report makes part of the second year of the Master’s
Degree in Music Teaching at Escola Superior de Artes Aplicadas of Instituto
Politécnico de Castelo Branco. It is divided into two parts. In the first part, we expose
the work developed at the Supervised Teaching Practice, held in the academic year of
2020/2021 at the Conservatorio Regional de Castelo Branco. In the second part, we
present the Investigation Project. The first part includes a contextualization about the
city and the Conservatory, and a description about the pedagogy practice held in the
subjects of Piano and Ensemble (Choir). It contains planning and reports of three
classes from each of those subjects, and a final reflection about the work developed
throughout this academic year. The second part describes the Investigation Project. It
consists in (i) creating, by two Piano students, stories based on musical pieces that
were being studied; and (ii) the search of the relations between the elements of the
musical pieces and the extra-musical elements of the stories. The theoretical
framework covered the following concepts: creativity, expressiveness, imagination
and musical emotions. In the investigation project it was used the qualitative
methodology, using the case study as a research strategy. By relating the extra-
musical elements of the stories with the musical elements of the pieces, we could
observe how certain musical structures (such as dynamics, articulation, and others)
can influence the thought and emotions of the students.

Keywords

Piano; creativity; expressiveness; imagination; musical emotions.
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A criacao de histoérias na aprendizagem do piano: Possivel relagdo entre elementos musicais e elementos extra-musicais

Parte | - Pratica de Ensino Supervisionada



Rita Alexandra Gaspar Pires




A criacdo de histérias na aprendizagem do piano: Possivel relacdo entre elementos musicais e elementos extra-musicais

1. Introducao

Neste Relatério de Estagio esta descrita a pratica pedagogica inserida na Unidade
Curricular de Pratica de Ensino Supervisionada do segundo ano de Mestrado em
Ensino de Musica, na Escola Superior de Artes Aplicadas do Instituto Politécnico de
Castelo Branco. O estagio realizou-se no ano letivo de 2020/2021, por assisténcia e
lecionagdo, no Conservatério Regional de Castelo Branco, incluindo algumas aulas
lecionadas por mim, professora estagiaria. Ao longo deste ano as atividades letivas
sofreram algumas alteragoes, face a pandemia da COVID-19 (SARS-CoV-2), estando
expostas, neste relatorio, as metodologias e procedimentos adotados perante esta
situacao.

Como me encontro inserida na especializagao de Instrumento - Piano e Classe de
Conjunto, o estagio teve a supervisao da professora Maria Luisa Vila-Cova Tender
Barahona Corréa, docente de piano na Escola Superior de Artes Aplicadas, e com a
cooperagdo das professoras Evandra Esteves Celis, docente de piano no
Conservatorio Regional de Castelo Branco, e Ema Paula Tomas Casteleira, docente da
classe de conjunto do estagio, no Conservatorio Regional de Castelo Branco.

A pratica pedagdgica da disciplina de Instrumento (piano) foi realizada com uma
aluna do 22 grau do Curso Basico de Musica do Conservatorio, em regime Articulado,
equivalendo ao 62 ano do 22 Ciclo do Ensino Basico. A pratica pedagodgica da
disciplina de Classe de Conjunto foi realizada com uma turma de coro de alunos do 29
grau do Curso Basico de Musica do Conservatorio, em regime Articulado, da Escola
Basica Jodo Roiz de Castelo Branco e da Escola Basica Cidade de Castelo Branco.

O relatorio estd dividido por trés capitulos principais. O primeiro capitulo diz
respeito a contextualizacdo escolar, contendo a caraterizacdo geografica e historica da
cidade de Castelo Branco e a caraterizacdo do Conservatério Regional de Castelo
Branco. Estao também inseridos subcapitulos referentes a comunidade escolar, oferta
formativa, e sistema de avaliacao.

O segundo capitulo diz respeito a pratica pedagogica das disciplinas de piano e
classe de conjunto, contendo subcapitulos com os objetivos de cada disciplina e os
seus critérios de avaliacdo, caraterizacoes dos alunos do estagio, programas
curriculares, planos anuais do estagio, interrupgdes letivas e periodos de avaliagao.
Estdo também incluidas neste capitulo as planificacdes e reflexdes de trés aulas
assistidas e lecionadas, tanto da classe de piano como da classe de conjunto.

O terceiro e ultimo capitulo aborda uma reflexdo critica a pratica pedagdgica.
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A criacdo de histérias na aprendizagem do piano: Possivel relacdo entre elementos musicais e elementos extra-musicais

2. Contextualizacao escolar

2.1. Caraterizacdo geografica e histérica da cidade de Castelo
Branco

Castelo Branco é uma cidade localizada na Beira Baixa, sede de concelho e de
distrito. Atualmente o concelho de Castelo Branco possui cerca de 52 300 habitantes
distribuidos por 19 freguesias e encontra-se limitado pelos concelhos de Fundao,
Idanha-a-Nova, Vila Velha de Rédao, Proenga-a-Nova e Oleiros.1

Em 1165 a regido da Beira é doada a Ordem do Templo por D. Afonso Henriques
para que seja povoada e que sirva de defesa aos ataques dos infiéis. No séc. XIII os
Templarios fundaram uma vila e fortaleza a qual deram o nome de Castelo Branco, e
é-lhe concedido o primeiro foral por D. Pedro Alvito, entdo mestre dessa Ordem. A
expansao e o desenvolvimento desta vila deveram-se a D. Manuel I, quem concedeu
um novo foral em 1510. Em 1535 foi intitulada como Vila Notavel e em 1771 é
elevada cidade por alvara de D. José 1.2

A cidade de Castelo Branco apresenta duas areas
distintas. Uma delas faz parte da antiga vila medieval, com
ruas estreitas e ingremes, sendo a outra uma zona mais
moderna e requalificada. Castelo Branco possui uma
numerosa populacdo escolar, distribuindo-se pelos
diversos niveis de ensino, incluindo o superior - Instituto
Politécnico (Guedes, 2004).

Do patrimoénio historico destacam-se o castelo e as suas
muralhas, o Jardim do Pac¢o Episcopal, a Sé Concatedral, o
Parque da Cidade, a Torre do Reldgio, a Capela de Nossa Figura 1. Brasao de Castelo

. . ~ o Branco (imagem retirada do
Senhora da Piedade e o Cruzeiro de S3o Jodo. . https: //www.cm-

Relativamente aos espagos culturais municipais, Castelo castelobranco.pt/municipe
/castelo-
branco/heraldica/)

Branco possui 14 espacos, sendo alguns dos mais
conhecidos o Centro de Cultura Contemporanea de Castelo
Branco, o Cine-Teatro Avenida, o Museu Cargaleiro e o
Museu Francisco Tavares Proenca Junior.3

1 Dados retirados do INE (2021) e do site da Camara Municipal de Castelo Branco, onde se pode
encontrar mais informagio acerca da cidade: https://www.cm-castelobranco.pt/ (23 de fevereiro de
2021)

2 Dados retirados do site da Camara Municipal de Castelo Branco, onde se pode encontrar mais
informacdo acerca da cidade: https://www.cm-castelobranco.pt/ (23 de fevereiro de 2021)

3 Dados retirados do site da Camara Municipal de Castelo Branco, onde se pode encontrar mais
informacdo acerca da cidade: https://www.cm-castelobranco.pt/ (23 de fevereiro de 2021)
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2.2. Conservatorio Regional de Castelo Branco

O Conservatério Regional de Castelo Branco é um estabelecimento de ensino
particular e cooperativo, cuja atividade se iniciou em 1971. Pelo Alvara n.2 2242, de
25 de maio de 1977, atribuido pelo Ministério da Educagdo, e depois integrado nos
termos do n.2 5 do artigo 28.2 do Decreto-Lei 553/80, de 21 de novembro, passou a
ser-lhe permitida a realizacdo de exames com programas oficiais. Desde 5 de
dezembro de 1986 é formalizado como uma associacao cultural sem fins lucrativos.
Em 1986 o Conservatorio foi promotor das comemoragdes nacionais do Dia Mundial
da Mdsica e, no mesmo ano, foi-lhe atribuida a Medalha de Mérito Cultural pelo
Ministério da Educacdo e Cultura e respetiva Secretaria de Estado e Cultura.
Localizado no Largo da Sé, no mesmo edificio que o antigo Tribunal, as instalacdes do
Conservatorio sofreram algumas alteragdes para a requalificacdo do espaco, com o
fim de melhorar as suas condi¢des de funcionamento. As ultimas intervencdes
terminaram no ano de 2008, tendo sido reinaugurado o edificio nessa mesma altura.
Atualmente apresenta um maior nimero de salas de aula e de espacos para os
servicos administrativos e pedagogicos. O edificio sede do Conservatério Regional de
Castelo Branco conta com trés pisos, incluindo 13 salas de aula, dois auditérios, s6tao,
sala de direcao, gabinete de apoio a direcdo, biblioteca, secretaria, reprografia, sala de
professores, bar e sala de arquivo. Para além do edificio central, o Conservatorio
estende-se com mais sete salas e um auditdrio no edificio II (antigos CTT), localizado
em frente ao edificio central.

De 1993 a 2007, organizou-se o Festival Internacional de Musica de Castelo
Branco, com o nome de “Primavera Musical”, tendo o apoio da Camara Municipal de
Castelo Branco e dos Ministérios da Educagdo e da Cultura, entre outras entidades.
Este festival permitiu o acesso a arte musical nacional e internacional para o publico
da regido. Juntamente com a Escola Superior de Artes Aplicadas do Instituto
Politécnico de Castelo Branco, o Conservatodrio organizou o “Festival e Concurso de
Acordedo de Castelo Branco - Folefest” entre os anos 2007 e 2015. Desde 2012 tem
vindo a promover e a organizar anualmente o “Festival de Guitarra de Castelo
Branco”, destacando-se como uma referéncia nacional na area do instrumento da
guitarra.

De modo a proporcionar aos alunos oportunidades de enriquecimento artistico e
formativo, o Conservatoério realiza atividades como cursos e concursos (destacando-
se a obtencao de diversos prémios pelos seus alunos), coloquios e conferéncias,
masterclasses e workshops, seminarios e concertos, contando com a colaboragao de
diversos musicos portugueses e estrangeiros. Tem como principais objetivos
contribuir para a formacao civica, cultural e artistica do aluno, promover o
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desenvolvimento da vida cultural de Castelo Branco e desenvolver projetos de
sensibiliza¢do para as artes.*

2.2.1.Protocolos e comunidade escolar

Com sede na cidade de Castelo Branco, o Conservatério conta com um polo em
Idanha-a-Nova e com protocolos estabelecidos entre agrupamentos de escolas de
Castelo Branco, Alcains, Idanha-a-Nova, Vila Velha de R4dao e Proenga-a-Nova. No
ano letivo de 2020/2021, foram registadas 74 novas matriculas e 318 renovagdes de
matricula, fazendo um total de 392 alunos inscritos. A tabela 1 mostra a distribuicao
dos alunos do Conservatdrio pelos diferentes estabelecimentos de ensinos.

Tabela 1. Distribuicao do nimero de alunos por cada estabelecimento de ensino

EB Afonso de Paiva, Castelo Branco 127

EB Joao Roiz de Castelo Branco, Castelo Branco 76
EB Cidade de Castelo Branco 67

EB e Secundaria de Alcains, Castelo Branco 30

EB Professor Doutor Antdonio Sena Faria de
Vasconcelos, Castelo Branco

=N
O O

Escola Secundaria Nuno Alvares, Castelo Branco

—_
o

Sem Escola Atribuida
EB e Secundaria Pedro da Fonseca, Proenca-a-Nova
EB e Secundaria José Silvestre Ribeiro, Idanha-a-Nova
Escola Secundaria Amato Lusitano, Castelo Branco
EB de Mina, Castelo Branco
EB Nossa Senhora da Piedade, Castelo Branco
EB de Vila Velha de Rédao
Centro Social Padres Redentoristas, Castelo Branco
EB de Quinta da Granja, Castelo Branco
Jardim Escola Joao de Deus, Castelo Branco

EB de Idanha-a-Nova

=R RPN DWW s N OO

EB de Escalos de Cima, Castelo Branco

4 Dados retirados do site do Conservatério Regional de Castelo Branco, onde se pode encontrar mais
informacdo: https://conservatoriocb.pt/historia/ (23 de fevereiro de 2021)

5> Dados cedidos pelo Conservatoério Regional de Castelo Branco.
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EB de Boa Esperanca, Castelo Branco 1

2.2.2. Oferta formativa

O Conservatorio possui diversos cursos de musica, incluindo o curso de Iniciacao
Musical (para os alunos do 12 Ciclo do Ensino Basico), o curso Basico de Musica (nos
regimes articulado e supletivo para os alunos do 52 ao 92 ano de escolaridade), o
curso Secundario de Musica nas variantes de Instrumento e de Formagao Musical ou
Composicdo e o curso Secundario de Canto (ambos os cursos nos regimes articulado e
supletivo para os alunos do 102 ao 122 de escolaridade). Para além destes cursos, o
Conservatério também possui a oportunidade de frequentar cursos Livres. Os
graficos 1 e 2 mostram o numero de alunos por cada curso e regime®.

Grafico 1. Distribuicdo de alunos pelos cursos de musica: Iniciacao,
Basico, Secundario e Livre

Numero de alunos por curso
400 -~
331
300 A
200 ~
100 -
21 20 20
0
Iniciagao Basico Secundario Livre

Grafico 2. Distribuicao de alunos pelos regimes: Iniciacao, Articulado,
Supletivo e Livre

Numero de alunos por regime
400 - 338
300 -
200 -
100 -
21 13 20
0
Iniciagdo Articulado Supletivo Livre

6 Dados cedidos pelo Conservatoério Regional de Castelo Branco.
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Relativamente as op¢des instrumentais, o Conservatoério disponibiliza vagas para
acordedo, canto, clarinete, contrabaixo, eufénio/tuba, fagote, flauta de bisel, flauta
transversal, guitarra, oboé, 6rgdo, percussdo, piano, saxofone, trombone, trompa,
trompete, viola d’arco, violino e violoncelo. Dentro do regime de curso livre, para
além destes instrumentos, o Conservatorio podera oferecer outras opgdes, consoante
o interesse e a possibilidade de as facultar. Na tabela 2 é possivel verificar a
distribuicao do nimero de docentes e de alunos por cada oferta de instrumentos’.

Tabela 2. Distribuicao do nimero de docentes e de alunos por cada oferta de instrumentos

Acordeao 2 24
Canto 1 7
Clarinete 1 20
Contrabaixo 1 3
Eufénio/Tuba 1 1
Fagote 0 0
Flauta de Bisel 0 0
Flauta Transversal 2 22
Guitarra 3 66
Oboé 1 6
Orgio 2 10
Percussao 1 17
Piano 4 77
Saxofone 1 7
Trombone 0 0
Trompa 1 4
Trompete 1 16
Viola d’Arco 1 15
Violino 5 77
Violoncelo 2 10

7 Dados cedidos pelo Conservatoério Regional de Castelo Branco.
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2.2.3.Curso basico de musica

O Curso Basico de Musica abrange a maioria do numero de alunos no
Conservatorio, estando incluidos alunos do 22 e 32 Ciclos, desde o 52 ano (equivalente
ao 19 grau) até ao 92 ano (equivalente ao 52 grau). A tabela seguinte mostra a
distribuicdo do niimero de alunos por cada ano de escolaridade®.

Tabela 3. Distribuicao do nimero de alunos por ano de escolaridade (2° e 3° Ciclos)

5¢ 70
62 85
72 83
82 52
9¢ 45

Neste curso, os alunos frequentam as disciplinas de instrumento, formacao
musical e classe de conjunto. No Conservatorio Regional de Castelo Branco o horario
dos alunos do 2.2 Ciclo do Ensino Basico inclui, semanalmente, um tempo de 45
minutos de aula de instrumento, trés tempos de 45 minutos de formac¢do musical e
dois tempos de 45 minutos de classe de conjunto. A classe de conjunto base destes
alunos é coro, com a duragao semanal de 90 minutos. No entanto, os alunos cujo
instrumento de estudo se insere na formac¢do de orquestra - guitarra, cordas ou
sopros - frequentam 45 minutos de coro e 45 minutos de orquestra.

No 3.2 Ciclo do Ensino Basico, os alunos do CRCB tém, por semana, um tempo de
45 minutos de aula de instrumento, dois tempos de 45 minutos de forma¢ao musical e
trés tempos de 45 minutos de classe de conjunto. Neste caso, os alunos cujo
instrumento de estudo se insere na formacdo de orquestra tém 45 minutos semanais
de coro e 90 minutos de orquestra de guitarras, cordas, sopros ou sinfénica (a partir
do 5.2 grau). Os restantes alunos frequentam igualmente 45 minutos de coro, e 90
minutos de Orff.?

2.2.4.Sistema de avaliacao

O Conservatdrio possui um sistema de avaliacdo composto por dois processos de
avaliacdo interna (avaliagdo formativa e avaliacdo sumativa), por provas

8 Dados cedidos pelo Conservatoério Regional de Castelo Branco.
9 Refiro apenas o Curso Basico de Misica pois é o curso onde se insere o meu estagio pedagégico. Para

saber mais informac¢des acerca dos restantes cursos, é possivel aceder ao site oficial do Conservatoério:
https://conservatoriocb.pt/
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trimestrais/semestrais e provas globais. Os registos de avaliacdo sdo lancados numa
plataforma de gestdo pedagogica (MUSa) e sdo complementados por documentacao
arquivada.

A Avaliacdo Formativa é de carater continuo e sistematico. O professor tem a
responsabilidade de informar o estado de cumprimento dos objetivos programaticos
do curriculo e de definir o percurso de aprendizagem adequado ao perfil do aluno. A
Avaliacdo Sumativa consiste na apreciacao dos elementos de avaliacdo durante o
periodo ou ano letivo, de onde resultard uma nota no final do ano. Esta avaliacao é
realizada em conselho de turma com a responsabilidade dos professores integrantes
do conselho e dos 6rgdos de Direcdo da Escola.

No ano letivo 2020-21 optou-se pela realizagao de provas trimestrais, efetuando-
se uma prova no final de cada periodo (totalizando trés provas ao longo do ano).
Compete aos Grupos Disciplinares definir o modelo, contetidos, critérios de avaliagcdao
e constituicdo dos juris para cada prova. As notas dos alunos sao afixadas em pauta,
em lugar publico, exceto para os alunos dos cursos ndo oficiais (Livres, Ateliers e Pré-
Iniciacao), cujas notas sdao somente lancadas na plataforma MUSa. Para os alunos de
Iniciagdo, a avaliacdo é feita numa escala em indices alfabéticos (A - Excelente; B-
Muito Bom; C - Bom; D - Suficiente; E - Insuficiente; F - Fraco). Para os alunos de
Curso Basico, todas as avaliacdes sdo langadas numa escala numérica de 0 a 20 que é
posteriormente convertida para uma escala de 1 a 5 para o Curso Basico (nivel 5 - de
18 a 20 valores; nivel 4 - de 14 a 17 valores; nivel 3 - de 10 a 13 valores; nivel 2 - de
5 a 9 valores; nivel 1 - de 0 a 4 valores). Para os alunos de Curso Secundario, as
avaliacdes sao lancadas na escala de 0 a 20 valores. Estas provas tém um peso de 30%
na avaliac¢do final de cada periodo na disciplina de Instrumento.

As Provas Globais sdo destinadas aos alunos do 22 grau e 52 grau e aos alunos dos
anos terminais das disciplinas de Formacgao Cientifica e Técnica-Artistica dos Cursos
Secundarios. De carater obrigatoério na disciplina de Instrumento para os alunos de 29
e 52 graus, estas provas tém um peso de 40% na nota final. Para a disciplina de
Formacao Musical, sdo realizadas Provas Globais nos 22, 52 e 82 graus, as quais tém
um peso de 50% na nota final.*

10 Informacdo recolhida no site do Conservatdrio Regional de Castelo Branco:
https://conservatoriocb.pt/instituicao/documentosreguladores/
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3. Pratica Pedagoégica

3.2.Disciplina de piano

3.2.2.0bjetivos

A disciplina de Piano tem como objetivo desenvolver e avaliar a aprendizagem dos
conteudos enquadrados nos dominios técnicos e artisticos e, no ambito do programa
da disciplina, efetuar uma avaliagio em prova pratica de duracdo limitada,
destacando-se dois objetivos especificos desta prova: correcdo global de execucdo do
programa e apresentacdo das pecas de memoria. O repertorio aprendido é adaptado
as capacidades de cada aluno, dentro do nivel adequado.

3.2.3.Critérios de avaliacdo de piano e quantidade minima de programa
apresentado por periodo

Para a avaliagdo do instrumento de piano, em cada periodo, sdo criados critérios
de avaliacdo distribuidos por quatro parametros principais: trabalho individual e
participa¢do, com um peso de 20% na nota no final do periodo; quantidade de
programa realizado, com um peso de 25%; dominio da partitura e qualidade de
execucdo, com um peso de 25%; e prova trimestral, com um peso de 30%.

Cada prova trimestral do 29 grau consiste na execucao de exercicios técnicos, de
uma peca e de um estudo. Para os exercicios técnicos, os alunos terao de apresentar,
numa extensdo de quatro oitavas, uma escala maior e a sua homénima menor
harmonica, os respetivos arpejos no estado fundamental, e a escala cromatica. Em
cada periodo, os alunos apresentam uma tonalidade diferente para os exercicios
técnicos. Relativamente a peca, é obrigatdrio apresentar uma peca polifénica num dos
periodos do ano letivo.

Devido ao curto espago de tempo que os alunos tém para preparar um programa
diferente em cada periodo, ficou decidido (em Grupo Disciplinar e aprovado em
conselho pedagégico) que, caso o professor sinta necessidade de o fazer, é possivel
repetir uma peg¢a ou um estudo numa prova diferente.

3.2.4.Comunidade escolar da classe de piano

0 ano letivo de 2020/2021 contou com 73 alunos inscritos na classe de piano no
Conservatorio de Castelo Branco e com quatro alunos no polo em Idanha-a-Nova. Os
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quadros 4 e 5 mostram a distribuicdo dos alunos pelos varios regimes e cursos de
cada uma destas duas localizagges.™

Tabela 4. Distribuicao do nimero de alunos da classe de piano no Conservatério em Castelo
Branco

Castelo Branco

Regime Numero de Curso Numero de
alunos alunos
Iniciacao 6 [ grau de Iniciagdo 1
I grau de Iniciacdao 1
Il grau de Iniciacao 4
Articulado 64 Basico de 19 grau 14
Musica 29 grau 16
32 grau 16
42 grau 10
52 grau 6
Secundario 62 grau 1
de Musica 79 grau 0
82 grau 1
Livre 3 Sem grau atribuido
Total 73 alunos

Tabela 5. Distribuicdo do nimero de alunos da classe de piano no polo do Conservatorio em
Idanha-a-Nova

Idanha-a-Nova

Regime Namero de Curso Nuimero de
alunos alunos
Articulado 2 Basico de Musica | 12 grau 2
Supletivo 1 Basico de Musica | 22 grau 1
Livre 1 Sem grau atribuido
Total 4 alunos

11 Dados cedidos pelo Conservatério Regional de Castelo Branco.
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3.3. Disciplina de classe de conjunto

O Conservatério Regional de Castelo Branco oferece aos seus alunos um leque
consideravel de ofertas formativas diversificadas de Classes de Conjunto,
diferenciando-as por faixas etarias e tipos de instrumento. Desta forma, cada tipologia
de percurso formativo tem um contexto de Classe de Conjunto préprio, sempre
obrigatoriamente frequentando, no minimo, uma classe de conjunto instrumental e
uma vocal em cada ano letivo, de maneira a proporcionar uma formag¢do de musica e
conjunto o mais abrangente possivel. As classes existentes sao:

- Orquestra: Sinfonica (52-82 Grau); Sopros A (12 Grau); Sopros B (22 Grau);
Sopros C (32-82 Grau); de Cordas A (12 Grau); Cordas B (22 Grau); de Cordas C (32-4°
Grau); de Guitarras A (12 Grau); de Guitarras B (22-32 Grau) e de Guitarras C (32-82
Grau);

- Coro: A, B, Ce D (12-22 Grau); E, F, G (32-42 Grau); coro Misto e de Camara (52-82
Grau) e coro Infantil (12 ciclo);

- Grupos de Musica de Camara: 6 grupos, entre trios, quartetos e quintetos
(alunos do Ensino Secundario);

- Orff: A (32 Grau) e B (42-52 Grau);

- Ensemble de Acordeodes A;

- Ensemble de Acordeodes B;

- Coros em Idanha-a-Nova e Proenga-a-Nova;
- Orff em Idanha-a-Nova e Proenga-a-Nova.

Tendo em conta esta grande variedade de Classes de Conjunto, e as suas diferentes
realidades adaptadas a diferentes percursos e faixas etarias, os programas oficiais de
Classe de Conjunto deste Conservatdério ndo podem ter uma especificidade muito
aprofundada, centrando-se antes num muito reduzido numero de critérios e
parametros gerais, que permitam englobar todos os percursos de musica de conjunto.
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3.4. Pratica de Ensino Supervisionada - Instrumento

3.4.2.Caraterizacao da aluna de piano

A aluna A frequentava o 22 grau de Conservatorio, no Curso Basico de Musica em
regime articulado, e estava matriculada no 62 ano de escolaridade na Escola EB 2,3
Jodo Roiz de Castelo Branco. Tinha 12 anos de idade e iniciou a sua aprendizagem do
piano no ano letivo anterior de 2019/2020, na classe da professora Evandra Celis,
com quem continuou os seus estudos. A aluna possuia um piano digital em casa que
lhe permitia estudar ao longo das semanas e conseguia ter salas de estudo no
Conservatoério consoante a sua disponibilidade.

