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Titulo: A importancia da definicao de objetivos na aprendizagem do violino
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Resumo

O presente relatorio de estagio reflete os resultados de uma investigacdo-acdo realizada no
Conservatorio Calouste Gulbenkian de Braga, no ano letivo 2018-2019, que incidiu sobre o tema da
definicdo de objetivos nas suas dimensdes curricular e motivacional. Os propdsitos da investigacado
passaram por perceber qual é a importancia da definicdo de objetivos na aprendizagem do violino,
entender o que professores e alunos objetivam sobre a musica e sobre o ensino da musica e assim
compreender de que forma essas perspetivas influenciam a situacdo de ensino-aprendizagem. A
intervencdo pedagodgica procurou estimular a autorregulacao e a autonomia dos alunos com a adocéo
de uma postura consciente, ativa e de delineacao e compreensao de objetivos a todos os niveis. A revisao
de literatura visou dar resposta as questdes essenciais na definicdo de objetivos na aprendizagem
instrumental: quem define? O que define? Como define? E porque define? Ao nivel curricular, o ponto de
partida foi a legislacdo portuguesa do ensino artistico e as investigacdes sobre o desenvolvimento
curricular em autores como Zabalza, Roldao e Bloom. Ja no ambito motivacional dos objetivos, a base
tedrica residiu nas teorias de definicdo de objetivos, de metas de realizacao e na teoria da aprendizagem
autorregulada de especialistas como Zimmerman, McPherson,Elliot, Rosario e Veiga Simao. Estudaram-
se ainda as funcdes sociais da Musica nas obras sociologicas e antropoldgicas de Abeles, Hoffer, Klotman
e Alan Merriam. A intervencao incidiu na componente diagnostica da autorregulacao da aprendizagem e
dos objetivos da musica e do ensino da musica. Para tal foram aplicados inquéritos, um sobre a
autorregulacao da aprendizagem e outro sobre objetivos e funcdes da musica, aos alunos do 5° ao 12°
ano e por fim, um inquérito sobre objetivos e funcdes da musica aos docentes de instrumento da zona
do Minho. Os resultados demonstraram a necessidade do desenvolvimento das competéncias da
autonomia e da autorregulacao da aprendizagem para uma educacao que se pretende globalizante e
formadora de cidadaos aptos para a vida fora do ecossistema académico. Ficou claro que os professores
valorizam predominantemente as funcdes expressiva e comunicativa da musica, no entanto existe uma
demarcada fronteira entre ensino da musica e ensino do instrumento, e uma disparidade entre as
funcoes valorizadas e os objetivos delineados na sua pratica letiva. Acredita-se que tais perspetivas
condicionam o desenvolvimento da autonomia e da autorregulacao da aprendizagem pelo que se
considera fundamental a definicao de objetivos, mas sempre enquadrada com os objetivos fundamentais

da Musica, numa visao abrangente e nao centrada na performance musical per se.



Title: The importance of goal setting in violin learning
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Abstract

This internship report reflects the results of an action research that took place in Conservatorio
Calouste Gulbenkian de Braga during the school year of 2018-2019 and that focused on the theme of
the importance of definition of objectives and of their curricular and motivational dimensions. The purpose
of the research is to understand the importance of goal setting in violin learning, to comprehend what
teachers and students aim at on music and on the teaching of music, and to understand how these
perspectives influence the teaching and learning environment. The pedagogical intervention was focused
on the self-regulation and autonomy of students with the adoption of a conscious, active posture in classes
and with the delineation and understanding of objectives, at all levels. The literature review aimed to
answer the essential questions about objectives in instrumental learning: who defines it? What does it
define? How does it define it? And why is it defined? At the curricular level, the starting point was the
Portuguese legislation on artistic education and the academic research on curriculum development in
authors such as Zabalza, Rolddo and Bloom. Already in the motivational scope of the objectives, the
theoretical foundation was based on theories of goal setting, achievement goals and the self-regulated
learning theory of experts such as Zimmerman, McPherson, Elliot, Rosario and Veiga Sim&o. The social
functions of Music were also studied in the sociological and anthropological works of Abeles, Hoffer,
Klotman and Alan Merriam. The action of the intervention focused on the diagnostic component of self-
regulation of learning and on the goals of music and music teaching. To this end, surveys were applied,
one on self-regulation of learning and another on objectives and functions of music, for students between
10 and 18 years old and finally a survey on the objectives and functions of music for instrument teachers
in the Minho region. The results demonstrated the need to develop the competences of autonomy and
self-regulation of learning for an education that is intended to be globalizing and training citizens who are
fit for life outside the academic ecosystem. It was clear that teachers predominantly value the expressive
and communicative functions of music, however there is a clearly defined boundary between music
teaching and instrument teaching, and a disparity between the valued functions and the goals outlined in
their teaching practices. It is believed that such perspectives condition the development of autonomy and
self-regulation of learning. Therefore, the definition of objectives is considered fundamental, but always
within the frame of the fundamental objectives of Music, in a comprehensive vision not exclusively focused