A sua aula de piano decorria as tercas-feiras das 11h50 as 12h35, fazendo um total
de 45 minutos por semana de aulas individuais. De 9 de fevereiro a 23 de margo as
aulas passaram a ser por videoconferéncia na plataforma Teams, devido ao estado de
emergéncia relativamente a pandemia da COVID-19 (SARS-CoV-2). As aulas
mantiveram-se as tercas-feiras, no entanto, passaram a ser de 30 minutos. A partir do
dia 6 de abril, as aulas voltaram a ser presenciais, com a duragdo de 45 minutos.

Tratava-se de uma aluna responsavel e pontual, mostrando sempre vontade em
aprender. Conseguia compreender todo o contetdo trabalhado em aula e manté-lo no
seu estudo em casa, no entanto, ndo conseguia adquirir autonomia, tendo grandes
dificuldades em fazer progressos. Demonstrava dificuldade de expressao musical e
projecdo sonora, e possuia uma aprendizagem lenta das pecas a estudar, devido as
suas dificuldades de leitura da partitura. Apesar destas lacunas a melhorar, a aluna
era motivada e preocupada em fazer um bom trabalho, possuia uma boa postura e
uma boa capacidade de memorizagao.

3.4.3.Plano trimestral do programa da aluna

Em relacdo ao repertoério estudado ao longo do ano, a aluna conseguiu trabalhar as
pecas na sua totalidade no primeiro periodo, concluindo a memorizagdao de ambas. No
segundo periodo, apesar de ter conseguido ler as pecas na sua totalidade, apresentou
dificuldades em concluir o programa proposto, atrasando a aprendizagem de ambas
as pecas, ndo chegando a memoriza-las. No terceiro periodo, a professora cooperante
sentiu necessidade de repetir o estudo do segundo periodo, de modo a facilitar a
aprendizagem da aluna. A tabela 6 mostra todo o programa estudado pela aluna ao
longo deste ano letivo.
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Tabela 6. Repertorio estudado durante este ano letivo, dividido pelos trés periodos

12 Periodo

Escalas e arpejos

(4 oitavas)

Estudo

Peca

- Escala de d6 maior

- Escala de d6 menor harménica

- Escala cromatica

- Arpejo de dé maior no estado fundamental

- Arpejo de dé menor no estado fundamental

- Estudo em d6 maior de C. Czerny

- Applicatio, BWV 994, de |. S. Bach.

22 Periodo

Escalas e arpejos

(4 oitavas)

Estudo

Peca

- Escala de sol maior

- Escala de sol menor harmonica

- Escala cromatica

- Arpejo de sol maior no estado fundamental

- Arpejo de sol menor no estado fundamental

- Estudo em do6 maior de F. le Couppey

- Danse Magyar, de F. Farkas

32 Periodo

Escalas e arpejos

(4 oitavas)

Estudo

Peca

- Escala de ré maior

- Escala de ré menor harmonica

- Escala cromatica

- Arpejo de ré maior no estado fundamental

- Arpejo de ré menor no estado fundamental

- Estudo em d6 maior de F. le Couppey

- Historinha, historinha..., de C. Carneiro
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3.4.4.Plano anual de estagio

Como é possivel verificar na tabela 7, durante o estagio houve um total de 24 aulas
assistidas e seis aulas lecionadas. No entanto, a aluna ja tinha tido uma aula na
semana anterior ao comeco do estagio. Assim, dentro das 32 aulas que estavam
previstas, a aluna teve 28 devido as quatro faltas, justificadas, tanto da aluna como da
professora cooperante.12

Tabela 7. Planificacdao anual das aulas

Numero Dias do Tipo de Sumario
da aula meés aula
1 29 de Assistida | Exercicios técnicos: escalas de d6 maior e doé
setembro menor harménica com os respetivos arpejos no
estado fundamental. Pega polifonica: Applicatio
de]. S. Bach.
2 6 de - -
outubro
3 13 de Assistida | Exercicios técnicos: escalas de d6 maior e do
outubro menor harmoénica com os respetivos arpejos no

estado fundamental; escala cromatica. Peca
polifonica: Applicatio de J. S. Bach.

4 20 de Assistida | Exercicios técnicos: escalas de d6 maior e do
outubro menor harménica com os respetivos arpejos no
estado fundamental; escala cromatica. Pecga
polifénica: Applicatio de ]. S. Bach. Estudo:
Estudo em d6 maior de C. Czerny.

5 27 de Assistida | Exercicios técnicos: escalas de dé maior e doé
outubro menor harmdnica com os respetivos arpejos no
estado fundamental; escala cromatica. Pecga
polifénica: Applicatio de ]. S. Bach. Estudo:
Estudo em d6 maior de C. Czerny.

6 3de Assistida | Exercicios técnicos: escalas de dé maior e do6
novembro menor harménica com os respetivos arpejos no
estado fundamental; escala cromatica. Peca
polifénica: Applicatio de ]. S. Bach. Estudo:
Estudo em d6 maior de C. Czerny.

12 Os espagos que ndo estdo preenchidos representam os dias em que se verificaram faltas por parte da
aluna ou da professora cooperante.
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7 10 de Assistida | Exercicios técnicos: escalas de dé maior e doé
novembro menor harménica com os respetivos arpejos no
estado fundamental; escala cromatica. Peca
polifénica: Applicatio de ]. S. Bach. Estudo:
Estudo em dé maior de C. Czerny.
8 17 de Assistida | Exercicios técnicos: escalas de dé maior e doé
novembro menor harmdnica com os respetivos arpejos no
estado fundamental; escala cromatica. Peca
polifénica: Applicatio de ]. S. Bach. Estudo:
Estudo em d6 maior de C. Czerny. Programa
para a avaliagdo.
9 24 de Assistida | Exercicios técnicos: escalas de dé maior e doé
novembro menor harménica com os respetivos arpejos no
estado fundamental; escala cromatica. Peca
polifénica: Applicatio de ]. S. Bach. Estudo:
Estudo em d6 maior de C. Czerny. Preparacao
para a avaliagdo.
10 15 de Assistida | Autoavaliacdo e discussao da nota.
dezembro
11 5de Assistida | Exercicios técnicos: escalas de sol maior e sol
janeiro menor harmoénica com os respetivos arpejos no
estado fundamental; escala cromatica. Estudo:
Estudo em dé maior de F. le Couppey.
Planificacdo do periodo.
12 12 de Assistida | Exercicios técnicos: escalas de sol maior e sol
janeiro menor harmdnica com os respetivos arpejos no
estado fundamental; escala cromatica. Estudo:
Estudo em d6 maior de F. le Couppey.
13 19 de - -
janeiro
14 9de Assistida | Orientagdes sobre o ensino a distancia. Estudo:
fevereiro Estudo em d6 maior de F. le Couppey.
15 16 de Assistida | Exercicios técnicos: escalas de sol maior e sol
fevereiro menor harménica com os respetivos arpejos no
estado fundamental; escala cromatica. Estudo:
Estudo em d6 maior de F. le Couppey.
16 23 de - -
fevereiro
17 2 de Assistida | Exercicios técnicos: escalas de sol maior e sol
margo menor harménica com os respetivos arpejos no

estado fundamental; escala cromatica. Estudo:
Estudo em d6 maior de F. le Couppey.
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18

9 de
marco

Assistida

Lecionada

Exercicios técnicos: escalas de sol maior e sol
menor harménica com os respetivos arpejos no
estado fundamental; escala cromatica. Estudo:
Estudo em d6 maior de F. le Couppey. Peca:
Danse Magyar, de F. Farkas.

19

16 de
margo

Assistida

Lecionada

Exercicios técnicos: escalas de sol maior e sol
menor harmdnica com os respetivos arpejos no
estado fundamental; escala cromatica. Estudo:
Estudo em d6 maior de F. le Couppey. Peca:
Danse Magyar, de F. Farkas.

20

23 de
margo

Lecionada

Exercicios técnicos: escalas de sol maior e sol
menor harménica com os respetivos arpejos no
estado fundamental; escala cromatica. Estudo:
Estudo em d6 maior de F. le Couppey. Peca:
Danse Magyar, de F. Farkas.

21

6 de abril

Assistida

Exercicios técnicos: escalas de ré maior e ré
menor harmdnica com os respetivos arpejos no
estado fundamental; escala cromatica. Estudo:
Estudo em d6 maior de F. le Couppey.
Planificagao do periodo.

22

13 de abril

Assistida

Exercicios técnicos: escalas de ré maior e ré
menor harmoénica com os respetivos arpejos no
estado fundamental; escala cromatica. Estudo:
Estudo em d6 maior de F. le Couppey.
Planificacao do estudo auténomo.

23

27 de abril

Assistida

Exercicios técnicos: escalas de ré maior e ré
menor harmoénica com os respetivos arpejos no
estado fundamental; escala cromatica. Estudo:
Estudo em d6 maior de F. le Couppey.

24

4 de maio

Assistida

Exercicios técnicos: escalas de ré maior e ré
menor harmdnica com os respetivos arpejos no
estado fundamental; escala cromatica. Peca:
Historinha, historinha..., de C. Carneiro.

25

11 de maio

Assistida

Exercicios técnicos: escalas de ré maior e ré
menor harmoénica com os respetivos arpejos no
estado fundamental; escala cromatica. Estudo:
Estudo em d6 maior de F. le Couppey. Peca:
Historinha, historinha..., de C. Carneiro.
Programa para a avaliagdo.

26

18 de maio

Assistida

Lecionada

Exercicios técnicos: escalas de ré maior e ré
menor harmoénica com os respetivos arpejos no
estado fundamental; escala cromatica. Estudo:
Estudo em d6 maior de F. le Couppey. Peca:
Historinha, historinha..., de C. Carneiro.
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27 25 de maio - -

28 1 de junho | Lecionada | Exercicios técnicos: escalas de ré maior e ré
menor harménica com os respetivos arpejos no
estado fundamental; escala cromatica. Estudo:
Estudo em d6 maior de F. le Couppey. Peca:
Historinha, historinha..., de C. Carneiro. A aula
foi guiada pela estagiaria.

29 8 de junho | Assistida | Exercicios técnicos: escalas de ré maior e ré
menor harmdnica com os respetivos arpejos no
estado fundamental; escala cromatica. Estudo:
Estudo em d6 maior de F. le Couppey. Peca:
Historinha, historinha..., de C. Carneiro.
Preparacdo para a avaliagdo. Estratégias para
melhorar o estudo auténomo.

30 15 de Lecionada | Exercicios técnicos: escalas de ré maior e ré
junho menor harménica com os respetivos arpejos no
estado fundamental; escala cromatica. Estudo:
Estudo em d6 maior de F. le Couppey. Peca:
Historinha, historinha..., de C. Carneiro.
Organizacdao do estudo auténomo: estratégias
para melhorar o desempenho.

31 22 de Assistida | Exercicios técnicos: escalas de ré maior e ré
junho menor harmdnica com os respetivos arpejos no
estado fundamental; escala cromatica. Estudo:
Estudo em d6 maior de F. le Couppey. Peca:
Historinha, historinha..., de C. Carneiro.

3.4.5.Interrupcées letivas

No ano letivo de estagio de 2020-21, houve a necessidade de reajustar as pausas
letivas devido a evolugdo da pandemia que obrigou a interromper as aulas durante as
duas semanas de 25 de janeiro a 5 de fevereiro. Assim, a pausa prevista para o
Carnaval (de 15 a 17 de fevereiro) foi retirada, as férias da Pascoa (previstas para os
dias entre 22 de marco e 5 de abril) foram reduzidas para uma semana (de 29 de
mar¢o a 2 de abril) e o terceiro periodo prolongou-se até dia 8 de julho (para os
alunos da pré-escolar e dos 12 e 29 ciclos). A tabela seguinte mostra estas
interrup¢des de forma mais organizada.
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Tabela 8. Interrupcdes letivas, feriados e faltas ao longo do ano letivo

Datas Interrupcao
21 de dezembro a 1 de janeiro Férias de Natal
25 de janeiro a 5 de fevereiro Pausa letiva
29 de margo a 2 de abril Férias da Pascoa
8 de julho Fim do ano letivo
Feriados
1 de dezembro Restauracdo da Independéncia
8 de dezembro Dia da Imaculada Conceigao
20 de abril Nossa Senhora de Mércoles

(feriado municipal)

Faltas
6 de outubro A aluna faltou
19 de janeiro A professora faltou
23 de fevereiro A aluna faltou
25 de maio A aluna faltou

3.4.6.Periodo de avaliacdo da aluna

Devido a pandemia, foi decidido, em reunido do conselho pedagogico, que as
provas do primeiro e segundo periodos ndo seriam presenciais, cabendo aos
professores decidir a melhor maneira de efetuar a avaliagdo. Assim, ficou
determinado que a aluna teria que mandar gravacdes, em audio e video, dos
exercicios técnicos e das pecas estudadas durante o periodo, até uma data referida
pela professora cooperante. Para além das gravac¢des, a aluna participou numa
audicdo feitas online na plataforma Teams, no dia 19 de dezembro, onde também foi
avaliada. A avaliagcdo do primeiro periodo decorreu até ao dia 8 de dezembro (data
limite da entrega das gravacdes), a avaliagdo do segundo periodo decorreu até ao dia
22 de marc¢o e a avaliacdo do terceiro periodo decorre em prova presencial no dia 29

de junho.
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3.4.7.Planificacdes e reflexées das aulas de piano

Ao longo do ano letivo foram realizadas planificacdes e reflexdes de todas as aulas
assistidas e lecionadas pela professora estagidria, comegando a partir da primeira
semana de estagio. Demonstram o trabalho desenvolvido com a aluna durante o ano,
apresentando os problemas que foram surgindo e as estratégias implementadas para
a resolucdo dessas dificuldades. Nas aulas assistidas, a professora estagiaria registava
0 que acontecia em aula, enquanto a professora cooperante lecionava. Nas aulas
lecionadas, a professora estagidria era quem ocupava diretamente o cargo de
professora, substituindo a professora cooperante. As aulas eram lecionadas na sala
Debussy, constituida por um piano de cauda, onde a aluna tocava, e um piano vertical,
que servia de auxilio para qualquer demonstracdo que a professora eventualmente
quisesse fazer.

Apresenta-se em seguida uma selecdo de trés planificacdes e reflexdes,
correspondendo cada uma a cada periodo letivo, de forma a abranger todo o plano
temporal de pratica supervisionada.
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Tabela 9. Planificacdao da aula de piano do dia 17 de novembro de 2020

Sumario: Exercicios técnicos: escalas de d6 maior e d6 menor harménica com os respetivos arpejos no estado fundamental; escala cromatica. Peca
polifonica: Applicatio de J. S. Bach. Estudo: Estudo em dé maior de C. Czerny. Programa para a avaliagdo.

Aula n®: 8 Tempo: 45 min. Grau: 22 Dia: 17 de novembro de 2020 Materiais Avaliacdao | Tempo
- P o de Recurso
Recurso Conteudos Objetivos Estratégias
Pedagégico
Exercicios Escala de d6é maior e menor | Manter uma | Prestar atencdo a posicio e | Dois pianos. | Observacdo | 10 min.
técnicos. harménica com os respetivos | postura correta | postura da aluna e a estrutura direta.
arpejos no estado fundamental, | ao piano; das maos ao longo da execucdo
2&;1:21 . extensdo de quatro Estruturar bem a das escalas e arpejos;
) mao; Auxiliar a aluna na dedilhagdo e
Escala cromatica numa extensdo E passagem do polegar;
de quatro oitavas xecutar uma
q ) dedilhacao Trabalhar a proje¢do do som.
correta;
Coordenar
ambas as maos.
Estudo em do6 | Execu¢gdo da peca na sua | Trabalhar de | Prestar atencdo ao ritmo da | Dois pianos; 20 min.

maior - C. Czerny

totalidade

maos separadas;

Verificar a
dedilhagao de
cada mio;

Melhorar o

sentido ritmico.

peca;

Verificar a dedilhacdo de cada
mao;

Verificar as notas;

Trabalhar a proje¢do do som;

Trabalhar de maos separadas;

Insistir e aperfeicoar os dltimos
trés compassos.

Partitura.
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Applicatio, BWV
994 - ]. S. Bach.

Execucao
totalidade.

da

peca

na

sua

Verificar a
dedilhagao de
ambas as maos;

Coordenar as
maos;

Executar uma
correta
articulacao.

Trabalhar de maos separadas;

Corrigir dedilhacdes para ambas
as mados que facilitem a
execucdo da peca;

Relembrar a articulacdo da obra
para ambas as maos.

Trabalhar numa velocidade

mais lenta.

15 min.
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Reflexao da aula n28 do dia 17 de novembro de 2020

A aluna demonstrou progressos na execucdo das escalas, ndo apresentando
qualquer problema na escala de dé maior. Quanto a escala de d6 menor harmoénica
houve apenas uma pequena hesitacdo devido ainda a inseguranca na dedilhag¢do. Para
que a aluna conseguisse ter mais projecdo de som, a professora pediu-lhe para
inclinar o corpo um pouco para a frente para poder ajudar a dar mais peso.
Relativamente a escala cromadtica, a aluna ndo apresentou quaisquer dificuldades,
contudo, a professora alertou para a posicdo do terceiro dedo nas teclas pretas,
referindo que o dedo teria que ser posicionado mais a ponta da tecla, de forma a
manter uma estrutura da mao mais arredondada. A aluna apresentou os arpejos de
forma mais continua e sem erros de execucdo. A professora sugeriu que a aluna se
concentrasse bem antes de fazer os exercicios, de modo a executa-los com calma.

Relativamente ao estudo de Czerny, a aluna apresentou melhorias, principalmente
no aspeto ritmico da obra. Trabalhou-se essencialmente os ultimos trés compassos de
maos separadas, verificando-se as notas de cada mao. A professora pediu para a aluna
contar bem as notas do sexto compasso (alternancia entre sol e fa sustenido na mao
esquerda) antes de passar ao 13, para ndo exceder ou encurtar no tempo. Foi
novamente efetuado o uso da gravacao em video da professora a demonstrar no
piano os ultimos quatro compassos, realgando os aspetos que a aluna tera que
trabalhar, tais como ritmo, dedilhagdo e junc¢ao das maos.

Allegro
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Figura 2. Compassos trabalhados no Estudo em dé maior de C. Czerny
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Na peca Applicatio, a aluna apresentou dificuldades na execu¢do dos primeiros
trés compassos do segundo sistema, a nivel de leitura, ritmo e coordenacao, tendo
afetado a continuidade da peca. Apesar destes aspetos, notou-se uma grande
melhoria dos restantes compassos. A professora alertou para a articulacdo que a
aluna estava a fazer, pois desta vez as notas estavam demasiado curtas, pedindo para
a aluna encontrar um meio-termo entre legato e staccato. Na execu¢do da peca, a
aluna ia gradualmente inclinando-se para tras, pelo que a professora insistiu no uso
do peso do corpo, contrariando essa inclinagdo. Adicionou também a sugestdo de
ouvir e dar importancia a mao esquerda, de modo a dar peso e textura a sonoridade.
Prosseguiu-se a leitura do ultimo compasso, onde se estabeleceram as dedilhacoes de
ambas as maos e recorreu-se novamente ao uso da gravacdo em video da
demonstracdo ao piano deste ultimo compasso pela professora.
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Figura 3. Compassos trabalhados na peca Applicatio de J. S. Bach

No final da aula, foi feita uma recapitulacdao de tudo o que foi abordado na aula,
para a aluna saber o que fazer no seu estudo em casa. A professora informou acerca
da importancia do tempo de estudo diario, enfatizando que a aluna tem que trabalhar
todos os dias de forma mais organizada.

27



Rita Alexandra Gaspar Pires

Tabela 10. Planificacao da aula de piano do dia 23 de marco de 2021

Sumario: Exercicios técnicos: escalas de sol maior e sol menor harmdnica com os respetivos arpejos no estado fundamental; escala cromatica.
Estudo: Estudo em dd maior de F. le Couppey. Peca: Danse Magyar, de F. Farkas.

Aula n2: 20 Tempo: 30 min. Grau: 2° Dia: 23 de marco de 2021 Materiais Avaliagdo | Tempo
- T .- s de Recurso
Recurso Conteudos Objetivos Estrategias
Pedagdgico
Exercicios Escala de sol maior e menor | Manter uma | - Prestar atencdo a posicdo e | Dois pianos. | Observacio | 5 min.
técnicos. harmoénica com o0s respetivos | postura correta | postura da aluna e a estrutura direta.
arpejos no estado fundamental, | ao piano; das maos ao longo da execugdo
numa extensdo de quatro oitavas. das escalas e arpejos;
Executar uma
Escala cromatica numa extensio | dedilhacido - Auxiliar a aluna na dedilhagao
de duas oitavas. correta; e passagem do polegar;
Coordenar ambas | - Incentivar para o trabalho de
as maos. projecdo de som.
Estudo em do | Execu¢do do estudo na sua | Verificar a | - Trabalhar numa velocidade | Dois pianos; 10 min.
maior - F. Le | totalidade. dedilhacdo e as | lenta, verificando as notas e .
. ~ ~ Partitura.
Couppey notas de cada | dedilha¢des de cada mao;
mao; ~
40; - Prestar atencdo ao fraseado.
Danse Magyar - | Execu¢do da peg¢a na sua | Perceber o ritmo | - Corrigir erros de execugao: 15 min.
Ferenc Farkas totalidade. e a melodia da | ritmo e leitura das notas;

obra;

Trabalhar a
articulacao.

- Executar de maos separadas
para perceber a articulacdo de
cada mao;

- Coordenar ambas as maos.
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Reflexao da aula n220 do dia 23 de marc¢o de 2021

A aula comegou com a professora cooperante a informar a aluna que em principio
haveria uma audi¢do na sexta-feira seguinte, sendo que iria tocar o estudo de Le
Couppey. Fez uma pequena observacao acerca do trabalho que a aluna realizou ao
longo do periodo, apontando que no préximo periodo a aluna teria que ser mais
organizada e mais autbnoma no seu trabalho. Apesar de as notas ainda ndo estarem
totalmente definidas, a professora comentou a nota que atribuiu a aluna em relacao a
gravacao enviada na semana passada para a avaliagao.

O resto da aula ficou pela minha responsabilidade, tendo prosseguido para as
escalas e os arpejos de sol maior e sol menor harmdénica. Nas escalas houve algumas
hesitacdes e reapareceram algumas duvidas nas dedilhagdes, pelo que relembrei onde
ficariam colocados os quartos dedos e incentivei a aluna a respirar fundo antes de
tocar, de modo a que conseguisse executar os exercicios com calma e a um tempo que
lhe fosse confortavel. Em relacdo aos arpejos e a escala cromatica ndo houve qualquer
tipo de problema, tendo encorajado a aluna a continuar o trabalho que tem feito, ndo
esquecendo de prestar atenc¢do ao peso do corpo e dos dedos, de modo a ter uma boa
projecao sonora, e de manter uma postura relaxada.

Relativamente ao estudo, notou-se que a aluna estava a apressar o tempo cada vez
que trocava de uma mao para a outra. De modo a controlar bem o ritmo, sugeri que
dissesse em voz alta a silaba “ti” para as colcheias e a silaba “t4-a” para a minima,
tentando manter o mesmo tempo. A aluna apresentou logo melhorias assim que
experimentou esse exercicio. Para além desta correcdo, incentivei a aluna a pensar
numa grande linha continua dentro de sec¢des, em vez de pensar compasso a
compasso. Dividi o estudo em trés grandes sec¢des, sendo que a primeira seria até ao
terceiro compasso do segundo sistema, a segunda parte seria até ao quarto compasso
do quinto sistema e a terceira seccao seria o resto dos compassos até ao fim. Para
ajudar a perceber o desenvolvimento da linha melddica, sugeri a aluna para que

tocasse as colcheias em acordes, tendo também atencao as dinamicas.
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Figura 4. Compassos trabalhados no Estudo em do maior de F. le Couppey

Em relacdo a pega, comecei por corrigir o ritmo do ultimo compasso, pois a aluna
estava a executar colcheias em vez de seminimas. Para tal, toquei no meu piano e bati
o tempo na minha perna para a aluna perceber e sentir melhor a pulsacao. Notou-se
também que estava a executar as semicolcheias demasiado rapido, pelo que sugeri
que trabalhasse de maos separadas, tocando a mdo direita no piano e com a mao
esquerda bater o tempo na perna. No inicio a aluna apresentou alguma dificuldade
neste exercicio mas depois acabou por conseguir coordenar as duas maos. Fiz
referéncia a articulagdo e trabalhei o segundo compasso com a aluna, referindo que o
staccato no fa sustenido tem que ser mais curto. Este compasso foi trabalhado
essencialmente por imitagdo: eu tocava no piano e a aluna repetia.

Figura 5. Compassos
trabalhados da peca Danse
Magyar de F. Farkas
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Tabela 11. Planificacao da aula de piano do dia 15 de junho de 2021

Sumario: Exercicios técnicos: escalas de ré maior e ré menor harmoénica; respetivos arpejos no estado fundamental; escala cromatica. Estudo: Estudo
em dé maior de F. le Couppey. Peca: Historinha, historinha, de C. Carneiro. Organizacdo do estudo auténomo: estratégias para melhorar o

desempenho.
Aula n®: 30 Tempo: 45 min. Grau: 2° Dia: 15 de junho de 2021 Materiais de | Avaliacio | Tempo
z T - Recurso
Recurso Conteudos Objetivos Estrategias

Pedagogico
Exercicios Escala de ré maior | Manter uma  postura | Prestar atencdo a posicdo e postura da | Dois pianos. Observacao | 5 min.
técnicos. e menor harmoénica | correta ao piano; aluna e a estrutura das maos ao longo da direta.

com os respetivos Executar uma dedilhacio execucdo das escalas e arpejos;

arpejos no estado i . . ~

correta; Auxiliar a aluna na dedilhacgao.

fundamental, numa

extensdo de quatro | Coordenar ambas  as

oitavas. maos;

Escala cromatica | Manter a velocidade.

numa extensio de

quatro oitavas.
Estudo em d6 | Execugdo do estudo | Verificar a dedilhacdo e as | Trabalhar numa velocidade confortavel; | Dois pianos; 20 min.
maior - F. Le | na sua totalidade. notas; ~ . .

Prestar atencdo ao ritmo; Partitura.
Couppey Adquirir a ideia do fraseio
" | Trabalhar as dindmicas de modo a
frasear a melodia.

Historinha, Execucdo da peca | Verificar a dedilhagdo, o | - Verificar a dedilhagido de cada mio; Dois pianos; 20 min.
historinha... - | na sua totalidade. r1t~m0 e as notas de cada  Trabalhar numa velocidade confortavel; | Partitura.
C. Carneyro mao;

Adquirir a ideia do fraseio.

- Prestar atengao ao ritmo e ao fraseio.

31




Rita Alexandra Gaspar Pires

Reflexao da aula n230 do dia 15 de junho de 2021

Fiquei novamente encarregue de lecionar a aula, tendo comegado por perguntar a
aluna como tinha sido o seu estudo ao longo da semana. Obtive uma resposta positiva
da sua parte, referindo que tentou estudar todos os dias, focando-se numa obra de
cada vez, dependendo do tempo que tinha disponivel.

Prosseguiu-se para a execucdo da escala de ré maior e de ré menor harmonica,
verificando-se melhorias no tempo e na continuidade, apesar de, na escala de ré
menor harmonica, ter tocado dé natural numa das oitavas. Alertei para as alteracdes
das notas desta escala e acrescentei que a aluna teria que dar mais peso com o corpo,
pois continuava a tocar com pouca proje¢ao de som, ouvindo-se tudo de uma forma
muito superficial. Em relagdo aos arpejos, a aluna demonstrou alguns problemas na
dedilhacdo no arpejo de ré maior, pelo que relembrei o nimero dos dedos e as notas
correspondentes. Na escala cromdtica houve algumas hesitacdes devido ao facto de a
aluna ter precipitado a sua execuc¢do, ndo tendo dado tempo para pensar na
velocidade da escala. Aconselhei a aluna a ter calma antes de realizar os exercicios
técnicos (escalas e arpejos), bem como a peca e o estudo, pensando bem no tempo
antes de comecar a tocar.

De seguida, executou-se o estudo. A aluna continuou a retirar a mao esquerda do
teclado, no ultimo compasso, e a apoid-la no banco assim que a acabava de tocar.
Relembrei que as mdos devem permanecer junto do teclado até ao final da pega,
mesmo que uma delas termine de tocar. No penultimo compasso aconselhei a aluna a
ter calma nas seminimas, pois estava a correr, acabando por terminar o estudo de
uma forma apressada. Notou-se também uma mistura de pedal nos ultimos trés
compassos, pelo que informei que a aluna teria que substituir o pedal a meio das
colcheias e em cada seminima. A partir do penultimo sistema da primeira pagina do
estudo, aconselhei a aluna a realgar as notas da mao esquerda, pois ndo se estavam a
perceber quando esta passagem estava a ser tocada. Por ultimo, mencionei as
dindmicas no estudo, mostrando a aluna o modo como as dinAdmicas variam na obra.
Enquanto a aluna ia tocando eu ia falando ao mesmo tempo, corrigindo as notas
erradas e enfatizando as dindmicas. Antes de trabalhar a peca, aconselhei a aluna a
tocar o estudo com a partitura, apesar de ja o ter de memoria, de modo a que possa
verificar todas as notas e corrigir alguma nota errada.
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Figura 6. Compassos trabalhados no Estudo em do maior de F. le Couppey

Na peca Historinha, historinha..., comecei por corrigir as notas erradas de ambas
as maos a partir do penultimo compasso do segundo sistema. Prestei também atencdo
aos tempos das colcheias dos compassos 11 e 12, batendo a pulsacdo com as palmas e
dizendo as notas em voz alta, para a aluna perceber que deve encaixa-las no tempo e
ndo as dividir em grupos de trés. Enquanto a aluna tocava esta secc¢do, eu ia batendo o
tempo com as palmas para ela poder encaixar as colcheias de forma correta.
Prossegui a trabalhar com a aluna os contrastes de dinamicas ao longo de toda a pega,
prestando atengdo as dedilhagdes e a qualidade sonora ao longo da sua execugao.
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Figura 7. Compassos trabalhados na peca
Historinha, historinha... de C. Carneiro

No final da aula a professora cooperante acrescentou alguns comentarios e
orientou a aluna para o seu estudo, referindo que, em casa, deve apontar tudo o que
foi dito na aula, para que possa melhorar, até a préxima semana, todos os aspetos
trabalhados.
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3.5. Pratica de Ensino Supervisionada - Classe de Conjunto

3.5.2.Caraterizacao da classe de conjunto de coro

A classe de conjunto Coro C é constituida por um total de 39 alunos do 22 grau do
Curso Basico de Musica, em regime Articulado, com idades entre os 11 e 12 anos. Na
turma estdo incluidos 19 alunos do 62 ano da Escola Basica Cidade de Castelo Branco
e 20 alunos do 62 ano da Escola Béasica Jodo Roiz.

No ambito do gradual desconfinamento face a pandemia da COVID-19 (SARS-CoV-
2), foi emitido um conjunto de orientagdes de organizacdo e funcionamento dos
estabelecimentos de educacdo pré-escolar, ensino bdasico e secundario e escolas
profissionais, de forma a garantir a retoma das atividades letivas em condi¢des de
seguranga para a comunidade educativa. Desta forma, foi necessario implementar um
plano de medidas que aliviem a possibilidade de contagio. Assim, o Coro C foi dividido
em dois grupos: a turma da Escola Basica Cidade de Castelo Branco e a turma da
Escola Basica Joao Roiz de Castelo Branco.

As aulas de Coro C realizavam-se as tercas-feiras, das 8h30 as 9h15, fazendo um
total de 45 minutos. Uma turma tinha aulas com a professora Ema Casteleira, no
auditério Liszt do edificio central do Conservatoério, e a outra turma tinha aulas com o
professor Pedro Martins, no auditério Mahler, no edificio II. Ao longo do ano letivo, as
turmas iriam trocando de professor consoante o que ficaria combinado entre os dois
professores responsaveis por esta classe de conjunto.

Através de um inquérito realizado as duas turmas desta classe de conjunto,
obteve-se algumas informacdes acerca de cada aluno. A turma da Escola Basica
Cidade de Castelo Branco é constituida por dez alunos do sexo masculino e nove
alunas do sexo feminino. Todos os alunos entraram no Conservatodrio no ano de 2019,
no entanto, alguns alunos ja tinham tido contacto com a musica. Consoante os dados
do inquérito, oito alunos tiveram contacto com a musica no 12 Ciclo do Ensino Basico,
trés alunos frequentaram a Escola de Musica da Orquestra Tipica Albicastrense, trés
alunos nao tiveram contacto com a musica, um aluno teve aulas numa loja de musica
no Centro Comercial Sdo Tiago, um aluno teve contacto com musica na Banda
Filarmonica de Tinalhas, um aluno teve aulas na Banda Filarmoénica das Palmeiras e
um aluno teve aulas particulares. A tabela 12 mostra o ndmero de alunos desta turma
por cada instrumento. No total, 16 alunos colocaram o respetivo instrumento como
primeira opg¢ao.
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Tabela 12. Distribuicdo dos alunos da Escola Basica Cidade de Castelo Branco pelos respetivos
instrumentos

Instrumentos Numero de alunos

Violino 5

Flauta Transversal

Guitarra

Saxofone

Piano

Orgio

Trompete

Acordedo

Canto

Viola d’Arco

(SN N RSN R (S ey Ry B NCY B NCY OV

Clarinete

A turma da Escola Basica Joao Roiz de Castelo Branco é constituida por seis alunos
do sexo masculino e 14 alunas do sexo feminino. A exce¢do de uma aluna, que entrou
no Conservatorio no Curso de Iniciacdo em 2016, os restantes alunos entraram no
Conservatorio no ano de 2019. Consoante os dados do inquérito, 11 alunos tiveram
contacto com a musica no 12 Ciclo do Ensino Basico, quatro alunos nao tiveram
contacto com a musica, dois alunos tiveram contacto com a musica no Infantario e
duas alunas frequentaram a Escola de Musica da Orquestra Tipica Albicastrense. A
tabela 13 mostra o nimero de alunos desta turma por cada instrumento. No total, 14
alunos colocaram o respetivo instrumento como primeira opgao.

Tabela 13. Distribuicdo dos alunos da Escola Basica Joao Roiz de Castelo Branco pelos respetivos
instrumentos

Instrumentos Numero de alunos

Violino 6

Piano

Guitarra

Orgéo

Trompete

R R N N o

Acordedo
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3.5.3. Plano trimestral do programa de classe de conjunto

O repertorio estudado ao longo do ano consta de um programa de escolha livre
por parte do professor. No primeiro periodo, trabalharam-se as pecas Chuva
Chuvinha, de autor desconhecido, e Banaha, uma cancao tradicional congolesa,
havendo uma prova de avaliagio para cada uma delas. No segundo periodo
trabalhou-se a peca Onda de Frio, de Mark Hayes, contudo, ndo houve uma prova de
avaliacdo para esta obra devido a suspensao das atividades letivas face a pandemia da
COVID-19 (SARS-CoV-2) e a impossibilidade de desenvolver competéncias e
conteudos de classe de conjunto a distancia. No terceiro periodo estudaram-se as
pecas Edelweiss, de Richard Rodgers e Hammerstein II, e Funga Aldfia, cangdo
tradicional africana, havendo uma prova de avaliacao com esta ultima obra. Como a
peca Edelweiss se encontrava pouco consolidada, a prova de avaliacao realizou-se
novamente com a peca Banaha.

3.5.4.Plano anual de estagio

Como é possivel verificar na tabela seguinte, durante o estagio houve um total de
16 aulas assistidas e nove aulas lecionadas. No entanto, os alunos ja tinham tido uma
aula na semana anterior ao comeco do estdgio. Assim, dentro das 25 aulas que
estavam previstas, a turma teve 24 aulas devido a uma falta, justificada, da professora
cooperante.”® Em relagio a faltas dadas pelos alunos, verificaram-se duas faltas no dia
27 de outubro, duas faltas no dia 3 de novembro, uma falta no dia 24 de novembro,
uma falta no dia 13 de abril, uma falta no dia 4 de maio, uma falta no dia 18 de maio e
uma falta no dia 22 de junho.

Tabela 14. Planificacao anual das aulas

Numero Dias do Turma Tipo de Sumario
da aula meés aula
1 29 de EB Cidade | Assistida | Exercicios de relaxamento e de
setembro | de Castelo respiracdo. Aquecimento vocal.
Branco Vocalizos com vogais.
2 6 de EB Jodo Assistida | Exercicios de relaxamento e de
outubro Roiz de respiracdo. Aquecimento vocal.
Castelo
Branco

13 0 espago que ndo estd preenchido representa o dia em que se verificou a falta por parte da
professora cooperante.
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3 13 de EB Jodo Assistida | Exercicios de relaxamento e de
outubro Roiz de respiragdo. Aquecimento vocal.
Castelo Vocalizos com vogais. Canone a
Branco duas vozes: Chuva Chuvinha.
4 20 de EB Cidade | Assistida | Exercicios de relaxamento.
outubro | de Castelo Aquecimento vocal. Pe¢a a duas
Branco vozes: Chuva Chuvinha.
5 27 de EB Cidade | Assistida | Aquecimento vocal. Prova de
outubro | de Castelo avaliagdo oral: Chuva Chuvinha.
Branco
6 3 de EB Joao Lecionada | Exercicios de relaxamento e de
novembro Roiz de respiragdo. Aquecimento vocal.
Castelo Inicio ao estudo da cangdo
Branco tradicional congolesa no idioma
Kiluba: Banaha.
7 10 de EB Jodo Lecionada | Exercicios de relaxamento e de
novembro Roiz de respiracdo. Aquecimento vocal.
Castelo Conclusdo do estudo da cancgao
Branco tradicional congolesa no idioma
Kiluba: Banaha.
8 17 de EB Jodo Lecionada | Exercicios de relaxamento e de
novembro Roiz de respiracdo. Aquecimento vocal.
Castelo Consolidacdo da canc¢do: Banaha.
Branco Preparacdo para a prova de
avaliacao.
9 24 de EB Joao Lecionada | Exercicios de relaxamento e de
novembro Roiz de respiracdo. Aquecimento vocal.
Castelo Prova de avaliagdo: Banaha.
Branco
10 15 de EB Jodo Assistida | Exercicios de relaxamento e de
dezembro Roiz de respiracdo. Aquecimento vocal.
Castelo Estudo da peca a duas vozes: E
Branco Natal. Autoavaliacao.
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11 5de EB Cidade | Lecionada | Exercicios de relaxamento e de
janeiro de Castelo respiragdo. Aquecimento vocal.
Branco Introducdo a peca a duas vozes:
Onda de Frio, de Mark Hayes.
12 12 de EB Cidade | Lecionada | Exercicios de relaxamento e de
janeiro de Castelo respiracdo. Aquecimento vocal.
Branco Continuacao do estudo da peca
Onda de Frio, de Mark Hayes.
13 19 de EB Joao Assistida | Exercicios de relaxamento e de
janeiro Roiz de respiragdo. Aquecimento vocal.
Castelo Continuacao do estudo da peca
Branco Onda de Frio, de Mark Hayes.
14 6 de abril | EB Cidade | Assistida | Exercicios de relaxamento e de
de Castelo respiragdo. Aquecimento vocal.
Branco Estudo da peca a duas vozes:
Edelweisse, de Richard Rodgers e
Hammerstein II.
15 13 de abril | EB Cidade | Lecionada | Exercicios de relaxamento e de
de Castelo Assistida respiracdo. Aquecimento vocal.
Branco Continuacao do estudo da peca a
duas vozes: Edelweisse, de
Richard Rodgers e Hammerstein
IL.
16 27 de abril | EB Joao Assistida | Exercicios de relaxamento e de
Roiz de respiracdo. Aquecimento vocal.
Castelo Continuacao do estudo da peca a
Branco duas vozes: Edelweisse, de
Richard Rodgers e Hammerstein
IL.
17 4 de maio EB Joao Assistida | Exercicios de relaxamento e de
Roiz de respiracdo. Trabalho da pecga
Castelo Edelweisse de Richard Rodgers e
Branco Hammerstein II.
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18 11 de maio | EB]Joao Lecionada | Exercicios de relaxamento e de
Roiz de respiracdo. Aquecimento vocal.
Castelo Revisdo da peca Banaha, cangdo
Branco tradicional congolesa. Preparacao
para a prova de avaliagdo.
19 18 de maio | EBJoao Assistida | Exercicios de relaxamento e de
Roiz de respiragdo. Aquecimento vocal.
Castelo Prova de avaliacdo: Banaha.
Branco
20 25 de maio | EB Cidade | Assistida | Exercicios de relaxamento e de
de Castelo respiracdo. Aquecimento vocal.
Branco Inicio ao estudo da peg¢a a duas
vozes: Funga Aldfia, cangdo
tradicional africana.
21 1 de junho | EB Cidade - -
de Castelo
Branco
22 8 de junho | EB Cidade | Assistida | Exercicios de relaxamento e de
de Castelo respiracdo. Aquecimento vocal.
Branco Continuacao do estudo da peca a
duas vozes: Funga Aldfia.
23 15de EB Cidade | Assistidae | Exercicios de relaxamento e de
junho de Castelo | Lecionada | respiragdo. Aquecimento vocal.
Branco Continuacao do estudo da peca a
duas vozes: Funga Aldfia.
24 22 de EB Cidade | Assistida | Exercicios de relaxamento e de
junho de Castelo respiracdo. Aquecimento vocal.
Branco Conclusdo do estudo da peca a

duas vozes: Funga Aldfia.
Preparacdo para a prova de

avaliagdo.
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3.5.5.Interrupcgées letivas

No ano letivo de estagio 2020-21, as atividades da classe de conjunto foram
interrompidas desde o dia 25 de janeiro de 2021 até ao dia 2 de abril, retomando-se
as aulas em regime presencial a partir do dia 5 de abril até ao dia 8 de julho. A tabela
seguinte mostra estas interrupg¢des de forma mais organizada.

Tabela 15. Interrupcoes letivas, feriados e faltas ao longo do ano letivo

Datas Interrupcao
21 de dezembro a 1 de janeiro Férias de Natal
25 de janeiro a 2 de abril Pausa letiva
8 de julho Fim do ano letivo
Feriados
1 de dezembro Restauracdo da Independéncia
8 de dezembro Dia da Imaculada Conceicao
20 de abril Nossa Senhora de Mércoles (feriado
municipal)
Faltas
1 de junho A professora faltou

3.5.6.Periodo de avaliacao

A avaliacdo desta classe de conjunto decorreu em regime presencial durante o
decurso das atividades letivas. A primeira prova de avaliagdo do primeiro periodo
ocorreu no dia 27 de outubro e a segunda prova no dia 24 de novembro. A primeira
prova do terceiro periodo ocorreu no dia 18 de maio e a segunda prova no dia 29 de
junho.

3.5.7.Planificacdes e reflexdes das aulas de classe de conjunto

Tal como na disciplina de piano, ao longo do ano letivo foram realizadas
planificacdes e reflexdes de todas as aulas assistidas e lecionadas pela professora
estagidria, comecando a partir da primeira semana de estagio. Demonstram o
trabalho desenvolvido com a classe durante este ano, apresentando os problemas que
iriam surgindo e as estratégias implementadas para a resolucdo dessas dificuldades.
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Nas aulas assistidas, a professora estagidria registava o que acontecia em aula,
enquanto a professora cooperante lecionava. Nas aulas lecionadas, a professora
estagidria era quem ocupava diretamente o cargo de professora, substituindo a
professora cooperante. As aulas ocorreram no auditério Liszt, constituido por um
quadro de giz, um piano de cauda, que nao foi usado nas aulas, e um piano digital, que
serviu de auxilio para acompanhar os alunos nos exercicios e na execu¢do das pecas.
Cada aluno tinha uma cadeira para se sentar.

Apresenta-se em seguida uma selecdo de trés planificacdes e reflexdes,
correspondendo cada uma a cada periodo letivo, de forma a abranger todo o plano
temporal de pratica supervisionada.
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Tabela 16. Planificacao da aula de Coro C do dia 17 de novembro de 2020

Sumario: Exercicios de relaxamento e de respiracdo. Aquecimento vocal. Consolidacido da canc¢io: Banaha. Preparacio para a prova de avaliacio.

Aula n®: 8 Tempo: 45 min. Grau: 2° Dia: 17 de novembro de 2020 Materiais de Recurso Avaliacao Tempo
Recurso Contendos Objetivos Estratégias
Pedagégico
Exercicios de | Relaxamento Relaxar o | Espreguicar; Piano Observacao direta. | 10 min.
aquecimento, corporal; corpo; Rodar lentamente a cabeca para um
relaxamento e
R Alargamento do | Manter uma | lado e para o outro;
respiragao. :
diafragma. postura . .
Deixar cair a cabeca lentamente para a
correta; .
frente e para tras;
Ajavar © | Rodar lentamente os ombros para a
diafragma.

frente e para tras;

Levantar e suspender os ombros e
aliviar;

Rodar a cintura;

Mover os joelhos alternadamente para
cima e manter a posicao durante alguns
segundos;

Abanar as maos e os pés;

Inspirar e levantar os bracos para cima
e expirar deixando cair lentamente os
bracos;

Respiracao de cao;

Trabalho com os vocabulos ft e tch.
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Exercicios de | Aquecimento Vibrar os labios ou a lingua fazendo um 10 min.
técnica vocal. vocal. glissando a partir de uma nota aguda
para uma nota grave e vice-versa;
Com as silabas bi-bé-ba-bo-bu, seguir a
sequéncia de graus das escalas maiores
[-iii-ii-IV-iii-V-1V-ii-] e ir subindo meio-
tom. Efetuar o movimento descendente
com a sequéncia de graus das escalas
maiores  V-iii-IV-ii-iii-I-ii-vii®-] e ir
descendo meio-tom.
Banaha - | Texto; Conhecer a | Trabalho de vozes juntas e separadas | Piano Observacao direta. | 25 min.
cang.é(.) Melodia de cada letra & ajem cada secgdo da pega; Partituras
tradicional melodia. . C )
VOZ; Execucdo da peca do principio ao fim.
congolesa em
ré maior. Trabalho da peca

na sua totalidade.
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Reflexao da aula n28 do dia 17 de novembro de 2020

A aula comegou com os mesmos exercicios de aquecimento, relaxamento e
respiracdo das aulas passadas, dos quais ainda inclui um outro exercicio de
relaxamento que consiste em deixar cair lentamente a cabeca para tras e manter a
posicao durante dez segundos, fazendo o mesmo movimento para a frente, mantendo
durante mais dez segundos. Para o aquecimento vocal, foram feitos os mesmos
exercicios do glissando e das sequéncias de graus das escalas maiores.

Depois de os alunos se sentarem, deu-se inicio a revisido da peca, tendo cada
seccdo sido trabalhada de vozes separadas e de vozes juntas. As maiores dificuldades
encontravam-se na segunda voz quando cantavam em conjunto com a primeira,
continuando a haver problemas de projecdo de som, afinacao e coordenagdo. Para
melhorar a afinacdo foi feito o exercicio de manter cada nota das duas vozes em
conjunto durante algum tempo, de modo a que os alunos pudessem ouvir a harmonia.
A pega foi trabalhada na sua totalidade nesta aula, pelo que todos os objetivos da
planificacdo foram cumpridos.

Banaha

Canglo tradicional congolesa no idioma Kiluba
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Figura 8. Compassos trabalhados na peca
Banaha
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Tabela 17. Planificacao da aula de Coro C do dia 4 de maio de 2021

Sumario: Exercicios de relaxamento e de respiracdo. Trabalho da pega Edelweisse, de Richard Rodgers e Hammerstein II.

Aulan®: 17 Tempo: 45 min. Grau: 2° Dia: 4 de maio de 2021 Materiais Avaliagdo | Tempo
. — —— de Recurso
Recurso Conteudos Objetivos Estrategias

Pedagégico
Exercicios de | Relaxamento corporal; | Relaxar o corpo; | Rodar a cabeca num movimento lento para | Piano Observacao | 20 min.
igll;f(:lg:ee;:(?’ o Alargamento do | Manter uma ambos os lados; direta.

. diafragma. postura correta; | Rodar os ombros para ambos os lados;

respiracao.

Ativar 0
diafragma.

Esticar os bracos e fazer o movimento de
levantar e baixar;

Rodar os bragos para ambos os lados;
Inclinar o tronco para um lado e para o outro;
Descontrair o tronco para a frente;

Rodar a cintura;

Rodar os joelhos;

Rodar os pés;

Elevar em bicos dos pés;

Massajar a face;

Fazer o exercicio de mastigar;

Executar os exercicios em conjunto com o
processo de respiracdo: inspiracio e
expiragao.
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Exercicios de
técnica vocal.

Aquecimento vocal.

Preparar as
cordas vocais.

Com a sequéncia de vogais i-0-a-0-i entoar a
tonica de cada tonalidade maior, subindo por
meios-tons até sol maior e posteriormente
descer por meios-tons até 14 maior.

5 min.

Edelweiss -
Richard Rogers
e Hammerstein
I1.

Texto;

Melodia de cada voz;

Trabalho  até
compasso 24.

a0

Perceber a letra
e a melodia de
cada voz.

Trabalhar o texto e a melodia de cada voz do
terceiro sistema comecgando pela segunda voz;

Tocar no piano e cantar ao mesmo tempo;
Juntar as duas vozes por secgoes;

Executar a peca do principio até compasso 24.

20 min.
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Reflexao da aula n?17 do dia 4 de maio de 2021

Depois de pedir aos alunos para encontrarem uma posicdao de equilibrio e para
relaxarem os bragos, a professora cooperante deu inicio aos exercicios de
aquecimento. O primeiro exercicio consistiu na rotagdo da cabe¢a num movimento
muito lento, trés vezes para um lado e trés vezes para o outro. Este exercicio foi
conciliado com a respiracdo, inspirando antes de rodar a cabeca e expirando no
movimento da rotagdo. De seguida, executou-se a rotacdo dos ombros trés vezes para
a frente e trés vezes para tras, inspirando no movimento para cima e expirando no
movimento para baixo. Prosseguiu-se para o exercicio de levantar os bracos a frente,
mantendo-os bem esticados enquanto se realiza a inspiragdo ao mesmo tempo,
expirando, posteriormente, voltando a baixar os bragos. Depois deste exercicio
efetuou-se a rotacdo dos bracgos trés vezes para a frente e trés vezes para tras,
inspirando no movimento ascendente e expirando no movimento descendente. De
maos apoiadas na cintura, inclinou-se o tronco trés vezes para um lado e trés vezes
para o outro, expirando na inclinacdo e inspirando voltando a posi¢do inicial. De
seguida, executou-se o exercicio de levantar os bragos para cima, juntamente com a
inspiracdo, e deixar cair o tronco para a frente juntamente com os bragos na
expiracdo, descontraindo toda a parte superior do corpo. Este movimento repetiu-se
trés vezes. Prosseguiu-se para a rotacao da cintura, dos joelhos e dos pés, trés vezes
para um lado e trés vezes para o outro. O ultimo exercicio de respira¢do consistiu em
efetuar um movimento rapido da elevacao do corpo, inspirando ao mesmo tempo, até
ficar em bicos dos pés. Manter esta posicao enquanto se sustém a respiracdo e
posteriormente expirar voltando a posicao inicial. Este exercicio foi também repetido
trés vezes. De seguida massajou-se a face com as pontas dos dedos, comegando pela
cana do nariz, passando pela testa, fontes da cabeca, a volta dos labios e queixo,
voltando novamente em movimento contrario até a testa. Por ultimo, realizou-se o
exercicio de mastigar em circulos, para um lado e para o outro, exagerando no
movimento da boca. Depois dos exercicios de aquecimento corporais, deu-se inicio ao
exercicio de aquecimento vocal, que consistiu na entoacdo da ténica de cada
tonalidade maior com as vogais i-u-a-u-i, comecando no do central e subindo por
meios-tons até sol maior, descendo posteriormente por meios-tons até 13, terceira
abaixo do do central.

Em relacao a pega Edelweiss, o trabalho foi feito a partir do compasso 17 até ao
compasso 24. A professora comegou por tocar no piano e cantar ao mesmo tempo a
melodia da primeira voz, de modo a demonstrar aos alunos esta parte nova. Os alunos
repetiram esta mesma sec¢do duas vezes para ficarem familiarizados com a melodia.
A professora prosseguiu para a demonstracdo da segunda voz, tocando novamente no
piano e cantando a harmonia. Depois dos alunos da segunda voz repetirem trés vezes
esta secg¢do, juntou-se as duas vozes. A professora cantou juntamente com os alunos
os primeiros quatro compassos desta parte, deixando o coro a cantar sozinho os
proximos 12 compassos. Todos os alunos do coro revelaram-se inseguros em relacao
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as suas vozes, ndo havendo projecdo de som e acabando por nio se ouvir bem a
primeira voz. A professora pediu para os alunos da primeira voz cantarem mais forte,
mas, apesar de se ter notado algumas melhorias, alguns alunos ainda tinham
dificuldades em seguir a melodia. A professora decidiu posteriormente experimentar
executar a pec¢a do principio até ao compasso 24 com as duas vozes juntas. Os alunos
mostraram mais confiangca nos primeiros dois sistemas, pois ja era uma sec¢do
trabalhada desde o inicio do periodo. A partir do compasso 17 tiveram dificuldades
em acompanhar as suas partes (primeira voz e segunda voz), pelo que a professora,
antes de acabar a aula, insistiu novamente do compasso 17 ao compasso 24, tocando
ao mesmo tempo no piano em conjunto com o coro.

Ev' - ry mor-ning you greet me,

greet me,

E—=Fe= e

Small and white, clean and bright You look Hap-py to

Figura 9. Compassos trabalhados na peca Edelweiss

48



A criacao de histérias na aprendizagem do piano: Possivel relagdo entre elementos musicais e elementos extra-musicais

Tabela 18. Planificacao da aula de Coro C do dia 15 de junho de 2021

Sumario: Exercicios de relaxamento e de respira¢do. Aquecimento vocal. Continuacido do estudo da peca a duas vozes: Funga Aldfia.

Aula n®: 23 Tempo: 45 min. Grau: 22 Dia: 15 de junho de 2021 Materiais de Avaliacio | Tempo
Recurso
Recurso Pedagadgico Conteudos Objetivos Estratégias
Exercicios de aquecimento, | Relaxamento Relaxar o corpo; Rodar lentamente a cabeca | Piano Observacao 10 min.
relaxamento e respiracao. corporal; Manter uma postura gzzio-um lado e para o direta.
Alargamento do | correta; !
diafragma. : . Rodar  lentamente 0s
Ativar o diafragma.
ombros para a frente e para
tras;
Rodar a cintura;
Rodar os joelhos;
Trabalhar com o vocabulo
st.
Funga Aldfia - Cancdo | Execucdo da peca na | Consolidar o texto e | Dominar o texto com o | Piano; Observacao 25 min.
tradicional africana. sua totalidade. melodia de cada voz. | ritmo; Partituras direta.

Aplicar a melodia ao texto;

Trabalhar de
separadas;

vozes

Juntar as duas vozes.
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Reflexao da aula n223 do dia 15 de junho de 2021

A professora cooperante comegou a aula com alguns exercicios de relaxamento e
de respiracdo. Pediu para os alunos se levantarem e encontrarem uma posicao de
equilibrio, mantendo os bracos livres e a cabeca relaxada para a frente, de modo a
poderem executar a rotacdo da cabeca e do pescoco num movimento lento trés vezes
para um lado e trés vezes para o outro. De seguida efetuou-se a rotacdo dos ombros
trés vezes para a frente e trés vezes para tras. Depois de abanar as maos e os pés,
prosseguiu-se para a rota¢do da cintura e posteriormente dos joelhos, trés vezes para
um lado e trés vezes para o outro. A professora terminou os exercicios de
aquecimento com a execu¢ao do vocabulo “st”, pedindo aos alunos para sentirem a
zona do diafragma a movimentar. Para este exercicio, a professora fez um gesto com a
mao e os alunos seguiram a ordem para efetuar o vocabulo.

Eu, professora estagiaria, fiquei encarregue de trabalhar a peca, come¢ando por
dividir a turma pelas duas vozes. Dei inicio a aprendizagem do primeiro sistema,
comecando pela primeira voz e seguindo para a segunda voz. Para esta parte, bati
palmas para marcar a pulsacdo e executei o ritmo com o texto em conjunto com 0s
alunos, para perceberem bem a entrada de cada voz. Depois de ambas as metades
aprenderem cada uma a sua parte, troquei as vozes. A metade que estava a fazer a
primeira voz passou a fazer a segunda voz, e a metade que estava a fazer a segunda
voz passou a fazer a primeira voz. Assim, todos os alunos aprenderam ambas as vozes
para a avaliagdo. Prossegui a trabalhar a peca com a primeira voz, insistindo do
compasso 12 ao compasso 16, pois os alunos mostraram algumas dificuldades em
perceber o ritmo. Assim que esta parte ficou mais consolidada, continuei com o
trabalho da pega até ao compasso 27. Depois de trabalhar a primeira voz até ao fim,
passei para a segunda voz, come¢ando no compasso nove. Houve a necessidade de
insistir novamente no ritmo do compasso 12 ao compasso 16 e do compasso 25. Os
alunos acabaram por conseguir cantar ambas as vozes, em separado, com uma maior
seguranga.

- SDFU S < -, | 1
; 7 e == - E 3 3 |
FEEE p e S i S E L PR ' "

/ et npofe ff

Figura 10. Compassos trabalhados na peca Funga Aldfia
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4. Reflexao final sobre a Pratica de Ensino
Supervisionada

O estagio inserido na Pratica de Ensino Supervisionada do Mestrado de Ensino da
Musica permitiu aprofundar e aplicar os conhecimentos adquiridos ao longo do meu
percurso na area da musica, tanto da licenciatura como do mestrado. O facto de ter
assistido e lecionado as aulas, tanto de piano como de classe de conjunto, permitiu-
me conhecer métodos e estratégias de ensino e adquirir uma abordagem de
proximidade com os alunos, potenciando um ensino mais dindmico e construtivo.

As professoras cooperantes de ambas as disciplinas tiveram um papel
fundamental durante este estagio, pois ajudaram-me a adquirir e a aperfeigoar
competéncias no ambito do ensino. Estas competéncias sdo mais uma ferramenta
para a minha construgdo como pessoa e como profissional, abrangendo outros
conhecimentos para além da performance e abrindo outros caminhos para o meu
futuro na area da musica.

No contacto com os jovens se, por um lado, ha a dificuldade de os manter
concentrados, empenhados e interessados no estudo em casa e no brio naquilo que
fazem, por outro, quando se destacam pela positiva, os resultados aparecem, e é
gratificante, ndo s& para os professores como para eles proprios, vé-los
desenvolverem-se como musicos, ainda que possam nao querer sé-lo
profissionalmente. Acredito que a musica e a pratica instrumental sejam essenciais
para o crescimento e concentracdo, desenvolvendo uma nova forma de comunicag¢ado
e expressao de emocdes e de personalidades.

A pratica pedagogica levou-me a reconhecer que existe a necessidade de adotar
abordagens diferentes para cada tipo de aluno, ou até para o mesmo aluno. Como
docente, tentei manter um espirito positivo e amigo, mas mantendo um carater
assertivo e trabalhador para conseguir cumprir com os meus objetivos, sempre
acreditando nas capacidades de cada aluno, de modo a conseguirem superar as suas
dificuldades.
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Parte Il - Projeto de Investigacao: A criacdo de historias na
aprendizagem do piano: Possivel relacGo entre elementos
musicais e elementos extra-musicais
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1. Introducao

A relacdo da musica com as emog¢des tem sido amplamente estudada, em
particular ao longo das ultimas duas décadas. Na nossa atividade como docente de
piano, tem-se-nos afigurado util procurar estratégias que contribuam para um maior
envolvimento emocional dos alunos nas suas interpretacoes. Esta investigacdo surgiu
da procura de estratégias que incentivem os alunos de piano, em particular os mais
novos, a relacionar o contetido musical das obras que estudam com elementos extra-
musicais provenientes da sua imaginagdo. Assim, a estratégia aplicada nesta
investigacdo foi a criacdo de historias, pelos alunos, a partir de obras estudadas ao
longo do terceiro periodo.

Apresentaremos um enquadramento teérico seguido de uma investigacdo
empirica. O enquadramento tedrico foca-se em matérias diretamente relevantes para
o tema em estudo, nomeadamente: (i) o conceito de criatividade e a sua importancia
para o desenvolvimento das criancgas, (ii) o conceito de expressividade, onde esta
também incluida a expressao musical, de forma a compreender a sua importancia
para a interpretacao de uma obra musical, (iii) o conceito de imaginacao, de maneira
a perceber o seu fendmeno na mente das criancas, (iv) o conceito de emocgdo,
desenvolvido, de forma breve, por quatro teorias diferentes. Sobre este conceito é
apresentada uma descri¢do de estudos sobre a musica e as emogdes. Por dltimo, (v) é
exposta a possibilidade de desenvolvimento da interpretagdo pianistica através da
criacdo de historias, bem como a possivel relacdo entre elementos musicais e
elementos extra-musicais.

No trabalho empirico é apresentado o estudo realizado em maio e junho de 2021.
Nesta parte estdo expostos os varios parametros essenciais para a realizagdo de uma
investigacdo: a metodologia (participantes, material, técnicas e instrumentos de
recolha de dados e procedimento de recolha de dados), a analise e discussdo dos
resultados, observacoes conclusivas e, por fim, referéncias bibliograficas e anexos.

1.1. Questdes e objetivos de investigacao
0 ponto de partida deste projeto foi o conjunto das trés seguintes questoes:
1) Qual a relagao entre a imaginacdao do musico e as emocoes?
2) Qual a utilidade da criacdo de histérias para a aprendizagem do piano?

3) A partir de histérias criadas pelos alunos para as obras que tocam, que
correspondéncias podemos identificar entre os elementos musicais e os elementos
extra-musicais?

No seguimento destas questdes de partida, desenvolvemos o objetivo da
investigacao: perceber de que maneira os elementos musicais de obras tocadas pelos
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alunos se relacionam com elementos ndo-musicais de histérias criadas pelos mesmos
alunos, a partir dessas obras em estudo.
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2. Enquadramento teérico

Criatividade, imaginacdo, expressividade e emoc¢des sdo conceitos de grande
complexidade que tém sido alvo de varias investigacbes na procura do seu
significado, tanto na area da psicologia, como na area da filosofia e das ciéncias da
educacdo. Nos seguintes subcapitulos pretende-se apresentar diferentes perspetivas
destes quatro conceitos.

2.1. Criatividade

Baseando-nos na etimologia da prépria palavra (derivada do latim creatus, do
verbo creare), a criatividade é a capacidade humana de inovar, criar ou produzir
novas ideias (Roger & Formella, 2016). Sobre a origem deste conceito, Niu e
Sternberg (2006) apresentaram o contexto cultural como uma variavel na concepg¢ao
de criatividade, referindo que as pessoas do Ocidente e do Oriente possuem
concepg¢des semelhantes, mas ao mesmo tempo diferentes, acerca da criatividade.
Sobre a perspetiva ocidental, os dois autores elaboraram dois tipos de respostas para
a pergunta “de onde vem a criatividade?”. Uma delas tem a ver com a criatividade
proveniente de inspiracdo divina (ou de origem divina), baseada na crenc¢a de que a
criatividade emana de um Deus, ou da inspira¢do de varios deuses, e que todas as
coisas existem independentemente da atividade humanal4. A outra resposta diz
respeito a crenc¢a de que os humanos sao responsaveis pela existéncia das coisas. Este
conceito esta relacionado com a criatividade individual “[...] baseado na nogao de que
a criatividade tem origem na mente humana e na habilidade humana de trazer algo
novo a existéncia”!> (Niu & Sternberg, 2006, p. 20). A criatividade individual emergiu
durante o periodo do Iluminismo (séc. XVIII), quando as pessoas “[...] comegaram a
exaltar os direitos e poderes individuais para entender o universo e para orientarem
o seu proprio destino”16 (Niu & Sternberg, 2006, p. 23). Esta ideia foi refor¢cada com o
surgimento de varios sucessos na area das ciéncias e tecnologias, inclusive novas
invencdes e descobertas. A criatividade comegou a ser uma competéncia aplicada a
mais areas como a poesia, arte, literatura, politica, entre outras, surgindo duas
componentes centrais da criatividade: utilidade e novidade (Niu & Sternberg, 2006).

14 Niu e Sternberg (2006) fizeram referéncia a ideia biblica sobre as criagdes de Deus e as expressoes
da Grécia Antiga tal como “a inspiracdo das Musas”. Apontaram que, em ambas as culturas, se
acreditava que a criatividade provinha de uma entidade exterior aos humanos.

15 Traduzido para portugués pela autora a partir da citagdo: “[..] based on the notion that creativity
originates in the human mind and in the human'’s ability to bring something new into being”. Esta ideia
também existia na Grécia Antiga, no entanto, estava limitada a algumas pessoas como os poetas. Para
além da origem divina da criatividade, alguns pensadores também acreditavam que os poetas teriam
alguma responsabilidade nos seus trabalhos (Niu & Sternberg, 2006).

16 Traduzido para portugués pela autora a partir da citagcdo: “[...]which people began to exalt individual
rights and powers to under stand the universe and to direct their own destiny”
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Pode entdo dizer-se que, numa perspetiva ocidental moderna, a criatividade incide
numa relacio com um produto observavel, podendo ser definida como uma
habilidade de produzir obras novas e apropriadas: as obras novas terdo que ser
distintas das obras anteriores, e apropriadas se cumprirem uma determinada
necessidade (Roger & Formella, 2016).

Sobre a perspetiva oriental, Niu e Sternberg (2006) mencionaram que, no
contexto chinés, em vez de se aplicar o termo “criatividade divina” (como descrita na
perspetiva ocidental), é mais apropriado aplicar o termo “criatividade natural”. Esta
ideia tem como origem a filosofia do Taoismo, que envolve a crenca de que o tao é a
natureza de tudo o que existe (semelhante a ideia biblica de que Deus é a criacao de
todas as coisas). Juntamente com a escola de pensamento naturalista yin-yang, o tao
passa a fazer parte do sistema de fé chinés (Niu & Sternberg, 2006).

A principal diferenca entre a criatividade divina da perspetiva ocidental e a
criatividade natural da perspetiva oriental é o conceito da “novidade” da obra. Ao
contrario da perspetiva ocidental, na perspetiva oriental a obra ndo tem que ser
necessariamente uma novidade ou uma inova¢do, mas sim uma renovag¢ao e um
desenvolvimento daquilo que seja velho ou novo (Niu & Sternberg, 2006). Na
perspetiva oriental é mais complicado distinguir a criatividade natural da criatividade
individual, pois a criatividade individual pode ser alcangada através da interagdo com
a criatividade natural.

Segundo Niu e Sternberg (2006), “[...] o Taoismo teve provavelmente o maior
impacto na atividade criativa do povo chinés, especialmente nas areas da literatura e
das artes”17 (p. 31). Para atingir o estado mais elevado da criatividade, na ideia do
Taoismo, o individuo nio deve limitar a sua visdo do universo ao seu conhecimento,
mas sim ter a capacidade de olhar para o universo como um todo (ignorando todas as
regras que limitam o conhecimento). Assim, atinge-se uma criatividade superior
porque tudo é possivell8. A meditacdo é um exemplo de uma pratica importante para
desenvolver esta capacidade, pois ajuda na concentragdo e no entendimento da
natureza e esséncia das coisas (Niu & Syernberg, 2006; Roger & Formella, 2016). Ao
contrario do Taoismo, o Confucionismo afirma que os humanos nascem com o
potencial de aprender e de determinar livremente o seu futuro, sendo o processo
criativo um processo de aprendizagem gradual e de desenvolvimento préprio, o que
implica uma constante atualizacido do conhecimento e por sua vez uma
reinterpretacdo de ideias tradicionais (Niu & Syernberg, 2006; Roger & Formella,
2016).

17 Traduzido para portugués pela autora a partir da citacdo: “[...] Taoism has probably had the greatest
impact on Chinese people’s creative activity, especially in the domains of literature and arts”

18 Para esta ideia podemos dar o seguinte exemplo atual: um astrofisico pode ndo conseguir imaginar
uma coisa que ndo obedeca as leis da fisica, enquanto um leigo pode imaginar o que quiser e ndo
perceber porque ndo é possivel. O leigo acaba por ser mais criativo por poder imaginar algo fora do seu
conhecimento.
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Atualmente, a criatividade apresenta-se como uma fusdo de algumas destas
concecoes, destacando-se principalmente a ideia da producdo de algo novo e util.
Elliot (1989) apresentou uma nog¢ao de criatividade como uma familia de conceitos,
passando por quatro dimensdes, que consistem no criador, no processo da cria¢ao, no
produto e no contexto em que o produto foi criado. Referiu que o conceito de
criatividade depende essencialmente da qualidade do que é criado, e que a
originalidade é uma condigdo necessaria para categorizar algo como criativo. No
entanto, nao se pode encarar a originalidade de forma isolada, pois um produto nao
basta ser original, “[...] tem que ser também significativo dentro do seu préprio

contexto ou tradi¢ao”1? (Elliot, 1989, p. 21).

Seabra (2007) apresentou um conceito de criatividade como uma construgao de
novas ideias e descobertas aceites como recursos uteis e importantes nas diferentes
areas do conhecimento. Segundo este autor, a criatividade tem um papel fundamental
na resolucdo de problemas, existindo quatro estddios do pensamento criativo?20;
preparacao (informagdes sao recolhidas), incubagdo (informagdes sdo armazenadas),
iluminacdo (solucdo é apresentada) e verificacdo (a ideia criativa é produzida). Por
outro lado, Sakamoto (2008) referiu-se a Winnicott (1975) sobre a criatividade como
constituicdo e desenvolvimento humano, apresentando a ideia de que “[..] o
desenvolvimento humano esta associado ao desenvolvimento do potencial criativo e
a criatividade desenvolve-se em paralelo ao desenvolvimento emocional do
individuo” (Sakamoto, 2008, p. 270). Ainda no contexto desta ideia, Fonseca (2003)
apresentou o conceito de criatividade defendido por Guilford (1950) que se inclui
numa teoria “[...] sobre a estrutura do intelecto, falando do pensamento criador como
uma opera¢do mental comum, acessivel a todos os seres humanos e aplicavel em
todos os dominios” (Fonseca, 2003, p. 31). Assim, a criatividade é uma competéncia
presente em todos os individuos, passando por varias fases de desenvolvimento,
desde os tempos de crianca até a idade mais idosa. Esta competéncia depende,
segundo Bucho (2016), da forma como é trabalhada e mantida pelo individuo criador
de maneira a poder manifestar-se.

0 desenvolvimento da expressdo criativa encontra-se sob a influéncia de varios
fatores de natureza social, historica, pessoal e cultural. Em geral, acredita-se que o
ambiente tem grande relevancia para o pensamento criativo, quer numa forma
positiva quer numa forma negativa (Alencar & Martinez, 1998). De modo a que seja
possivel concretizar a criatividade “O individuo precisa de um ambiente que encoraje
e reconhec¢a suas ideias criativas.” (Sternberg & Lubart, como citado em Alencar &
Fleith, 2006, p. 514). Martins (2004) encarou a criatividade como uma carateristica
essencial no desenvolvimento das criancas e jovens, apontando para a necessidade de
uma escola mais criativa e inovadora. Este autor defendeu que, em contexto de sala
de aula, é extremamente importante que o professor incentive o processo criativo.

19 Traduzido para portugués pela autora a partir da citacdo: “[...] it must also be significant within its
own contexto or tradition.”
20 Defendidos por Graham Wallas no seu livro The Art of Thought (1926).
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Alencar e Fleith (2006) apresentaram algumas estratégias para que o professor possa
proporcionar um ambiente favoravel a criatividade: (i) dar ao aluno tempo e
oportunidade de refletir, questionar e interpretar o assunto abordado, (ii) promover
o respeito entre colegas e professores, (iii) perceber o interesse do aluno e despertar
a sua curiosidade, (iv) desenvolver uma independéncia de pensamentos e ideias, (v)
estimular a imaginacdo do aluno, e (vi) motivar o aluno a ter mais confianca e
autoestima. Segundo estes autores é importante desenvolver uma boa personalidade
criativa para conseguir encontrar solugdes e para dar forma as ideias, pois “[...] ser
criativo implica ter carateristicas como autonomia, autoconfianga, tolerancia a
ambiguidade ou persisténcia” (Morais, 2015, p. 4).

2.2. Expressividade

A expressividade estd diretamente ligada ao conceito de expressdo, sendo, na
perspetiva de Braga (2013), uma “[...] forma de consciéncia elevada do amplo
espectro da expressdo.” (p. 69). Na revisdao da literatura feita para este capitulo
notou-se que o conceito de expressividade nao é vulgarmente abordado, sendo
muitas vezes substituido pelo conceito de expressdo. No entanto, é importante
distinguir estes dois conceitos.

Para caraterizar a expressividade, Carijé e Kastrup (2014) apresentaram a ideia
de um conjunto de aspetos que formam o carater estético de uma obra de arte, sendo
a expressividade esta qualidade intrinseca do objeto. O conceito de expressividade
nao esta relacionado com o sentimento ou a emoc¢do transmitida através da
criacdo/interpretagdo da obra, mas sim com a “[...] qualidade expressiva dos objetos
que é apreendida pela percepcdo [..]"” (Carij6 & Kastrup, 2014, p. 237)21. Estas
autoras estudaram a relacdo entre expressividade e experiéncias/afetos de
vitalidade? defendidos por Daniel Stern (1992, 2010). As experiéncias de vitalidade
consistem em formas dinamicas essenciais para o entendimento da vitalidade do
objeto ou da pessoa. Para exemplificar este termo, Carijo e Kastrup (2014) referiram-
se ao modo como alguém sorri, a velocidade e for¢a de um gesto e aos acentos que se
fazem numa frase ou numa palavra quando se fala. De modo a perceber melhor as
experiéncias de vitalidade, estas autoras abordaram o conceito de afetos de
vitalidade, que fazem parte das experiéncias de vitalidade, consistindo no modo como
percecionamos estas experiéncias de uma forma dinamica. Stern (1985) comparou
estes afetos de vitalidade com um espetaculo de fantoches. Os fantoches nao tém a
capacidade de efetuar expressoes faciais nem gestuais, mas é pela forma como eles se

21 As emocgdes sentidas dizem respeito as emog¢des por nds experienciadas e as emogdes percecionadas
consistem nas emoc¢des que percebemos ou reconhecemos objetivamente (Gabrielsson, 2002;
Kawakami, A. & Furukawa, K., 2012; Kawakami et al., 2014)

22 Definida como “(...) uma espécie de forga, de energia vital que percebemos na a¢ao das pessoas e em
certas coisas ao nosso redor.” (Carijé & Kastrup, 2014, p.244)
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movimentam e pela maneira como eles falam que se pode inferir os afetos de
vitalidade. Realca-se que os afetos de vitalidade ndo sdo equivalentes a emo¢des nem
sentimentos.

0 movimento é a componente fisica dos afetos de vitalidade, e ao movimento é
atribuido um periodo de tempo, um espaco, uma forga e uma orientacao. Stern (2010)
incorporou estes cinco aspetos (movimento, tempo, espaco, for¢ca e orientagdo) na
percecao de vitalidade, sendo que todos eles se manifestam simultaneamente (Carijo
& Kastrup, 2014). Deste modo, as autoras apontaram que os afetos de vitalidade sdo
fundamentais para a percecdo de expressividade, ou mais concretamente, no nosso
caso, da expressividade artistica: “[...] podemos entender de que modo as obras de
arte encarnam sua expressividade, identificando nelas as qualidades amodais
dindmicas que as tornam expressivas” (Carijo & Kastrup, 2014, p. 247).

Relacionando os afetos de vitalidade com o modo como tocamos piano, Carijé e
Kastrup (2014) deram alguns exemplos para perceber melhor a relagdo dos afetos de
vitalidade e a expressividade: a intensidade com que se pressiona a tecla conforme as
dindmicas e conforme a altura do som (relacionada com a qualidade da for¢a dos
afetos de vitalidade); a velocidade e variacao de tempo ao longo da peca marcado por
indicacdbes como allegro e andante; as articulacdes; entre outros exemplos. Estes
aspetos irdo ajudar na percecido da vitalidade da obra que é expressa para o ouvinte. E
desta forma que se constroi o conceito de expressividade, compreendida “[...] pelo
carater dinamico das proéprias obras, [...] pelo modo como exibem as formas, cores,
movimentos, e assim por diante, certos afetos de vitalidade que lhes ddao um carater
expressivo unico” (Carijo & Kastrup, 2014, p. 251).

2.2.1.Expressao musical

A expressao musical esta direcionada para a conexdo da musica com a expressao e
transmissdo de emogdes. Juslin (2003) definiu o conceito de expressdao musical como
uma entidade singular e natural, que consiste na reflexdo de relagdes psicolégicas
entre as propriedades objetivas da musica e as impressoes subjetivas do ouvinte,
destacando que o intérprete ocupa o lugar mais importante para que este efeito possa
acontecer. Na perspetiva de Berman (2017), é através da expressao musical que se
pode observar a criatividade do intérprete em encontrar formas de transmitir a “[...]
verdadeira esséncia emocional de uma composicao musical”’23 (p. 150). Assim, cabe
ao intérprete projetar as suas emoc¢des na obra, cumprindo com os aspetos
expressivos marcados pelo compositor (no caso de se tratar de uma interpretagdo de
um trabalho de outrem), de modo a revelar a sua identidade musical, definida pela
sua expressao musical.

23 Traduzido para portugués pela autora a partir da citacdo: “[...] the true emotional essence of a
musical composition.”
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Tal como Juslin (2003) refere:

E a expressdo que faz com que as pessoas deem um pouco do seu
tempo para assistir a recitais ao vivo, ao invés de sons inexpressivos

7

de um computador; é a expressdo que torna possivel haver
interpretacdes novas e perspicazes de obras familiares; e é com base
nos aspetos expressivos que preferimos mais um intérprete do que
outro intérprete24 (Juslin, 2003, p. 274).

O autor apontou alguns fatores que poderao influenciar a expressao musical,
sendo eles a obra (notag¢des, notas do compositor, género), o instrumento (acustica,
timbre, peso das teclas), o intérprete (a sua interpretagdo, perce¢do, técnica,
expressao emocional), o ouvinte (preferéncia, personalidade, disposicdo, atencdo) e o
contexto da performance (tempo e espaco).

2.3. Imaginacao

A imaginacdo é um conceito bastante complexo e abrangente, sendo dificil chegar
a um acordo sobre a sua definicdo exata. De toda a pesquisa realizada para este
capitulo do trabalho, a perspetiva de Paul Ricoeur apresentada por Castro (2002) é
uma das quais mais se relaciona para o conceito de imaginacao. Este fil6sofo defende
que a imaginacao “[...] vai ganhando contetido, num caminhar intelectual progressivo
da simples reproducdo para a posicdo de sustentacdo absoluta no dominio da
criatividade” (Castro, 2002, p. 114). Deste modo, a imaginacao ndo é uma capacidade
humana exata e concreta. Vai-se moldando consoante a realidade e a experiéncia do
sujeito e, como esta em parte ligada a criatividade, estd igualmente dependente da
forma como é mantida pelo individuo. Castro (2002) apresenta também a ideia de
imaginacdo como uma maneira de ver o mundo, e é por esta razao que a sua definicao
esta muitas vezes relacionada com a percegao.

0 estado mental da percecdo em conjunto com outros tais como a crenca, o desejo
e as alucinagdes, podem partilhar os mesmos conteddos que a imaginacdo. O que os
distingue da imaginacdo, segundo Salis (2014), “[...] é a atitude ou o modo de
apresentacdo que carateriza a forma na qual pensamos nestes conteddos” (p. 2). Ou
seja, pode-se acreditar na existéncia de um objeto e também imagina-lo, assim como
se pode observar um objeto no mundo real e imagina-lo, depende é da forma como se
pensa nesses conteudos (Salis, 2014). Esta autora apresenta dois tipos de imaginacao,

sendo estes a imaginac¢do ndo-proposicional e a imaginacdo proposicional. A primeira

24 Traduzido para portugués pela autora a partir da citacdo: “It is expression that makes people go
through all sorts of trouble to hear human performances rather than the ‘dead-pan’ renditions of
computers; it is expression that makes possible new and insightful interpretations of familiar works;
and it is on the basis of expressive features that we prefer one performer rather than another.”
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estd relacionada com um sujeito e um contetiddo ndo-proposicional, podendo este
conteudo ser imagistico, relacionado com a capacidade de produzir imagens mentais
da realidade em qualquer modalidade sensorial. No entanto, real¢a que nem todos os
casos de imagina¢do ndo-proposicional sao casos de imagética. Segundo Salis (2014)
“Alguns casos de imagética serdo casos de imaginacdo se nao se estiver
comprometido com a existéncia dos objetos imaginados” (p. 6). A imaginacdo
proposicional esta relacionada com a capacidade de reconhecer, supor, considerar e
avaliar diferentes alternativas do real ou do imagindario. A este tipo de imaginacdo
estd relacionada um estado mental que funciona de maneira semelhante, a crenga.
Podemos acreditar em certos acontecimentos e nas suas consequéncias, assim como
podemos imagina-los. A diferenca estd no facto de que ndo conseguimos ter a
liberdade de acreditar naquilo que queremos, mas conseguimos controlar por nos
préprios aquilo que imaginamos (Salis, 2014).

A imaginacdo encontra-se bastante presente na mente das criangas, servindo
como “[...] uma dimensdo em que a crian¢a vislumbra coisas novas, pressente ou
esboca futuros possiveis” (Girardello, 2011, p. 76). A criangca molda a sua prépria
realidade e personalidade através da emocdo imaginativa construida a partir dos
jogos, de narracao de historias, da arte e da natureza (Girardello, 2011). O ambiente
aparece novamente aqui como um fator favoravel para o desenvolvimento da
imaginacdo, sendo fundamental as criangas terem o apoio de adultos para o despertar
da sua curiosidade e da sua criatividade. Revela-se uma grande importancia para a
introducdo da imaginacdo na educacdo das criancas. E necessario salientar que “[...]
uma pedagogia imaginativa requer também dos educadores uma reinvencao de si
proprios, para que abram espa¢o e tempo em suas vidas para as experiéncias da
imaginac¢do” (Girardello, 2011, p. 81).

Relativamente a introducao da imaginacdo no ensino, Egan (2005) destaca a
importancia do desenvolvimento emocional das criancas, fazendo uma relacao entre
as emoc¢Oes e a imaginacdo. Correlaciona as emog¢des com a imaginacdo, que
posteriormente esta ligada ao intelecto, concluindo que a aprendizagem imaginativa
envolve as emocdes. Faz também referéncia a mente narrativa como um aspeto a ter
em conta na educacdo, destacando que a habilidade de acompanhar histérias “[...]
estimula e desenvolve o modo narrativo da mente, e sua capacidade de criar sentido e
significado.” (Egan, 2005, p. 12).

2.4, Musica e emocoes

2.4.1.Emocdes

As emocg¢des sdao um importante elemento da vida humana e até da de outros
animais. Ao longo da Histéria, foram desenvolvidas varias teorias de diversas areas -
de entre as quais a Filosofia e a Psicologia - que se dedicaram ao estudo das emocdes,
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de modo a poderem encontrar uma explicacdo acerca da sua funcdo e da sua
natureza.

Desde a Grécia Antiga, surgiram paradigmas filoséficos e psicologicos sobre as
emocdes, questionando-se sobre o seu conceito e o modo como influenciam o
comportamento humano. Aristoteles2> apresentou o conceito de emogdo “[...] como
uma maneira mais ou menos inteligente de conceber uma determinada situacao,
dominada por um desejo (por exemplo, com raiva, o desejo por vinganca).”26
(Solomon, 2003, pag. 1). Na visao de Aristoteles, as emogdes tém que ser sentidas de
forma equilibrada e proporcional a uma dada circunstancia, de modo a influenciarem
positivamente o nosso bem-estar. Caso contrario, tornam-se patolédgicas, causando
sentimentos negativos como a depressao, raiva e ansiedade. Tal como Plat51027,
Aristételes considerava a alma humana como tendo partes racionais e irracionais
(Solomon, 2003). No entanto, ao contrario de Platdo, Aristételes defendia que estas
duas partes de encontravam necessariamente unidas, principalmente nas emocoes
que envolvem um elemento cognitivo (Casanova et al., 2009; Goleman, 1995; Motta &
Schimel, 2014; Robinson, 2018; Solomon, 2003). Com base nestas ideias iniciais dos
antigos fildsofos, surgiram outros pensamentos acerca das emoc¢des, como os de
Descartes®® (1596-1650), Spinoza® (1632-1677) e Kant*® (1724-1804).

A partir do século XIX a ideia de emocdo foi amplamente discutida, surgindo as
primeiras abordagens cientificas das emog¢des. Darwin (1872) apresentou o primeiro

25 A sua teoria esta dividida pelas suas obras Retdrica, Da Alma (De Anima) e Etica a Nicémaco (séc. IV
a.C.).

26 Traduzido para portugués pela autora a partir da citagdo: “[..] as a more or less intelligent way of
conceiving of a certain situation, dominated by a desire (for example, in anger, the desire for revenge).”
27 Na sua obra Reptiblica (séc. IV a.C.), Platdo apresentou a sua ideia inicial da divisdo tripartida da alma
humana (alma racional, alma irascivel e alma concupiscente), onde a razido e a emogdo se encontram
separadas, sendo a razdo o elemento controlador da alma (Robinson, 2018; Solomon, 2003).

28 Pela visdo de Descartes, as emogdes estdo relacionadas com a interacdo entre a mente e o corpo.
Para este fil6sofo, o sujeito esta ativo e o objeto passivo, ou seja, a mente é ativa e o corpo é passivo. O
mesmo se aplica para as emogdes (chamadas paixdes, na sua obra As paixées da Alma, 1649),
consideradas como perceg¢des passivas do desejo ativo da vontade, e a mente deve dominar sobre elas.
Descartes associa as emogdes a sensagdes ou sentimentos de agitacdo fisica e entusiasmo, e tenta
explicar o que acontece com o corpo quando se experiencia uma emocdo. Descartes chegou a distinguir
6 emocdes basicas: admiragdo, amor, 6dio, desejo, alegria e tristeza (Grandjean, Sander & Scherer,
2005; Silvestre, 2011; Solomon, 2003).

29 Spinoza, na sua obra Etica (1677), referiu que a mente e o corpo sido um sé. Entende como emocdes
as modificagdes que ocorrem no corpo dependendo de uma determinada a¢do. Esta acdo pode gerar
mudangas de energia no corpo e, deste modo, pode-se identificar as diferencas entre “alegria” (energia
aumenta) e “tristeza” (energia diminui). Estes acontecimentos mostram que a decisdo da mente e a
determinagdo do corpo estdo em sintonia, acabando por ser um s6 (Brown & Stenner, 2001; Solomon
2003).

30 Kant explorou o papel das emog¢des na sua obra A Metafisica dos Costumes (1797), onde analisou os
sentimentos de simpatia e moral. Constréi a ideia de que a moralidade ndo depende das emocgdes,
defendendo que os julgamentos morais (do certo e do errado) s6 sdo bem avaliados se as emoc¢des
forem ignoradas. Defende que as emog¢des sdo precognitivas, perce¢des ndo diferenciadas do sistema
nervoso simpatico, ndo sendo mais do que estimula¢des nervosas, desconectadas dos valores e da
razdo (Borges, 2019).
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estudo extensivo sobre o comportamento emocional, inserido na sua ideia
evolucionista, no seu livro A Expressdo das Emo¢des nos Homens e nos Animais
(1872). Segundo Dalgleish (2004), Darwin apresenta, neste livro, a no¢dao de que as
emoc¢des dos animais tém muitos aspetos em comum com as emo¢des humanas. Foi
através da analise de esbogos e fotografias de animais e de pessoas que Darwin
observou as semelhancas nas representacdes de diferentes estados emocionais
expressos em diferentes espécies, especulando que a diferen¢a entre as emocdes
humanas e as emoc¢des animais reside no grau de emocdo, e ndo no tipo. Apresentou
também este conceito de emo¢ao como sendo um padrao vestigial de acao, que foi
selecionado ao longo da evolugdo da espécie (contendo fungdes adaptativas) e é
transmitido hereditariamente, estabelecendo um papel importante para a
sobrevivéncia da mesma espécie. Darwin também propdés a ideia de que “[...] um
conjunto limitado de emog¢des fundamentai, ou basicas®!, esta presente entre as
espécies e entre as culturas (incluindo raiva, medo, surpresa e tristeza)”32 (Dalgleish,
2004, p. 582). As suas ideias influenciaram os futuros investigadores, promovendo a
possibilidade de entender as emocoes através de estudos em animais (Casanova et al.
2009; Cornelius, 2000; Dalgleish, 2004; Solomon, 2003).

Simultaneamente a época da publicacdo dos escritos de Darwin, a Psicologia
emergiu como area de estudo autébnoma, destacando-se investigadores como Wilhelm
Wundt (1832-1920), Carl Lange (1834-1900), William James (1842-1910), Walter
Cannon (1871-1945), Stanley Schachter (1922-1997) e Jerome Singer (1934-2010).
Todos eles contribuiram para o estudo das emocoes, expondo teorias que tém sido
tidas em conta até aos dias de hoje. Visto que o presente trabalho ndo se insere na
area da Psicologia, apresentar-se-4 apenas muito sucintamente cada uma destas
ideias nos subcapitulos seguintes, de modo a enquadrar teoricamente o conceito de
emoc¢ao.

2.4.1.1. Teoria das emocdes de James-Lange

William James (1842-1910), no seu artigo What is an emotion (1884), mostrou um
foco nas emogdes que possuem expressdes corporais distintas. Afirmou que as
alteragcdes corporais sao chamadas de manifestacbes ou expressdes de certas
emocdes. A ideia anterior a de James era a de que a percecdo mental de um
acontecimento provocasse um estado de espirito chamado de emocao, e de que este

31 Também podem ser chamadas de emog¢des primarias. Estas emog¢des sdo inatas e, tal como foi
apontado na nota de referéncia nimero 24, foram expostas pela primeira vez num dos trabalhos de
Descartes. No entanto, Darwin foi quem comegou a aprofundar este conceito (Kowalska & Wrébel,
2017). Hoje em dia esta ideia ainda é amplamente discutida, ndo havendo consenso quanto a
constituicdo de uma lista concisa de emog¢des primarias. Para informacdes mais detalhadas acerca
deste tipo de emog¢des ver Ortony e Turner (1990), e Kowalska e Wrébel (2017).

32 Traduzido para portugués pela autora a partir da citagdo: “[...]a limited set of fundamental or ‘basic’
emotions are present across species and across cultures (including anger, fear, surprise and sadness)”.
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estado mental provocasse uma expressao ou mudanga corporal. James apresentou,
deste modo, uma ideia contraditoria, referindo que “[...] as mudanc¢as corporais
seguem diretamente a perce¢do de um acontecimento, e o que sentimos durante a
ocorréncia dessas mesmas mudancgas é a emoc¢do”33 (James, 1884, p. 189-190). Ou
seja, as emocgoOes sao experiéncias derivadas de um conjunto de mudangas corporais
que se manifestaram através de um estimulo exterior, e as diferentes manifestacdes
corporais representam diferentes emoc¢des (Cannon, 1927; Coleman & Snarey, 2011;
Dalgleish, 2004; James 1884; Solomon, 2003).

Um ano depois de James apresentar a sua ideia, em 1885, Carl Lange (1834-1900),
de forma independente, apresentou uma ideia semelhante a de James. Lange expds a
hipétese de que, se as impressdes ndo estimulassem as mudancas corporais,
viveriamos de uma forma insensivel, nio demonstrando qualquer tipo de estado
emocional, mesmo que essas impressdes ainda enriquecessem o nosso conhecimento
e a nossa experiéncia (Cannon, 1927). No entanto, enquanto James (1884) se focava
numa ideia ampla de respostas somaticas e viscerais que levam a experiéncia
emocional consciente, Lange (1885) apresentava uma ideia mais especifica, referindo
que o problema esta na determinacdo da reacdo emocional no sistema vasomotor

(Cruz & Junior, 2011; Lang, 1994).

Surgiu, assim, a teoria das emoc¢des James-Lange, que defende que a emocao
provoca um comportamento, sendo a experiéncia emocional uma consequéncia de
processos ou alteragdes corporais causadas por estimulos externos. Segundo esta
teoria, identificam-se trés estagios no desenvolvimento da emogdo: origem de
alteracgoes corporais derivadas de um estimulo; recetores sensoriais transmitem para
0 cérebro estas alteragdes; o cérebro processa a informacdo e desenvolve uma
resposta para o sentimento da emocao. As ideias de James e de Lange inovaram a
visdo desta area da psicologia, influenciando futuras investigacdes (Coleman &
Snarey, 2011; Cruz & Junior, 2011; Dalgleish, 2004; Freitas-Magalhaes, 2013).

2.4.1.2. Teoria das emocodes de Wilhelm Wundt

Enquanto William James e Carl Lange se focaram na importancia das mudancas
corporais como estruturas basicas para o processamento mental das emogdes,
Wilhelm Wundt (1832-1920) focou-se na contraparte mental dessas mesmas
mudangas corporais, destacando dois elementos psiquicos aos quais lhes chamou de
“sentimentos afetivos” (ou sentimentos simples) e “sensa¢des” (Gendron & Barrett,
2009; Reisenzein, 1992; Titchener, 1998; Wundt, 1897).

Dentro dos dois tipos de elementos psiquicos, na ideia de Wundt, as sensagdes
representam os elementos objetivos, sendo a consciéncia dos efeitos fisiolégicos

33 Traduzido para portugués pela autora a partir da citagdo: [...] the bodily changes follow directly the
perception of the exciting fact, and that our feeling of the same changes as they occur is the emotion”
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originados a partir de certos estimulos, como o frio e o calor. Os sentimentos afetivos
apresentam-se como elementos subjetivos, sendo sentimentos que acompanham as
sensacdes, sentimentos originados pela visdo de um objeto agradavel/desagradavel,
ou sentimentos que surgem no momento de um ato volitivo. As sensacdes e 0s
sentimentos afetivos apresentam duas propriedades em comum: qualidade e
intensidade. Todas estas sensagdes e sentimentos simples possuem um carater
qualitativo que os distingue, e esta qualidade tem sempre um grau de intensidade
(Marcellos & Araujo, 2011; Reisenzein, 1992; Titchener, 1998; Wundt, 1897).

Wundt (1897) apresentou trés tipos de processos afetivos, sendo que as emocoes
sdo um desses tipos. Refere que a emogdo é uma sucessao de sentimentos com um
efeito mais intenso do que um sentimento simples. Ou seja, um sentimento é mais
apropriado para processos relativamente lentos, que ndo passam de um grau médio
de intensidade, e a emog¢do é uma sucessdao unitdria de sentimentos com um grau
elevado de intensidade. Para este autor “Todo o sentimento de grande intensidade
passa para uma emocao, e a separacdo destes dois depende de uma abstracdo mais ou
menos arbitraria”3* (Wundt, 1897, p. 169). Consoante a intensidade da emocao
derivada de estimulos afetivos, poderdao ocorrer mudancas fisicas, ou mudancas
corporais, tais como intensificacdo na respiracdo, movimentos musculares,
movimentos corporais, entre outros.3>

O autor mencionou um tipo de sentimentos extensivos3® denominados
“sentimentos de ritmo”. Estao relacionados com a audi¢do e sdo uma transi¢do direta
para as emoc¢des quando estes sentimentos sdo produzidos por impressdes ritmicas
mais intensas, especialmente quando o ritmo esta conectado com conteudos
sensacionais que despertam muito os sentimentos. Deu o exemplo da relagdo entre a
respiracdo e o metrénomo, referindo que a respiracdo tende a alterar-se consoante as
batidas do metrénomo, tornando-se mais rapida quando se aumenta o tempo do
metréonomo. Nas palavras do autor, “Sentimentos de ritmo sdo [..] um importante
auxilio tanto na musica como na poesia para retratar emocgoes e desperta-las no
ouvinte”37 (Wundt, 1897, p. 170).

34 Traduzido para portugués pela autora a partir da citagdo: “[..] Every feeling of greater intensity
passes into an emotion, and the separation between the two depends on a more or less arbitrary
abstraction”.
35 Atualmente existem distingdes mais modernas sobre os sentimentos e emocgdes, principalmente na
area da neurociéncia. Anténio Damasio, na sua obra O mistério da consciéncia - do corpo e das emogées
ao conhecimento de si (2000), defende que as emogdes e os sentimentos estdo relacionados com a
consciéncia, sendo as emoc¢des um conjunto complexo de reagcdes quimicas e neurais (processos
determinados biologicamente), e os sentimentos sao experiéncias mentais privadas das emogdes. Para
o autor, ndo existe um estado de sentimento sem antes ocorrer a respetiva emocdo, e o processo de
sentir é um incentivo para o organismo estar atento ao resultado das emogdes (Damasio, 2000).
36 Visto ser um assunto de um ramo que nio nos é familiar, aconselhamos a conhecerem a obra de
Wilhelm Wundt (1832-1920) Outlines of Psychology (1897) de modo a que estes termos possam ser
esclarecidos da melhor maneira.
37 Traduzido para portugués pela autora a partir da citacao: “Feelings of rhythm are [...] important aids
both in music and poetry for portraying emotions and arousing them in the auditor”.
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Tal como foi referido anteriormente, a qualidade é uma propriedade que faz parte
de um dos principios psicolégicos de classificagio que podem ser a base para a
distingdo das emocgdes. Dentro desta propriedade, Wundt (1897) apresenta trés
dimensdes ou direcdes afetivas das formas emocionais (onde se insere a sua
abordagem tridimensional das emoc¢des): agradavel-desagradavel, entusiasmo-
inibicdo, e tensdo-relaxamento. Para cada uma destas dimensodes ele faz referéncia ao
que chama “expressdes qualitativas de sentimentos”, que consistem nas reacdes dos
musculos faciais, dando alguns exemplos dos reflexos relativos ao paladar:

[...] a reagdo ao doce corresponde a emogdes agradaveis, as reagoes
ao azedo e amargo corresponde a emoc¢des desagradaveis, enquanto
as outras modificacdes de sentimento, tais como o entusiasmo e a
depressdo, a tensdo e o relaxamento, sdo expressas por uma tensao
dos musculos38 (Wundt, 1897, p. 172).

2.4.1.3. Teoria das emoc¢des Cannon-Bard

A teoria de Cannon-Bard, conhecida também como a “Teoria Taldmica das
Emocdes” (Dror, 2014), foi formulada como uma reagdo a teoria de James-Lange por
Walter Cannon3? (1871-1945) e posteriormente desenvolvida por Philip Bard4?
(1898-1977). Cannon (1927) expds algumas contradi¢des com base em investigacdes
realizadas previamente por ele*! e por outros cientistas da época. As afirmacgdes que
Cannon apresentou assentaram nos fatores viscerais e nos fatores do sistema nervoso
central: a separagdo das visceras do sistema nervoso central nos animais nao altera o
comportamento emocional?; as mesmas mudangas viscerais ocorrem em diferentes
estados emocionais e estados nao-emocionais43; as visceras sao estruturas
relativamente insensiveis*4; as mudancas viscerais sdo demasiado lentas para

38 Traduzido para portugués pela autora a partir da citagdo: “[...]Jthe reaction for sweet corresponds to
pleasurable emotions, those for sour and bitter to unpleasurable, while the other modifications of
feeling, such as excitement and depression, strain and relief, are expressed by a tension of the
muscles”.

39 No seu artigo de 1927 intitulado The James-Lange theory of emotions: a critical examination and an
alternative theory.

40 No seu artigo de 1928 intitulado A diencephalic mechanism for the expression of rage with special
reference to the sympathetic nervous system.

41 Cannon apresentou os resultados das suas investigacdes no seu livro Bodily Changes in Pain, Hunger,
Fear and Rage, em 1915.

42 Depois de analisar o resultado das investiga¢cdes, Cannon admite que “[...] ndo temos bases reais
para que possamos concordar ou discordar sobre a presenca de ‘emocdo sentida’ neste nimero
reduzido de animais. No entanto, temos bases para julgar a sua relagdo com a teoria James-Lange.”
(Cannon, 1927, p. 109).

43 Por exemplo, o acelerar do coracdo acontece tanto na emocdo de entusiasmo e na emoc¢ao do medo
(dois estados de emocdo distintas) como acontece quando estamos com febre (estado ndo-emocional).
A teoria de James-Lange defende que as emogdes sdo derivadas de impulsos das mudancas
corporais/viscerais, o que significa que as emoc¢des do medo e do entusiasmo seriam iguais, e os
estados ndo-emocionais, como por exemplo a febre e a hipoglicemia, seriam sentidos da mesma forma
que as emogdes, o que ndo acontece segundo a teoria de Cannon (1927).

44 Esta relacionada com a distribuicdo das fibras nervosas no corpo, havendo, por exemplo, uma maior
quantidade de fibras nervosas na medula espinhal do que nos 6rgaos viscerais (Cannon, 1927).
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gerarem emoc¢des*>; e a ativacdo hormonal artificial nas atividades corporais é
insuficiente para gerar emocao4®.

Assim, a teoria de Cannon-Bard, ao contrario da teoria de James-Lange, defendia
que, apos a experiéncia de um acontecimento (estimulo), ocorrem simultaneamente,
e de forma independente, determinacdes de emogoes e alteragdes fisioldgicas (Freitas-
Magalhaes, 2013; Friedman, 2009; Simic et al., 202 1). Esta teoria destaca a importancia
do sistema nervoso central, especificamente o talamo, no processamento de um
determinado estimulo e posteriormente no desencadeamento de uma determinada
emocdo e respetivas mudangas corporais. Como tal, as alterag¢des fisioldgicas nao sdo
consideradas como sendo a causa da emog¢do (Coppin & Sander, 2013).

2.4.1.4. Teoria das emoc¢des Schachter-Singer

Stanley Schachter (1922-1997) e Jerome Singer (1924-2019) formularam uma
teoria denominada “Teoria Bifactorial” ou “Teoria Cognitiva-Fisiologica” das emog¢des
(Coppin & Sander, 2013; Reisenzein, 1983). De acordo com esta teoria, uma emog¢ao é
determinada pela relacdo e interacdo entre dois fatores, sendo estes um estado de
ativacao fisiolégica e uma cognicdo4? apropriada a esse mesmo estado (Coppin &
Sander, 2013; Reisenzein, 1983; Schachter & Singer, 1962). Segundo Schachter e
Singer (1962), a ativacdo fisiolégica ndo € suficiente para induzir ou perceber as
emocoes, sendo os sentimentos compreendidos por um individuo através de uma
avaliacdo cognitiva de uma situacao experienciada no passado. Essa cognicao é quem
“[...] determina se o estado de ativacdo fisioldgica sera rotulado de ‘raiva’, ‘alegria’ ou
outra coisa” (Schachter & Singer, 1962, p. 380). Assim, esta teoria concorda que para
o mesmo estado de ativacdo fisiologica podem ser formadas diferentes emocdes,
dependendo dos aspetos cognitivos.

Comparando com as teorias apresentadas anteriormente, a teoria de Schachter e
Singer ndo sé partilha a mesma ideia da teoria de James-Lange na medida em que é
preciso uma ativacdo fisiolégica para gerar uma emoc¢ao, como também partilha a
ideia apresentada na teoria de Cannon-Bard sobre o facto de que as mudangas
fisioldgicas ndo sao exclusivas para uma emoc¢ao apenas (Coppin & Sander, 2013). No
entanto, esta teoria destaca-se pela introdugdo da “[...] existéncia de um componente
cognitivo associado a uma ativacao fisioldgica como determinante da qualidade da
emocao [...]” (Coppin &Sander, 2013, p. 3).

45 A teoria de James-Lange afirmava que as reagdes afetivas eram resultado de reverberagdes causadas
pelas visceras. Segundo Cannon (1927), tal ndo pode ser possivel, visto que as mudancas corporais
“[...] ndo podem ocorrer suficientemente cedo para serem a razdo da origem dos estados afetivos [...]"
(Cannon, 1927, p. 112).

46 Qbservou-se, numa experiéncia com estudantes, que a injecdo de adrenalina numa quantidade
elevada produziu algumas mudancas corporais, no entanto, nido foram experienciadas quaisquer tipos
de emocdes especificas (Cannon, 1927).

47 Segundo Reisenzein (1983), Schachter nao clarifica o conceito de cogni¢do, mas tendo por base os
estudos e as suas ideias, o conceito de cognicao neste contexto consiste numa avalia¢do e interpretacao
de um evento ou uma situagdo que suscita emogdes e comportamentos.
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2.4.2.Estudos sobre a musica e as emocdes e a relacdo entre elementos
musicais e elementos extra-musicais

Antes de aprofundar este subcapitulo, sentimos necessidade de distinguir
emoc¢des sentidas de emocgdes percecionadas. Kawakami e Furukawa (2012)
referiram que as emog¢des musicais abrangem tanto as emogdes sentidas como as
emocdes percecionadas. Segundo os autores, a forma como podemos distinguir estes
dois tipos de emocgdes € através do cognitivismo (quando a musica apenas representa
emocdes) e do emotivismo (quando a musica realmente evoca emog¢des no ouvinte). A
percecao da emocao pode ocorrer sem que o ouvinte seja envolvido emocionalmente,
sendo a perce¢do emocional um processo sensorial e cognitivo. Ou seja, o ouvinte é
capaz de avaliar que uma pega é triste sem que realmente se sinta triste (Coutinho &
Cangelosi, 2011; Gabrielsson, 2002; Juslin & Vastfjall, 2008; Sloboda, 1991). Por outro
lado, tal como o nome indica, as emogdes sentidas sao aquelas experienciadas pelo
proprio individuo (Gabrielsson, 2002). Os autores Juslin e Vastfjall (2008) fazem
referéncia ao termo “contigio emocional”, que consiste num processo em que o
ouvinte acaba por sentir as emog¢des que foram percecionadas através da audicao de
uma musica. E importante notar que a perce¢do da expressio emocional depende nio
s6 da estrutura composicional da obra como também da performance do intérprete,
podendo a mesma peca ser interpretada de maneiras diferentes pelo executante e
pelo ouvinte (Gabrielsson & Lindstrom, 2010).

Nos tempos de hoje tem-se prestado uma grande ateng¢do ao papel da emocao nas
diferentes experiéncias musicais da vida do ser humano. O modo como a musica
influencia as emocgdes tem fascinado especialistas surgindo varias investigacdes sobre
este assunto (Juslin & Vastfjall, 2008). Estas investigacdes ja sao recorrentes desde ha
mais de cem anos, destacando-se dois autores dos primeiros estudos psicolégicos:
Benjamin Gilman (1852-1933) e June Downey (1875-1932). Tanto Gilman (1892)
como Downey (1897) puderam observar e mostrar que podemos ser
emocionalmente movidos pela musica. Nas suas investigacdes, os autores deram a
ouvir varias pec¢as musicais a diversos sujeitos que tiveram que descrever o modo
como se sentiam ao ouvir as musicas. Alguns individuos mencionaram que a musica
ndo causara alguma impressado. OQutros, por outro lado, foram mais detalhados com a
descricao:

Vi um jardim iluminado pelo luar, cercando um castelo antigo. Um
grupo de monges marchava para a sua igreja ao longe, onde o 6rgao
tocava baixinho. Uma mae implorava para que o seu filho nao se
juntasse a eles. Depois de muitas suplicas da parte dela e de
resmungos da parte dele, ele ainda insiste em seguir o seu proprio
caminho*8 (Downey, 1897, p. 64).

48 Descrigdo acerca da Marcha Funebre (Sonata op. 35) de Frederic Chopin (1810-1849). Traduzido
para portugués pela autora a partir da citagdo: “Saw a moon-lighted garden surrounding all ancient
castle. A band of monks was marching to their church in the distance, where the organ was softly
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Hevner (1935) deu a ouvir dez excertos de musica classica, com duas versdes de
cada peca: uma versdo em modo maior e uma versao em modo menor. Através de
uma lista de emocgdes, os participantes iam escolhendo a emog¢ao que melhor
descrevesse aquele excerto musical. Segundo a maioria dos participantes, o modo
maior ficou associado a um carater mais alegre, animado, gracioso e leve, enquanto o
modo menor ficou associado a um carater triste, melancoélico, sério, sonhador e
solene. No entanto, a autora refere que é impossivel extrair apenas um elemento de
toda a composicdo e estuda-lo de forma isolada. Esse elemento faz parte de uma
sequéncia, e é influenciado, em termos auditivos, pelo que ja foi apresentado
anteriormente. O efeito de um minueto num ouvinte pode ser alegre e vivo, mesmo
que maior parte esteja escrito em modo menor. O efeito de uma marcha finebre, com
acordes pesados em tempo lento, pode despertar o sentimento de pesado e
depressivo, mesmo que a peca esteja escrita em modo maior (Hevner, 1935).

No ano seguinte, Hevner (1936) realcou que a presenca e a qualidade do
significado musical estdo dependentes de uma série de fatores. Estes fatores
englobam a forma e estrutura musical (representadas por elementos da notacao
convencional, tais como ritmo, harmonia, modos, tonalidade, dinidmicas, entre
outros), a atitude dos ouvintes e a sua experiéncia prévia, o seu temperamento, o seu
humor momentaneo e a sua condic¢do fisiolégica. No seu artigo#?, a autora avaliou a
forma como os modos, ritmo, harmonia e linha melédica se associam a diferentes
tipos de emocdes. Tal como no seu artigo anterior, criou uma lista de adjetivos dos
quais os participantes do estudo iam escolhendo a emocgdo percecionada na audicdo
de cada um dos cinco excertos musicais. Novamente, o modo maior foi associado a
alegria e graciosidade, enquanto o modo menor foi relacionado com a tristeza e a um
carater mais sentimental. Ritmos mais marcados e firmes e harmonias complexas e
dissonantes foram caraterizados como vigorosos, e os ritmos mais fluidos e
harmonias simples e consonantes foram associados a algo mais feliz, sereno e
gracioso. Contudo, a subida ou descida da linha melddica ndo gerou resultados
consistentes, podendo haver “[...] tendéncias tanto para a expressdo de alegria como
de serenidade pelas melodias descendentes, e para a expressdao de dignidade e
solenidade pelas melodias ascendentes”>? (Hevner, 1936, p. 268).

Mais tarde, pelo mesmo método, Hevner (1937) apresentou oito excertos de
forma a avaliar outras duas variaveis: o tempo e tom. A autora observou que os
excertos mais lentos foram associados a um carater mais sereno e sonhador,
enquanto os excertos de andamento mais rapido foram associados a um carater mais
alegre e entusiasmante. Os tons mais agudos foram associados a um carater

playing. A mother was pleading with her son not to join them. After much pleading on her part and
grumbling answers on his, he still insists on his own way.”
49 Experimental studies os the elements of expression in music (Hevner, 1936)
50 Traduzido para portugués pela autora a partir da citacdo: “[...] tendencies toward the expression of
both exhilaration and serenity by the descending melodies, and toward dignity and solemnity by the
ascending.”
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humoroso, gracioso e alegre, e os tons mais graves associados a um carater mais
majestoso, triste, sério e vigoroso. Segundo a autora, o tempo e os modos das pecas
sdo as propriedades mais importantes na distingao entre as emocdes de felicidade e
tristeza. Peretz et al. (1998), com base nos trabalhos de Hevner (1935 e 1937),
também puderam comprovar que o tempo lento é associado a emog¢des mais tristes,
enquanto o tempo rapido é associado a emog¢des mais alegres. O mesmo aconteceu
com os modos: 0 modo menor foi associado a tonalidades mais tristes e 0 modo maior
a tonalidades mais alegres.

Kastner e Crowder (1990) realizaram um estudo com criangas dos 3 aos 12 anos, a
quem apresentaram frases melddicas e harmoénicas, menores e maiores. Pediram
para que as criangas escolhessem, dentro dos quatro desenhos de expressoes faciais
positivas (alegre e satisfeito) e negativas (triste e zangado), aquele que mais se
associava com a musica que estivessem a ouvir. Os autores referiram que apenas uma
crianca associou sempre o desenho feliz/satisfeito para o modo maior e o desenho
triste/zangado para o modo menor. Tal como foi referido em Hevner (1935), o modo
de uma peca é um dos muitos fatores que contribuem para a percecdo de uma
emocao. Todos os outros fatores, como o tempo, dindmicas, registo, entre outros, vao
também ter alguma influéncia (Kastner & Crowder, 1990). Por isso, os autores
apontaram que as musicas em modo menor num tempo mais rapido e as musicas em
modo maior num tempo mais lento confundiam as decisées dos participantes. Para
além destes resultados, os autores afirmaram que criancas dos 8 aos 10 anos de idade
conseguem discriminar e registar reacdes emocionais culturalmente apropriadas
para os modos maiores e menores.

Straehley e Loebach (2014) efetuaram um estudo com 34 participantes, de idades
entre os 18 e 22 anos. Os participantes foram divididos em dois grupos: um grupo de
individuos com menos experiéncia musical e um grupo de individuos com mais
experiéncia musical. O estudo tinha como objetivo analisar a relagdo entre os modos
musicais e a atribuicdo emocional a esses modos. Os participantes ouviram duas
escalas e nove melodias, cada uma delas tocada nos sete modos diatonicos (jonio,
dorico, frigio, lidio, mixolidio, edlio e l6crio). Depois da audi¢do destas melodias, os
participantes relacionaram o que ouviram com uma emoc¢ao, usando um diagrama de
Plutchiks!. Analisando os resultados, os autores puderam reparar que a valéncia
espanto-surpresa-distracdo foi mais relacionada com os modos lidio e dorico; a
valéncia admirac¢do-confianca-aceitacdo foi escolhida pela maioria dos participantes
para as melodias em modo mixolidio e jonio; a valéncia éxtase-alegria-tranquilidade
para os modos jénio, mixolidio e lidio; a valéncia desgosto-tristeza-amargura para os

51 Neste diagrama estdo incluidas oito emogdes basicas (alegria, tristeza, confianga, aversdo, medo,
raiva, surpresa e expectativa). Estas emog¢des encontram-se num nivel médio de intensidade, havendo
ainda mais dois niveis: o alto nivel de intensidade e o baixo nivel de intensidade. Por exemplo, para a
emocdo “alegria”, seguindo o esquema alto-médio-baixo de intensidade, Plutchik apresenta,
respetivamente, as seguintes valéncias: éxtase-alegria-tranquilidade. Assim, sdo apresentadas no total
24 emocoes (Straehley & Loebach, 2014).
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modos edlio e frigio; a valéncia repugnancia-aversao-tédio para o modo ldcrio; a
valéncia furia-raiva-arrelia para os modos locrio, frigio, edlio e lidio; a valéncia terror-
medo-apreensdo para os modos frigio, l6crio e edlio; a relagdo da valéncia vigilancia-
expectativa-interesse com os modos ndo teve grande significancia, pelo que os
autores ndo a corresponderam a nenhum modo. Caraterizando cada um dos modos (a
excecdo do modo ldcrio), os autores referiram que o modo jonio foi identificado como
sendo doce, contente; o0 modo lidio teve associagdes contraditorias, tendo sido
caraterizado como sendo um modo simples, modesto, severo, arrogante e vivo; o
modo dérico foi associado a seriedade, esplendor, firmeza, alegria e virtuosidade; o
modo frigio foi associado a crueldade, raiva, indignacdo e lamentacdo; o modo
mixolidio foi caraterizado como sendo queixoso, prazeroso, emocionante, calmo,
modesto e alegre; e o modo edlio foi associado com tristeza, suavidade, calma, pesado
e doce.

Fernandez-Sotos et al. (2016) investigaram o modo como o tempo das pecgas e o
padrao ritmico podem induzir diferentes emoc¢des nos ouvintes, selecionando
excertos apenas em modo maior. No primeiro teste, os ouvintes ouviram a mesma
melodia sendo tocada em trés tempos diferentes, em ordem crescente do mais lento
para o mais rapido. Os autores puderam observar que ao aumentar o tempo aumenta
também o valor das emog¢des “alegria” e “surpresa” e diminui o valor da emocao de
“tristeza”. Sobre a influéncia dos padroes ritmicos, Fernandez-Sotos et al. (2016)
apresentaram uma melodia e trés variagdes ritmicas dessa melodia. A melodia é
apresentada num ritmo constituido por seminimas e minimas. Na primeira varia¢cdo
prevalece o ritmo de colcheias e seminimas. A segunda variacdo é constituida
maioritariamente por semicolcheias e colcheias. A terceira variacdo é apresentada
num ritmo sincopado conjugado com tercinas. A medida que foram apresentadas as
variagOes, foi observado um aumento no valor das emocdes “alegria” e “surpresa”
bem como nos pardmetros de “tensdao”, “expressividade” e “diversdo”. Foram
observados valores mais elevados na ultima variagao.

Gabrielsson e Lindstréom (2010) apresentaram um artigo com uma revisao de mais
de cem estudos sobre o modo como os fatores musicais influenciam as emocdes,
através da audicdo de excertos musicais. Sobre os intervalos harmdnicos, os
intervalos mais agudos foram considerados mais alegres do que os intervalos mais
graves, e os intervalos de segunda, sétima e nona menor foram considerados os mais
desagradaveis (Maher, 1980; Maher & Berlyne, 1982). Posteriormente a estas
investigacdes, Smith e Williams (1999) realizaram um estudo com varias criangas de
varias escolas. Pediram para que desenhassem o que sentiam ao ouvir os intervalos
entre duas notas tocadas por uma flauta. Os intervalos consoantes estiveram
relacionados com casa e familia, enquanto os intervalos dissonantes foram
relacionados a eventos mais desagradaveis. Os intervalos de sétima maior e quarta
aumentada foram associados a tristeza, violéncia e perigo. Para os intervalos de
quinta perfeita, foram representadas cenas da natureza e atividades fisicas,
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aparecendo por vezes membros da familia. Para o intervalo de quarta perfeita foi
representada a tristeza através de desenhos de funerais e morte.

Sobre a articulacao, Gabrielsson e Lindstréom (2010) referem que o staccato pode
ser associado tanto a alegria e energia, como medo e raiva. O legato foi associado a
tristeza, ternura e suavidade. Acerca da forma musical, estes dois autores referem que
a alta complexidade melddica, harménica e ritmica, podem estar associados a tensao
ou tristeza, enquanto a baixa complexidade pode estar associada ao relaxamento e a
alegria. Por outro lado, a alta complexidade quando combinada com o baixo
dinamismo pode expressar melancolia ou depressao; quando combinada com alto
dinamismo pode expressar ansiedade e agressividade. Segundo os autores, a
repeticdo, pausas e desenvolvimento sequencial podem estar associados a um
aumento de tensdo. As dinadmicas, ou intensidade sonora, também tém efeito na
percecdo de emogdes. Segundo Gabrielsson e Lindstrom (2010) a muisica com maior
intensidade (dinamica forte) pode ser associada a alegria, tensdo, entusiasmo, poder e
raiva. A musica com menor intensidade (dindmica piano) pode ser associada com paz,
medo, solenidade e tristeza. As rapidas mudancas de intensidade podem estar
associadas com medo ou brincadeira, enquanto a inexisténcia de mudancas de
intensidade pode remeter para a tristeza, a paz e a dignidade.

Smit et al. (2020) referem que a sensac¢do de tensdo e relaxamento que se tem ao
ouvir uma determinada musica é devido principalmente as cadéncias harmonicas. Os
autores realizaram um estudo sobre a percecdo de emocdes de 16 cadéncias
harmonicas (plagal, perfeita, suspensiva e interrompida), analisando os niveis de
ativacdo®? e de valéncia®3 emocionais. Metade destas cadéncias estava em modo
menor e a outra metade em modo maior. Através de dois eixos representados num
ecrd, os participantes teriam que registar os niveis de ativacdo e de valéncia enquanto
percecionavam a progressao de acordes. Os niveis de ativacdo mais elevados
encontravam-se no topo do eixo vertical, enquanto os niveis mais baixos
encontravam-se na base do eixo. Os niveis de valéncia mais elevados encontravam-se
no extremo direito do eixo horizontal, enquanto os niveis mais baixos encontravam-
se no extremo esquerdo. Antes de realizarem a experiéncia, foi esclarecido aos
participantes que uma cadéncia triste e depressiva podera encontrar-se na parte
inferior do eixo de ativacdo e na parte esquerda do eixo de valéncia. Uma cadéncia
alegre e entusiasmante pode encontrar-se na parte superior do eixo de ativacdo e na
parte direita do eixo de valéncia. Ao analisarem os resultados, os autores afirmaram
que a cadéncia suspensiva teve niveis mais elevados de ativacdo do que a cadéncia
perfeita; a cadéncia em modo menor teve niveis mais inferiores de ativacao do que as

52 Em inglés corresponde a palavra arousal. Consiste numa ativacgdo fisiologica do sistema nervoso
autéonomo e é uma das componentes de resposta emocional, podendo, no entanto, ocorrer na auséncia
de uma emocdao (Juslin & Sloboda, 2010)

53 Corresponde a um estado afetivo, como o prazer, que é avaliado como negativo (menos prazeroso)
ou positivo (mais prazeroso). E uma das principais dimensdes da emocio (Oliveira, Janczura &
Castilho, 2013).
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cadéncias em modo maior; e se o acorde final da cadéncia for menor, os niveis de
ativacao sao mais inferiores do que se o acorde for maior. A cadéncia plagal teve
niveis de valéncia inferiores aos niveis da cadéncia perfeita; os niveis de valéncia das
cadéncias menores sio inferiores aos niveis das cadéncias maiores; e se o acorde final
da cadéncia for menor, os niveis de valéncia sdo inferiores aos niveis de valéncia do
acorde maior.

Juslin (2019) mencionou o facto de o ouvinte poder percecionar qualquer emog¢ao
de uma pec¢a musical sem ter que ser considerada errada. Deu um exemplo com a
audicao do segundo andamento da sonata para piano op. 13 n? 8 de Beethoven:
“Poderas responder que percecionas a peca como melancélica em vez de afetuosa [...]
mas ndo podes rejeitar a minha afirmacao de que eu a perceciono como afetuosa”>*
(p- 80). Assim, o autor afirmou que ndo se pode refutar a impressao subjetiva de um
ouvinte. Um modo de “medir” a expressdao emocional de uma peca é comecar por “[...]
aceitar as impressdes Unicas de ouvintes individuais: o que quer que o ouvinte
perceciona numa peg¢a musical é o que a musica expressa [..]">> (p. 81). Realgou o
facto de alguns especialistas na drea da musica conseguirem analisar as pecas de
forma informada e sofisticada, podendo ajudar outros a ter uma melhor percecao da
musica que estdo a ouvir. Mas maior parte dos ouvintes que nao sdo instruidos nao
sdo capazes de percecionar a musica da mesma forma. De forma a chegar a resultados
mais concisos na relacdo entre emo¢ao e musica, Juslin (2019) referiu que “[..] a
maioria dos psicologos adota uma visdao mais restrita que considera que a musica
expressa uma emocdo especifica apenas na medida em que existe um certo nivel de
concorddncia entre diferentes ouvintes sobre a emocdo expressa [..]”5¢ (p. 82).
Segundo o mesmo autor, o alto nivel de concordancia entre ouvintes implica que ha
algo na musica no qual podemos chegar a um consenso. Uma outra maneira de avaliar
o fenbmeno da expressao emocional a partir da musica é através da “precisao de
comunicacao”, na medida em que todos os ouvintes sdo capazes de reconhecer as
emoc¢odes que o compositor ou o intérprete pretende expressar (Juslin, 2019). Sobre
este ponto, o autor referiu que “O grau pelo qual o intérprete e o ouvinte concordam
sobre o resultado da expressdao musical pode ser visto pragmaticamente como uma
medicdo para avaliar se a comunica¢do foi bem-sucedida ou nao”s? (p. 82). No
entanto, é importante notar que a emogao que os ouvintes concordam ouvir pode ser
diferente da intencao do compositor ou intérprete (Juslin, 2019).

54 Traduzido para portugués pela autora a partir da citagdo: “You may respond that you perceive it as
“melancholic” rather than “tender” [...] but you cannot reject my claim that I perceive tenderness.”

55 Traduzido para portugués pela autora a partir da citagdo: “[..] accept the unique impressions of
individual listeners: whatever a listener perceives in a piece of music is what this music is expressing
[..]”

56 Traduzido para portugués pela autora a partir da citagdo: “[..] most psychologists adopt a more
restrictive view which holds that music is expressive of a specific emotion only to the extent that there
is a certain level of agreement among different listeners about the emotion expressed [...]"

57 Traduzido para portugués pela autora a partir da citacdo: “The degree to which performer and
listeners agree about the resulting emotional expression might pragmatically be seen as a measure of
whether the communication was successful or not”
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2.5. Desenvolvimento da interpretacdao pianistica através da
criacao de historias

Encontra-se pouca literatura acerca da relacao entre a pratica pianistica e a
criacdo de histérias de forma a servir de incentivo para a interpretacdo. No entanto,
podem ser referidas algumas abordagens divergentes. Hevner (1935) ndo concorda
que os elementos musicais possam ter alguma relagdo com imagens ou historias. A
autora nega qualquer explicacdo de um carater musical que envolva um simbolismo
fixo para um determinado som. Referiu que os saltos melddicos ascendentes de
sétimas nao estdo, por exemplo, relacionados com a ideia de saudade, assim como um
ritmo mais “fluido” ndao determina uma entidade feminina ou masculina. Sobre a
conducdo de frase, a autora ndo acredita que “[..] um final de frase de sétima
dominante resolvida para a ténica ira indicar que a heroina tem sido infeliz no amor
mas que no fim se tornou resignada”>8 (Hevner, 1935, p. 200). A autora mencionou
trés pontos que justificam a sua opinido: I) a musica apenas produz efeitos nos
estados de humor, II) elementos musicais, como ritmo e intervalos, ndo sdo ouvidos
como entidades individualizadas e ndo sustentam um conceito idealizado porque
todos esses elementos estdo interligados para formar a obra musical, e podem ser
modificados pela influéncia que tém entre si, [II) como a musica é uma arte temporal
cuja estrutura e eficacia dependem de uma sucessdo de estimulos, os elementos da
expressividade musical consistem nas repeticoes e sequéncias e sucessdes
harménicas.

Por outro lado, Berman (2017) referiu que o professor pode modificar o seu
método de ensino fazendo associagdes com literatura, cinema ou recorrer a imagens
visuais de forma a obter os resultados esperados do aluno. O autor considera o
método de criar histérias sobre as obras um método efetivo para despertar a
imagina¢do, mesmo para um aluno mais velho. No entanto, prefere que essa criacdo
de histérias seja iniciada pelo aluno, estando o professor limitado apenas a direciona-
lo para o caminho correto. Destacou a importancia de os alunos fazerem a relacao das
suas ideias com a musica e tentarem ndo divagar nas suas fantasias. Sobre um aluno
seu, que mencionou que a obra lhe lembrava um helicéptero ou um jogo de futebol, o
autor comentou que “(...) tentaria ndo estranhar mas perguntaria quais os aspetos na
partitura que o levaram a sentir dessa maneira">® (Berman, 2017, p. 222). De modo a
que o intérprete se relacione emocionalmente com a obra, por vezes existe a
necessidade de “(...) criar uma historia para justificarem por eles préprios o mundo
emocional da obra”®® (Berman, 2017, p. 186). O autor acrescenta que o Unico

58 Traducdo feita pela autora para portugués a partir da citagdo: “[..] an end phrase of dominant
seventh resolved to tonic will indicate that the heroine has been unhappy in her love but has become at
the end, resigned.”

59 Traducdo feita pela autora para portugués a partir da cita¢do: “I would try not to cringe but rather
would ask him what aspects of the score made him feel this way”.

60 Traducdo feita pela autora para portugués a partir da citacdo: “[...] creating a whole story to justify
for themselves the emotional world of the work”
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problema deste método consiste no facto de que nem todas pecas musicais servem
para uma historia.

Neuhaus (1993), apesar de ndo referir uma relagdo direta entre a criacdo de
histérias e as obras musicais, revela-se um apologista do uso de metaforas e imagens
para despertar a imaginacao do aluno e para melhor definir as varias formas de
produzir um bom som no piano. Tal como o autor refere, “Falamos dos dedos
fundirem nas teclas [...] como se o teclado fosse resiliente e nos pudéssemos afundar
nele a vontade”®! (p. 62). Estas defini¢des, quando acompanhadas de exemplificacdes
ao piano, vao ajudar o aluno a “[..] desenvolver o seu ouvido e o seu mecanismo
sensoOrio-motor, ao que chamamos de toque”®2 (Neuhaus, 1993, p. 62). Menciona que
a interpretacdo de um grande pianista por vezes faz-nos lembrar uma imagem,
descrevendo-a como um quadro com varios planos, em que as “[..] figuras em
primeiro plano quase saltam para fora da moldura enquanto no fundo as montanhas e
nuvens se perdem numa névoa azul.”63 (p. 63). O autor incentiva a procura de
inspiracdo através de pinturas dos grandes artistas da Histdria, de modo a que as suas
obras possam influenciar a maneira de tocar/interpretar uma obra musical (Neuhaus,
1993).

Sobre este tema da imagem visual, Juslin e Vastfjall (2008) referem que consiste
num processo em que o ouvinte cria uma imagem da musica que esta a ouvir e sente a
emocao através dessa imagem. Este tema é alvo de estudos na area da psicologia e
musicoterapia (Juslin & Vastfjall, 2008). No entanto, apesar de ja se contar com
algumas investigacoes, falta determinar quais as musicas que melhor resultam para
este processo e para quem a musica pode ser mais apropriada ou menos apropriada
para que o método seja eficaz (McKinney & Tims, 1995). Segundo Juslin e Vastfjall
(2008), “[...] tem sido sugerido que certas carateristicas musicais, como a repeticao,
previsibilidade dos elementos melddicos, harmonicos e ritmicos, e o tempo lento, sdao
especialmente eficazes na estimulacdo de imagens vividas”®4 (p. 567). Os autores
referem que as imagens tanto podem ser espontaneas como também manipuladas
pelo ouvinte, podendo estar conectadas com uma experiéncia ja vivida pelo ouvinte. A
experiéncia musical pode também “[...] evocar emo¢des quando o ouvinte reproduz

61 Traducdo feita pela autora para portugués a partir da citagdo: “We speak of the fingers fusing with
the keyboard [...] as if the keyboard were resilient and one could ‘sink’ into it at will”
62 Tradugao feita pela autora para portugués a partir da citagdo: “[..] develop his ear and his motor-
sensory mechanism, what we call the ‘touch’.”
63 Traducdo feita pela autora para portugués a partir da citagdo: “[...] figures in the foreground almost
leap out of the frame whereas in the background the mountains and clouds are lost in a blue haze”.
64 Tradugdo feita pela autora para portugués a partir da citagdo: “[...] it has been suggested that certain
musical characteristics, such as repetition, predictability in melodic, harmonic, and rhythmic elements,
and slow tempo, are especially effective in stimulating vivid imagery”
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imagens de coisas e eventos que nunca ocorreram antes, na auséncia de qualquer
memoria episddica de eventos passados”®> (Juslin & Vastfjall, 2008, p. 567).

65 Tradugdo feita pela autora para portugués a partir da citagdo: “[..] evoke emotions when a listener
conjures up images of things and events that have never occurred, in the absence of any episodic
memory from a previous event in time.”
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3. Metodologia

A escolha do tema da investigacdo surgiu a partir das aulas lecionadas e
observadas durante o percurso na pratica pedagogica, inserida na Unidade Curricular
de Pratica de Ensino Supervisionada, e durante o nosso percurso como docente de
piano.

Devido ao curto espac¢o de tempo dos periodos escolares e a demora que os alunos
demonstram na leitura das obras, torna-se dificil alcancar a fase da musicalidade,
onde o envolvimento emocional é importante para a interpretacdo. Esta situacdo
acontece principalmente nos primeiros anos de aprendizagem do piano. Por outro
lado, para poderem envolver-se emocionalmente, pode ser preciso alguma inspiragao.
Na arte, a inspiracao é algo pessoal, variando de pessoa para pessoa, onde varios
fatores contribuem para o seu surgimento. A natureza, os acontecimentos e
experiéncias de vida, ou até mesmo a interligagdo com outras artes, como a pintura e
literatura, sdo alguns dos fatores que contribuem para o desenvolvimento de estados
emocionais que irdo influenciar, neste preciso caso, a interpretagdao musical.

Todos usamos as nossas proprias experiéncias de vida e emocoes
para nos ajudar no nosso trabalho criativo [..] todo o artista deve
reter da infancia qualidades como espontaneidade, imaginacao, e a
habilidade de descobrir novas coisas [...]. Claramente, as criangas tém
um nudmero limitado de experiéncias da sua prépria vida para se
basearem. [...] Os artistas jovens podem enriquecer a sua insuficiente
experiéncia de vida lendo um bom livro e poesia, vendo um bom
teatro e cinema, e observando trabalhos de arte visual. Ao fazer isto,
os jovens intérpretes irao expandir o seu leque de respostas que irao
servir como um reservatério de emocdes para a sua producao
musical (Berman, 2017, p. 183)

Assim, ocorreu-nos a ideia da criacao de histérias como uma possivel estratégia
para despertar a imaginacdo nos jovens e contribuir, de certo modo, como uma
inspiracdo para a interpretacdo musical durante a sua aprendizagem do piano. A
partir desta estratégia, iremos investigar o modo como os elementos das histérias
criadas pelos alunos estdo relacionados com os elementos das obras para piano
estudadas por eles mesmos.

Neste capitulo pretende-se apresentar os diferentes componentes do processo de
investigacdo, dando a esclarecer o tipo de estudo, os participantes, o material, as
técnicas e métodos de recolha e andlise dos dados e o procedimento da investigacao.

3.1. Tipo de estudo

Como estratégia de pesquisa para a presente investigacao, utilizou-se o estudo de
caso, de modo a poder ir ao encontro do problema e responder adequadamente as
perguntas de investigacdo. Segundo Yin (2001), “[...] os estudos de caso representam
a estratégia preferida quando se colocam questdes do tipo ‘como’ e ‘por que’, quando
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o investigador tem pouco controle sobre os eventos e quando o foco se encontra em
fendmenos contemporaneos inseridos em algum contexto da vida real.” (p. 19). O
estudo de caso ¢ aplicado em investigacdes onde se procura estudar um caso singular,
onde a intencdo do investigador é “[...] conceptualizar, comparar, construir hipéteses
ou mesmo teorizar [...]” (Amado & Freire, 2014, p. 124).

Este tipo de estudo é usado maioritariamente para problemas que siao estudados
num curto espaco de tempo, situacdes que Brewerton e Millward (2001) designaram
de “aqui-e-agora”. Estes apontaram algumas vantagens e desvantagens acerca deste
tipo de estudo, destacando-se o facto de que o estudo pode gerar algumas
dificuldades de interpretacdo dos resultados®®, e os seus participantes podem sentir-
se pressionados se souberem que estdo a ser investigados. No entanto, proporciona
uma andlise mais aprofundada de uma situacdo particular e as informacgdes
recolhidas podem gerar novas questdes nunca antes pensadas (Brewerton &
Millward, 2001).

O presente trabalho insere-se numa metodologia de natureza qualitativa, muito
usada em estudos na area da educac¢do. Bogdan e Bibklen (1994) referiram que, neste
tipo de metodologia, os dados recolhidos sdo “[...] ricos em pormenores descritivos
relativamente a pessoas, locais e conversas, e de complexo tratamento estatistico” (p.
16). Centra-se em contextos singulares e usa procedimentos que geram e
interrelacionam conceitos que permitem interpretar uma realidade social (Afonso,
2014). No processo de recolha dos dados nado se recorre a questionarios previamente
estruturados, apesar de o investigador poder formular pequenas entrevistas que
orientem o seu estudo, pois é comum os participantes do estudo serem livres de se
expressar sobre um determinado assunto (Bogdan & Bibklen, 1994).

3.2. Participantes

Participaram no estudo dois alunos de piano (alunos A e B). Os alunos eram da
mesma idade (doze anos), sendo um do sexo masculino (A) e o outro do sexo
feminino (B). O Aluno A frequentava aulas particulares com a mestranda e a Aluna B
estava inscrita no segundo grau do Conservatorio Regional de Castelo Branco. Para o
Aluno A, o ano letivo de 2020/2021 era o seu primeiro ano de aprendizagem do
piano, enquanto para a Aluna B era o seu segundo ano.

3.3. Questoes éticas

Ap6s ter sido esclarecido o objetivo da investigacdo, foi entregue, a cada um dos
alunos, uma declaracdo de autorizacdo de participacio, de modo a ter o
consentimento dos seus encarregados de educacgao.

66 Brewerton e Millward (2001) referiram que uma das maneiras para ultrapassar esta dificuldade é
comparar os resultados com outros estudos que foram bem sucedidos.
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3.4. Material

Para a realizagdo da investigacao, utilizou-se como material de estudo um piano e
como material pedagogico quatro obras musicais: dois estudos, Estudo, em dé maior
de Ludvig Schitte (1848-1909) e Estudo, em d6 maior, de Félix le Couppey(1811-
1887); e duas pecas, Cristais de Gelo de Margery McHale (19--) e Historinha,
historinha... de Claudio Carneiro(1895-1963). A tabela 19 mostra o repertorio
estudado por cada aluno.

Tabela 19. Distribuicao das pecas pelos alunos

Alunos Pecas

A

Estudo em dé maior de Ludvig Schitte

Cristais de Gelo de Margery McHale

B e Estudo em d6 maior de Félix le
Couppey
e Historinha, historinha.. de Claudio
Carneiro.

3.5. Procedimentos, técnicas de recolha e analise dos dados

Como técnica de recolha de dados foi utilizada a criacao de histérias, pelos alunos,
a partir das obras que estavam a estudar. Os alunos escreveram as histérias num
papel que foram, posteriormente, passadas para o computador pela investigadora.
Para a andlise dos dados, foram selecionadas partes especificas das histérias, de
modo a averiguar a sua possivel relacdo com a obra musical. De seguida, efetuou-se
uma analise qualitativa da informacgdo recolhida através de conversas com os alunos
acerca da correspondéncia de elementos musicais com os elementos extra-musicais
selecionados.

No final de uma aula regular com cerca de 45 minutos de duragdo, pedimos aos
alunos, como trabalho de casa, para criarem uma histéria escrita com extensao livre a
propdsito das obras que estavam a ser trabalhadas. Foi mencionado aos alunos a
importancia de prestarem atencdo aos aspetos musicais das obras, de modo a que
certos elementos das histérias possam fazer sentido com o que estdo a tocar. Para os
ajudar neste aspeto, foram realizadas algumas perguntas simples como por exemplo:
“esta passagem soa diferente da anterior?”, “o que sentes em relacio a esta
passagem? O carater é o mesmo?” e “tendo em conta a articulacdo, o que podera agora
acontecer aqui?”. No entanto, a imaginacdo podia ficar totalmente encarregue do
enredo da histéria. As historias deveriam ser-nos entregues por via eletrénica, ou em
papel, até a aula seguinte.
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Antes da aula que se seguiu a entrega das historias, lemos as historias,
selecionando, em cada uma, elementos extra-musicais que ocupassem um papel
importante na histéria. Na sala de aula, com o auxilio do piano, pedimos aos alunos
para explicarem, no que respeita a cada elemento extra-musical previamente
selecionado, qual a sua relacdo com os elementos concretos da escrita musical. Ao
longo da conversa, fomos tocando no piano e registando as respostas dos alunos
diretamente nas histdérias criadas por eles.
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4. Apresentacao e discussao dos resultados

Neste capitulo pretendemos apresentar e analisar os resultados obtidos através da
experiéncia desta investigacdo. Os resultados irdo ser apresentados por aluno e obra.
Os retangulos incluidos nas imagens correspondem as sec¢des que foram
selecionadas por nos e as sec¢des apontadas pelos alunos na aula.

Aluno A

Em relagdo ao aluno A, o estudo apresentado foi um estudo em dé maior de Ludvig
Schitte (1848-1909) presente no livro Manual de Piano (peg¢a n? 66). O aluno
apresentou algumas dificuldades em imaginar uma histéria a partir deste estudo,
visto que a obra ndo apresenta um grande desenvolvimento ou grandes contrastes de
certos aspetos musicais como dindmicas e articulacdes. Na sala de aula, depois de ter
sido real¢ado o carater da obra, o aluno acabou por escrever uma pequena histéria,
relacionando o carater alegre da historia ao carater da obra. Serd, assim, apresentada
a histoéria, juntamente com a partitura, para se poder mostrar esta mesma associac¢ao.

Tabela 20. Historia criada pelo aluno A a proposito do estudo em dé maior de L. Schitte

Histdria do estudo do aluno A: Era uma vez um lenhador, a passear pela floresta,

para cortar arvores e fazer uma fogueira, ele cortou e cortou, depois voltou para
casa.
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Figura 11. Estudo em dé maior de L. Schitte
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O estudo encontra-se na tonalidade de dé maior. O modo maior tem sido
associado a emocoes positivas (Gabrielsson & Lindstrém, 2010; Hevner, 1935;
Kastner & Crowder, 1990; Peretz et al.,, 1998). As emog¢des positivas poderao estar
presentes na histéria, quando se refere que o lenhador foi “(...) passear pela floresta
(.)”. Ao perguntar ao aluno se o ato de passear é um aspeto positivo, ele respondeu
que sim, referindo que o lenhador se encontrava bem-disposto. O aluno acabou por
relacionar esta boa disposicao com a forma como se sentia ao tocar o estudo.

Para além deste aspeto, ndo foi apontado mais nenhuma ligacdo evidente entre
elementos musicais e extra-musicais. O aluno referiu que, enquanto tocava, nao
pensava detalhadamente em cada elemento da obra musical®’, mas tinha uma emogao
(positiva) que se mantinha ao longo da peca. Assim surgiu esta histéria de carater
alegre. No entanto, mesmo que o aluno nao tenha conseguido relacionar diretamente
os elementos musicais com os elementos extra-musicais, nao pudemos deixar de
apontar algumas possiveis relacdes entre a histéria e a obra (para além do carater
anteriormente indicado) que achdmos serem bastante interessantes. Durante o ato de
“cortar”, a “arvore” vai caindo, fazendo um movimento descendente. O mesmo
acontece com o movimento descendente das colcheias no primeiro sistema, tal como
podemos observar na figura 12:
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Figura 12. Seccao apontada para o movimento descendente das colcheias

Quando, na histoéria, o aluno mencionou “(...) ele cortou e cortou (...)"”, remete para
um ato repetitivo. O mesmo se pode notar na repeticdo sucessiva do movimento
descendente das colcheias, em diferentes graus da escala, ao longo do primeiro
sistema. Por fim, na histéria é referido que o lenhador “(...) voltou para casa”, dando
uma conclusdo a sua historia, tendo o lenhador regressado ao seu ponto de partida
(casa). Este aspeto pode ser associado a cadéncia conclusiva presente nos ultimos
trés compassos do estudo, terminando no grau que foi ponto de partida do estudo
(grau I), tal como mostra a figura 13:

67 . . s . ; . .
Tal como Berman (2017) referiu, é compreensivel que nem todas as obras sejam acessiveis para criar uma
histéria.
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Figura 13. Seccao apontada para a cadéncia conclusiva

Segundo Wisnik (2007), “tensdo e repouso nao se encontram somente na frase
melédica (horizontal) mas na estrutura harmoénica (vertical)” (p. 114). A sequéncia de
graus que vao resolvendo as tensdes provocadas pelos graus dominantes, num
movimento de repouso até a ténica (I), da-se o nome de cadéncia (Wisnik, 2007). E
muito comum os musicos fazerem a referéncia de um descanso ou de uma chegada
relativamente a uma cadéncia conclusiva, sendo que o grau I (tdnica), funciona como
uma “(...) via de entrada e saida das melodias (...)” (Wisnik, 2007, p. 79).

A peca estudada pelo aluno A foi Cristais de Gelo de Margery McHale, também do
livro Manual de Piano (n2 68). O aluno apresentou mais ideias em comparag¢do com as
que apresentou para o estudo anteriormente referido. Tal podera resultar do facto de,
em comparacdo com o estudo, esta peca ter bastante variedade nos diferentes
parametros musicais. No entanto, necessitou da nossa ajuda para prestar atencdo a
detalhes como articulagdo, modos musicais e variacdo de dinamicas. Caso tivesse
alguma dificuldade técnica, ajudavamos o aluno tocando também no piano, para este
perceber melhor como devem soar certas passagens. Depois deste tipo de trabalho
com o aluno, este criou a histéria apresentada na tabela 21:

Tabela 21. Historia criada pelo aluno A a propdsito da peca Cristais de Gelo de M. McHale

Histéria da pec¢a do aluno A: Um urso estava a passear num lugar cheio de cristais
de gelo e teve uma ideia. Ele decidiu fazer um piquenique no gelo. Ele levou macas,
sandes, sumo, uma toalha, pizza, tarte, agua, bolachas e leite. Mas chegou a noite e ele
quis acampar. Mais tarde apareceu uma raposa e o urso ficou desconfiado, mas
depois de conversarem percebeu que ela era bondosa e deixou-a ficar na tenda. No
dia seguinte foram juntos pelos cristais de gelo para a casa do urso.
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68. Cristais de gelo
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Figura 14. Peca Cristais de Gelo de M. McHale

Apresentamos na tabela 22 a correspondéncia das passagens da histéria com as
passagens da obra. Esta correspondéncia foi determinada pelo aluno, durante a
conversa da aula que se seguiu a entrega da histéria.

Tabela 22. Correspondéncia das passagens da historia com as passagens da obra

Passagens da historia

Passagens da obra musical

“Um urso estava a passear num
lugar cheio de cristais de gelo e
teve uma ideia. Ele decidiu fazer
um piquenique no gelo. Ele
levou macas, sandes, sumo, uma
toalha,
bolachas e leite.”
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“Mas chegou a noite e ele quis | ¢ Compassos 7 e 8
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De acordo com a conversa que tivemos com o aluno, e apds analisarmos os
resultados, pudemos observar algumas relacoes diretas entre os elementos extra-
musicais e os elementos musicais. A primeira relagdo a apontar é o facto de o titulo
Cristais de gelo ter influéncia no cendrio da histéria. O aluno também mencionou que
a articulacdo staccato lhe fazia lembrar os préprios cristais de gelo, que vao caindo,
tal como o movimento descendente das notas. Assim como foi apontado em Hevner
(1936), os ritmos mais fluidos com harmonias simples sdao muitas vezes associados a
algo feliz e gracioso, um carater que, segundo as sensagdes do aluno, é sugerido pelos
“cristais de gelo”. Foi notado que o carater da obra influencia o carater da histéria, na
medida em que o urso®, ao ir passear e fazer um piquenique, se encontra feliz e
descontraido. Ao analisar a obra podemos relacionar este carater com o modo maior
da peca e as dinamicas forte e mezzoforte (Gabrielsson & Lindstrom, 2010; Hevner,
1935; Hevner, 1936; Kastner & Crowder, 1990; Peretz et al.,, 1998). O momento em
que, na histéria, é mencionada a chegada da noite coincide com uma cadéncia
conclusiva. Novamente, apresenta-se aqui a sensacdo de repouso mencionada
anteriormente (Smit et al., 2020; Wisnik, 2007). De seguida, a histéria inclui mencao
ao aparecimento de uma raposa, que deixa o urso desconfiado. Esta passagem da
histéria deve-se ao facto de o aluno notar uma mudanc¢a na obra, quando comparado
com o primeiro sistema. Foi assim apontado que a harmonia desta vez é diferente,
passando para um modo menor, algo que o aluno concordou ter um som mais
“escuro” (Gabrielsson & Lindstrom, 2010; Hevner, 1935; Hevner, 1936; Kastner &
Crowder, 1990; Peretz et al, 1998). Esta mudanca de harmonia é de facto um
acontecimento inesperado na obra, algo que pode estar relacionado com o
aparecimento de uma personagem inesperada (elemento novo ou inesperado é
mencionado em Sloboda, 1991). Acrescenta-se também o facto de algumas notas se
encontrarem num registo mais grave, que, segundo Hevner (1937), é um registo
associado a um carater majestoso e sério. As dinamicas crescendo e diminuendo
também tém influéncia na mudancga de carater da historia, pois reforcam a ideia de
que algo misterioso acontece (Gabrielsson & Lindstrom, 2010). O aluno referiu na
histéria que o urso fica desconfiado nos compassos 11 e 12 da obra devido a
articulacdo (principalmente a ligeira acentuacdo que acontece no segundo acorde da
mao direita, devido ao “salto” do staccato para o tenuto) e a nova harmonia. Sobre
este assunto, e tal como foi apontado no enquadramento teorico, Hevner (1936)
referiu que os ritmos mais marcados com harmonias dissonantes sdo associados a um
carater vigoroso. Na seguinte passagem da historia, quando o urso se apercebe da
bondade da raposa, é devido ao facto de, na obra, voltarmos novamente para o modo
maior, no compasso 16, contribuindo para o alivio do ambiente que a raposa
proporcionou (quando se encontrava em modo menor). O dltimo sistema é uma
recapitulacdo do tema apresentado no primeiro sistema, algo que foi apontado como
se tudo voltasse ao ambiente tranquilo e alegre do inicio da historia. Novamente
encontramo-nos numa dindmica forte, e o staccato, juntamente com o movimento

68 . .
Importante realgar que o urso pode ser um animal que vive no gelo, como por exemplo os ursos polares
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descendente das seminimas, representa o cendrio de cristais de gelo que foi
apresentado no inicio da histéria. O regresso do urso a casa (a quem a raposa se
juntou) corresponde ao carater conclusivo da cadéncia final da obra e ao ritardando
que se encontra no penultimo compasso.

Aluna B

O estudo trabalhado pela aluna B foi o Estudo em d6 maior de Félix le Couppey,
presente no Manual de Piano (n? 147). A aluna demorou algum tempo para
compreender o objetivo deste trabalho. Houve a necessidade de a ajudar a ter atencao
aos varios aspetos musicais da obra, enquanto tocavamos no piano. Apoés este tipo de
trabalho, a aluna sentiu-se mais confiante para escrever a sua histéria, tal como
mostra a tabela 23:

Tabela 23. Historia criada pela aluna B a propdsito do estudo em d6 maior de F. le Couppey

Histdria do estudo da aluna B: Encontrava-me no cimo de uma montanha quando
uma menina chamada Lara decidiu também subir esta mesma montanha até ao topo.
Deparei-me com ela a dancar como se fosse uma bailarina e fiquei sobressaltada,
pois ndo me tinha apercebido da sua presenca. Por estar assustada, comecei a correr,
encontrando alguns obstaculos pelo meu caminho, como ramos e pedras. Entretanto
parei, acalmei-me e apercebi-me que afinal a Lara poderia ser uma pessoa amiga sem
mas intengdes. Com um microfone, chamei-a para vir ao meu encontro e a Lara
comecgou a descer a montanha, acabando por se juntar a mim.

Figura 15. Estudo em d6 maior de F. le Couppey
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Apresentamos na tabela 24 a correspondéncia das passagens da histdria com as
passagens da obra. Esta correspondéncia foi determinada pela aluna, durante a
conversa da aula que se seguiu a entrega da historia.

Tabela 24. Correspondéncia das passagens da historia com as passagens da obra

Passagens da historia Passagens da obra musical

“(...) uma menina chamada Lara | ¢ Compassos 1-5
decidiu também subir esta
mesma montanha (...)"

47. Estudo Le Couppey

Moderato

“(...) até ao topo.” e Compasso 6

“Deparei-me com ela a dancar | ¢ Compassos 7-8
como se fosse uma bailarina

()"
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“(..) encontrando  alguns | ¢ Compasso 21
obstaculos pelo meu caminho,
como ramos e pedras.”

“Entretanto parei, acalmei-me e
apercebi-me que afinal a Lara
poderia ser uma pessoa amiga
sem mas intengoes.”
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Apébs a conversa que tivemos com a aluna, estabeleceu-se a relacdo entre os
elementos extra-musicais e os elementos musicais. Sobre a primeira frase, a aluna
associou o “subir a montanha” ao movimento ascendente das colcheias e ao
movimento da mao esquerda, que passa por cima da mao direita, como se estivesse a
subir o teclado. A aluna considerou a nota 14 (do compasso seis) como a chegada ao
topo da montanha por ser a nota mais aguda desta seccao. O movimento ascendente e
descendente das colcheias dos ultimos dois compassos da primeira parte fez-lhe
lembrar os movimentos de uma bailarina. Hevner (1936) mencionou que as melodias
ascendentes e as melodias descendentes podem expressar dignidade e serenidade,
respetivamente. Esta ideia de uma personagem delicada e graciosa foi também
influenciada pelo decrescendo nos compassos sete e oito, que parece dar uma emog¢ao
de alivio e suavidade (Gabrielsson & Lindstrom, 2010). O sobressalto da personagem
principal, devido a presenca da menina, podera estar relacionado com a mudanga de
dindmica para mezzoforte (Gabrielsson & Lindstrom, 2010). Este é seguido de um
crescendo, com movimento descendente das colcheias e com cromatismo nas
primeiras notas de cada compasso, o que faz com que a personagem na historia
comece a correr assustada. Esta emocao de medo, para além de poder estar
relacionada com o crescente desenvolvimento desta passagem, também pode estar
relacionada com a dinamica forte presente no compasso 17. A presenca do forte nesta

passagem, no entanto, contradiz o que foi apresentado em Gabrielsson e Lindstréom
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(2010), que referiram que o medo estd relacionado com menor intensidade na
musica. Por outro lado, ao analisarmos esta parte da obra na sua complexidade,
observamos que fica gradualmente mais complexa. Este aspeto vai de encontro aos
estudos de Gabrielsson e Lindstrom (2010), na medida em que o aumento da
complexidade da musica pode aumentar a sensa¢do de tensdo. A aluna associou as
alteracdes do compasso 21 (bemdis e sustenidos) a obstaculos presentes no caminho
da personagem, dando o exemplo de ramos e pedras. O ato de parar e acalmar pode
estar relacionado com os compassos 22 a 24, com um diminuendo e um decrescendo.
Esta passagem é seguida de alguns compassos em piano onde é invertido o sentido
das colcheias para um movimento ascendente. Esta parte corresponde ao momento
em que a personagem se apercebe de que Lara poderia ser uma boa amiga. Esta
percecao pode ser interpretada como uma sensacao de paz, que é mencionada em
Gabrielsson e Lindstrom (2010) para a dinamica piano. Segundo a aluna, o objeto do
microfone nao tem qualquer relacdo com os elementos da obra. 0 momento em que a
personagem chama Lara para o seu encontro corresponde aos compassos 30 e 31. No
entanto, a aluna referiu que o compasso 30 tem mais relevancia para esta passagem,
pois esta relacionado com a nota mais aguda (nota 1a). Curiosamente, apesar de nao
ter sido referido pela aluna, reparamos que a primeira silaba do nome “Lara” inclui
precisamente esta mesma nota musical. Seguidamente, Lara comegou a descer a
montanha, o que, tal como podemos visualizar na partitura, podera corresponder ao
movimento descendente das colcheias. Por fim, Lara juntou-se a personagem. Este
momento é representado pelo ritardando criado pela mudanga das figuras ritmicas,
pelo diminuendo, e pela cadéncia conclusiva, acabando em modo maior. Todos estes
aspetos ddo uma sensac¢ao de um final feliz, tal como acontece na histéria (Fernandez-
Sotos et al., 2016; Gabrielsson & Lindstrom, 2010; Hevner, 1935; Hevner, 1936;
Hevner 1937; Kastner & Crowder, 1990; Smit et al., 2020; Wisnik, 2007).

A peca estudada pela aluna B foi Historinha, historinha... de Claudio Carneiro, do
livro Manual de Piano (n2137). Para esta peca a aluna conseguiu desenvolver uma
histéria de forma independente, sem precisar da nossa ajuda, estando esta
apresentada tabela 25:
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Tabela 25. Historia criada pela aluna B a propdsito da peca Historinha, historinha... de C.
Carneiro

Historia da peca da aluna B: Encontrava-me num jardim, cheio de flores, ramos e
coisas muito bonitas. De repente uma coisa estranha aparece a minha frente e eu
tenho que saltar 2 a 2. Ao fim de saltar, apercebi-me que esse mesmo obstaculo nao
era negativo, mas sim positivo, e comecei a saltar novamente 2 a 2. Depois de tanto
me cansar, come¢o a sentir-me mais aberta, mais livre, sentia-me uma bailarina
naquele momento e deixei adormecer-me no jardim.
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Figura 16. Peca Historinha, historinha... de C. Carneiro

Tal como podemos observar pela histéria, a aluna decidiu incluir-se novamente
como personagem. ApoOs lermos a historia, questionamos a aluna sobre se iria
conseguir relacionar os elementos desta com os elementos da obra. A aluna
respondeu que a historia descreve o modo como se sentia ao tocar a pe¢a no piano. A
correspondéncia das passagens da histéria com as passagens da obra, conforme
indicada pela aluna, apresenta-se na tabela 26.
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Tabela 26. Correspondéncia das passagens da historia com as passagens da obra

Passagens da histdria

Passagens da obra musical
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Relativamente a primeira frase da historia, a aluna associou-a aos primeiros trés
compassos da obra. Para esta passagem, a aluna ndo relacionou elementos especificos
da histéria com elementos musicais da obra. Apenas referiu que, ao tocar, tinha a
sensacao de algo positivo e bonito, dai o jardim estar “cheio de flores e coisas muito
bonitas”. Trata-se de uma passagem em modo maior, modo jénio, que estd muitas
vezes relacionado com algo positivo. Encontra-se na dinamica mezzoforte, com um
movimento ascendente das notas para um registo mais agudo, que, tal como
mencionado em Hevner (1937), é associado a carateres mais alegres e graciosos
(Gabrielsson & Lindstrém, 2010; Hevner, 1935; Hevner, 1936; Hevner 1937; Kastner
& Crowder, 1990; Straehley & Loebach, 2014). A frase seguinte “De repente uma coisa
estranha aparece a minha frente e eu tenho que saltar 2 a 2” foi associada aos
compassos trés, quatro e cinco, correspondentes a um modo menor (modo eoélio).
Ficamos um pouco confusos sobre a parte de “saltar 2 a 2”, pelo que perguntamos a
aluna para especificar a sua ideia. A aluna referiu que a personagem estava a saltar
numas pedras. De modo a nao interferir com os resultados, decidimos nao aprofundar
demasiado este assunto. A “coisa estranha” referida na histéria foi associada ao facto
de, na obra, passarmos para uma parte diferente da anterior, para um ambiente mais
misterioso. Nesta nova passagem, encontra-se uma mudanca de dinamica para piano,
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e acordes com sétima, que se agrupam de dois em dois: 14-d4 e 14-fa. Esta formacdo de
pares de acordes levou a ideia de a personagem “saltar 2 a 2”. De seguida, na historia,
€ mencionado que o obstaculo (presenca estranha referida anteriormente), era algo
positivo. A personagem comeca a saltar novamente de 2 em 2 (de volta a passagem
com os pares de acordes). A aluna ndo relacionou a positividade com algum aspeto da
obra, apenas referiu que era a maneira como se sentia nesta passagem. Analisando os
compassos, reparamos que a melodia cresce para um registo mais agudo que os
compassos anteriores. E, ao contrario do segundo compasso (cuja melodia se
desenvolvia por alternancia de intervalo crescente e intervalo decrescente), o
compasso seis mostra um desenvolvimento crescente da melodia até ao d6 agudo.
Talvez esta diferenga tenha alguma relacdo com o sentimento de positividade ou de
esperanca (Hevner, 1936; Hevner, 1937). A frase “Depois de tanto me cansar, comeco
a sentir-me mais aberta, mais livre, sentia-me uma bailarina naquele momento”
corresponde aos compassos nove, dez e doze. Esta passagem mostra uma
sequenciacdo com dois grupos de colcheias (compassos 9 e 10), em mezzoforte, que
se movimentam de igual forma, apenas com a diferenca de que o segundo grupo de
colcheias se encontra uma quarta descendente em relagdo ao primeiro grupo. Cada
conjunto de colcheias finaliza com um acorde a resolver para a ténica. Para a aluna, o
movimento ascendente e descendente das colcheias, juntamente com a finalizacdo do
acorde, fez lembrar novamente os movimentos de uma bailarina, e a dinamica
mezzoforte contribuiu para a sensacao de liberdade.

Antes de discutirmos os préximos resultados, informamos que apenas
trabalhamos a primeira parte da pega, nao executando a repeticdo, nem passando
para a segunda vez da peca. Os dltimos dois compassos correspondem ao momento
em que a personagem se deixa adormecer no jardim. Aqui podemos identificar um
ritardando, um diminuendo, e uma cadéncia suspensiva. A ideia de acalmar,
relacionada com o abrandar do tempo (ritardando) e com o diminuendo, vai de
encontro aos estudos de Fernandez-Sotos et al. (2016), que verificaram menor tensao
para a variagdo ritmica mais lenta, e aos estudos de Gabrielsson e Lindstrom (2010),
que mostraram que a musica com menor intensidade pode estar associada a uma
sensacao de paz. Hevner (1937) também mencionou que os andamentos mais lentos
podem estar relacionados com um cardter mais sereno e sonhador. A cadéncia
suspensiva, tal como aconteceu com as cadéncias conclusivas das historias anteriores,
foi relacionada com o adormecer da personagem. Este aspeto, no entanto, difere dos
estudos de Smit et al. (2020), que referiram que as cadéncias suspensivas tinham
niveis de ativagcdo mais elevados do que as cadéncias conclusivas.
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5. Observacdes conclusivas

A criatividade e a imaginacdo revelam-se essenciais para um bom
desenvolvimento musical. A procura e aplicacdo de estratégias que servem como
solucao para problemas técnicos e musicais requerem ndo s6 algum conhecimento
como também uma mente criativa. Ao longo do nosso percurso profissional temo-nos
deparado com alguma falta de envolvimento emocional dos alunos. Assim, surgiu a
ideia da criagdo de historias como uma possivel estratégia para incentivar os alunos a
prestarem ateng¢do a certos elementos musicais essenciais para a interpretacdo de
uma obra. No entanto, o nosso estudo foi apenas focado na observacdo da relacao
entre elementos extra-musicais das histérias criadas pelos alunos com os elementos
musicais das obras estudadas por eles mesmos.

Apoés a realizagdo deste estudo, e tendo por base as questdes de investigacdo e a
andlise e discussdo dos resultados, retiramos algumas conclusdes que consideramos
pertinente apresentar. Pudemos observar que os alunos apresentaram algumas
dificuldades em criar uma histéria por base nas obras, tendo sido necessaria a
intervencdo do investigador para orientar a construcao de algumas histérias (sem
manipular os resultados). No entanto, ndo deixdmos de notar que, apesar de alguma
ajuda, os alunos foram capazes de sentir algo na musica que lhes fizesse imaginar as
histérias por eles apresentadas. Afinal, a imaginacdo do musico pode estar
relacionada com as emocg¢des (quer sejam sentidas, quer sejam percecionadas). Tal
como pudemos ver em Neuhaus (1993), o uso de metaforas e imagens sao usadas
para despertar a imaginacdo e consequentemente influenciar emotivamente a
maneira de tocar uma obra. Também Berman (2017) referiu que o intérprete arranja
formas criativas de transmitir as emog¢des pretendidas de uma obra musical.

A criacdo de histérias revelou-se um método criativo e divertido, que permitiu
desenvolver a capacidade imaginativa e criativa dos alunos. Esta capacidade é
essencial, como referimos no ponto anterior, para projetar as emog¢des de uma certa
obra musical. Ao mesmo tempo, a criacdo de historias serve como uma inspiragao
para os alunos na interpretacio de uma obra. Muitos professores recorrem
essencialmente a curtas referéncias como “imagina um coelhinho a saltar quando
executas o staccato” de modo a ajudar o aluno a perceber as suas intencdes. No
entanto, é importante apontar o facto de que, apds algumas semanas de termos
aplicado esta estratégia, perguntdmos aos alunos se se lembravam das histérias
quando tocavam as pecas, e obtivemos uma resposta negativa por parte dos dois
participantes. Contudo, para além do numero de participantes, achamos que este
facto possa ser mudado consoante a idade, a disposicdo, a personalidade, e o
conhecimento de cada aluno.
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A partir das histérias criadas pelos alunos sobre as obras por eles estudadas,
pudemos identificar algumas correspondéncias entre elementos musicais e
elementos extra-musicais. Os elementos musicais que tiveram mais relevancia para a
criacdo das historias foram os modos musicais, as dindmicas e as cadéncias.

- Modo maior: foi muitas vezes associado a emog¢des positivas, destacando-se um
lenhador bem-disposto (primeira histéria), um urso feliz e descontraido (segunda
historia), uma raposa bondosa (segunda histdéria), ambiente tranquilo e alegre
(segunda histéria), um jardim cheio de flores e coisas bonitas (quarta histéria), e
finais felizes (todas as historias).

- Modo menor: foi associado a um som mais escuro (aluno A) e a emog¢des mais
negativas, como um urso desconfiado (segunda histéria), e o aparecimento de algo
inesperado (segunda e quarta histdrias) e coisas estranhas (quarta histéria).

- Forte/mezzoforte: foi relacionado com o carater feliz e descontraido do urso
(segunda histoéria), com um ambiente tranquilo, alegre e gracioso (segunda e quarta
historias), com o sobressalto da personagem (terceira historia), medo (terceira
histoéria), e com uma sensacao de liberdade (quarta histéria).

- Piano: correspondeu a um momento de paz entre as personagens (terceira
histéria) e a uma mudan¢a para um ambiente diferente, mais misterioso (quarta
historia).

- Crescendo e diminuendo: juntos tiveram influéncia em transmitir um carater
misterioso na segunda historia.

- Crescendo: transmitiu medo (terceira historia).

- Diminuendo/decrescendo: transmitiu alivio, suavidade, calma e felicidade
(terceira e quarta historias).

- Cadéncias conclusivas: foram associadas ao momento de regresso a casa
(primeira e segunda histdrias) e ao encontro feliz das personagens (terceira histdria).

- Cadéncia suspensiva: foi associada ao adormecer da personagem (quarta
historia).

Para além destes trés elementos musicais (modos, dindmicas e cadéncias),
destacaram-se outros que mostraram também ter influéncia nas historias.

- Staccato: foi associado a cristais de gelo (segunda histéria) e o salto do staccato
para o tenuto presente na obra da segunda histéria foi correspondido ao urso
desconfiado.

- Movimento descendente das notas: foi associado a queda da arvore (primeira
historia), a queda dos cristais de gelo (segunda historia), ao ato de correr da
personagem da terceira histéria e de descer a montanha (terceira historia).

- Movimento ascendente das notas: foi associado ao subir uma montanha (terceira
historia), a sensacdo de paz da personagem (terceira historia), ao ambiente florido e
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bonito da quarta histéria, e a algo estranho que passou a ter uma sensagao positiva
(quarta historia).

- Movimento ascendente e descendente das notas presentes nas obras da terceira
e quarta histdria foram associados aos movimentos de uma bailarina.

- Ritardando: foi associado ao regresso do urso a casa (segunda histdria), a um
final feliz (segunda, terceira e quarta histérias) e a uma sensagdo de acalmar (quarta
historia).

- Registo grave: foi associado a um carater mais escuro, mudando o ambiente da
histéria (segunda histéria).

- Registo agudo: foi associado a chegada ao topo da montanha (terceira historia),
ao ato de chamar a personagem (terceira histéria) e a um carater belo, gracioso e
positivo (quarta histéria).

- Cromatismo: foi mencionado no momento em que a personagem comega a correr
assustada (terceira histéria).

- Alteragdes (sustenidos e bemais): foram associadas a obstaculos no caminho da
personagem da terceira historia.

- Pares de acordes presentes na obra da quarta historia foram associados ao saltar
da personagem.

5.1. Limitacbes

Ao longo do estudo deparamo-nos com algumas limitacdes que achamos relevante
serem mencionadas. Os dois alunos atrasaram-se na entrega das historias, tendo
estas sido entregues algumas semanas depois de terem sido solicitadas. Para além
deste atraso, um dos alunos (aluna B) ndo ficou totalmente esclarecido, e apresentou
algumas duvidas sobre o modo como podia construir a histdria. Foram precisas duas
tentativas (equivalentes a mais duas semanas) até a aluna conseguir apresentar um
resultado mais conciso.

Nos ultimos dois anos, devido a pandemia, os alunos nao tiveram possibilidade de
fazer audicbes e provas, ou outros eventos necessarios para atingirem o nivel
estabelecido pelos programas. Notou-se algum atraso no estudo dos alunos e no
desenvolvimento da técnica. Este fator afetou a fluidez do presente estudo, visto que
coincidiu com uma altura em que os alunos ainda ndo se sentiam a vontade com o
instrumento.

O nivel de criatividade e imaginac¢do é diferente de aluno para aluno. Este fator
podera ser uma das grandes limitagdes para este tipo de estudo, pois o perfil do aluno
pode revelar-se ndo ser o adequado. Isto pode ser por falta de apoio e motivagao
parental, por falta de interesse exploratério por parte do aluno, pelo meio em que o
aluno se insere, e/ou pelo modo como convive entre os familiares e pares.

101



Rita Alexandra Gaspar Pires

Devido ao horario que tinhamos disponivel, apenas foi possivel realizar o estudo
com dois participantes, o que levou a um nimero de resultados bastante limitado.
Sugerimos que, em futuros estudos do mesmo tipo, sejam recolhidos resultados de
um maior grupo de participantes, podendo abranger alunos de outros ciclos e até
mesmo de secundario e superior. Para além da observacao da relacdo entre os
elementos musicais e elementos extra-musicais, pode ser também possivel avaliar os
diferentes niveis de criatividade de cada faixa etaria e o modo como esta estratégia
ajuda no desenvolvimento da interpretacao musical de cada um dos participantes.
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Anexos
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A criacao de histoérias na aprendizagem do piano: Possivel relagdo entre elementos musicais e elementos extra-musicais

Anexo A - Declaracdo da autorizacdo de participacao do primeiro
educando no projeto

0%

Escola Superior de Artes Aplicadas

Declaracio da autorizacio da participacio do educando no projeto

Eu , encarregado(a)

de educaciio do(a) aluno(a) do °

)

ano de escolaridade e ° ano de piano, declaro que autorizo a participagcdo do meu
educando no projeto integrado no relatdrio de estigio de Rita Alexandra Gaspar Pires,
aluna de mestrado em Ensino de Musica na Escola Superior de Artes Aplicadas do

Instituto Politécnico de Castelo Branco.

Assinatura
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Anexo B - Declaracao da autorizacdo de participacdo do segundo
educando no projeto

W

O ®

Escola Superior de Artes Aplicadas

Declaracao da autorizacao de participacao do educando no projeto

Eu , encarregado(a)

de educacdo do(a) aluno(a) do °

]

grau de piano do Conservatério Regional de Castelo Branco, autorizo a participacio do
meu educando no projeto integrado no relatério de estigio de Rita Alexandra Gaspar
Pires, aluna de mestrado em Ensino de Musica na Escola Superior de Artes Aplicadas

do Instituto Politécnico de Castelo Branco.

Assinatura
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Anexo C - Inquérito realizado aos alunos do Coro C

Questionario aos alunos de Coro C

Nome: Idade:
Escola: Ano de escolaridade:
Género: [ Feminino [ Masculino Grau de Conservatirio:

1. Em que ano entraste para o Conservatorio?

2015 12016 2017
12018 [12019 2020

2. Qual é o regime que frequentas no Conservatorio?
[ Articulado

L1 Supletivo

[ Outro:

3. Qual é o instrumento que tocas?

4. Este instrumento foi a tua primeira opcio?

[ Sim [0 Nae

5. Antes de entrares para o Conservatorio, ja tinhas tido contacto com a musica?

[ Sim: [ Nao
[ Conservatorio: Iniciacio

[1 Escola: 1° Ciclo
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Anexo D - Partituras das obras para piano apresentadas no
relatério de estagio e no projeto de investigacao

Estudo em d6 maior de C. Czerny

129. Estudo C. Czerny

Allegro
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A criacdo de histérias na aprendizagem do piano: Possivel relacdo entre elementos musicais e elementos extra-musicais

Peca Applicatio de ]. S. Bach

J.5.Bach - Short preludes for keyboard

. //.)/)/F}_ wltio

Glaoider- Biichlem vor Tithelm Frcedemenn SBack, Nr 7

All fingerings are original. BWV 554
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Estudo em d6 maior de Le Couppey

Le Couppey
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Peca Danse Magyar de F. Farkas
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Peca Historinha, historinha... de C. Carneiro

137. Historinha, historinha... C. Carnwiro
Andantino 492 _—————————__ A
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A criagdo de histérias na aprendizagem do piano: Possivel relacdo entre elementos musicais e elementos extra-musicais

Estudo em do6 maior de L. Schitte

L. Schitte
66. Estudo
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Peca Cristais de gelo Margery McHale

68. Cristais de gelo Margery McHale
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A criacao de histoérias na aprendizagem do piano: Possivel relagdo entre elementos musicais e elementos extra-musicais

Anexo E - Partituras das obras para coro apresentadas no relatério
de estagio

Peca Banaha, cangao tradicional congolesa

Banaha

Cangdo tradicional congolesa no idioma Kiluba

Si - si.si - si, do-la-da, ya-ku si-ne la-du__ ba-na - ha. Si - si,sio- si,
O«
vora A% = : = | = ——— : |
HB—T% I I b Iz o |
Si, si

do-la-da, ya-ku si-ne la-du__ ba-na - ha. Ba - &~ ha, ba-na - ha, ya-ku

V2

=
r
il

yaku si-ne la-du__ ba-na - ha.

si=ne la=du__ ba-na - ha. Ba-1a- ha. ba-na - ha, yaku si-ne la=du__ ba-na - ha.
17
— . i 0
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Ha, ba-na - ha, ya~ku si-ne la-du__ ba-na - ha. Ha, ba-na - ha, ya-ku

Ha, ba-na - ha, ya-ku si-ne la-du__ ba-na - ha. Ha, ba-na - ha, ya-ku

si-ne la-du__ bana - ha. Si - si,si - si, do-la-da, ya-ku  si-ne la-du__ ba-na - ha.

si-ne la-du__ ba-na - ha. Si, si, do, ya si-ne la-du__ ba-na
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Peca Edelweiss, de Richard Rodgers e Hammerstein 11

Edelweiss

Richard Rodgers e Hammerstein IT
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Peca Funga Aldfia, cangao tradicional africana

Funga Alafia

Tradicional Africana
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Anexo F - Histéria criada pelo aluno A
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