on musical performance.
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1. INTRODUCAO

A educacdo esta intimamente ligada a perspetiva do professor e & sua acao na sala de aula. A
definicdo de objetivos esta, em grande parte, dependente do professor pois este é responsavel pelos
modos de atuacao na persecucao desses mesmos objetivos. Num tipo de ensino geralmente associado
a criatividade, a expressao e comunicacao, pareceu importante refletir sobre o realismo socioldgico de
tais afirmacdes genéricas sobre o ensino da musica no contexto da escola especializada. Acredita-se que
no ensino artistico especializado da musica, tudo funciona a volta de recriacdo, da imitacdo e da
valorizacdo do que o professor diz, ou antes, do que a tradicdo exige, ao invés de um paradigma de
desenvolvimento artistico e musical dos alunos, num sentido lato de individualidade e autonomia, em
que o professor, mais ou menos restritivo, consegue, de qualquer forma, consciencializar o aluno para o
beneficio da adesdo a certos standards impostos. Num cendrio ideal haveria uma cooperacdo mais
acentuada, no entanto nao se pode exigir uma mudanca tao abrupta na tradicdo do ensino da musica,
apesar de, aparentemente, ja ser tempo de uma maior evolucdo nesse sentido. O estudo visou, por isso,
entender melhor este fendmeno. O controlo e a reproducao ainda sdo muito evidentes, o que, a longo
prazo, parece criar alunos bastante capazes, mas muito dependentes do professor e consequentemente,
despreparados para a vida musical fora do “ecossistema” do conservatério de musica.

Dada esta percecdo acerca do funcionamento do ensino artistico, da constatacdo de lacunas da
competéncia de autorregulacdo dos alunos durante a observacao inicial, revelou-se pertinente responder
a pergunta sobre a /imporiancia da definicdo de objetivos na aprendizagem do violino, uma vez que 0S
objetivos direcionam a acao humana.

No seguimento da questao ampla de investigacao, desenhou-se uma intervencdo com objetivos
que incidiram fortemente na componente diagndstica da competéncia da autorregulacdo da
aprendizagem dos alunos, assim como, na tentativa de afericdo de perspetivas de professores e alunos
sobre funcdes e objetivos da musica. Esta tentativa de afericdo das visdes de professores e alunos deve-
se ao carater iminentemente assimétrico da relacao professor/aluno. lIsto é, de uma forma geral, o
ensino instrumental funciona numa légica de controlo, mestre/aprendiz, em que muitas vezes ndo ha
espaco suficiente para o desenvolvimento da autonomia e identidade dos alunos. Procurou-se perceber
0 quao diferentes poderiam ser os objetivos acerca da musica e do instrumento entre professores e
alunos. Desse modo, poder-se-ia refletir sobre praticas letivas numa logica de cooperacdo e de
desenvolvimento da autonomia do aluno. Para além disso, considerou-se a possibilidade de que a acao
dos agentes educativos seria dependente, até um certo grau, da sua visdo sobre as funcdes da musica,

ou seja, objetivos latos da musica na sociedade.



Enquanto professor estagiario investigador, todo o processo de andlise e de sistematizacéo
bibliografica permitiu por o conhecimento em acao, através das vivéncias profissionais na intervencéo
direta e indireta com os alunos de estagio. Essa intervencao pedagogica deu-se nos varios niveis de
ensino, desde o 1° ciclo até ao 12° ano, (incidindo maioritariamente nos discentes do 9° ao 12°) pelo
que foi possivel investigar sobre a importancia dos objetivos, a nivel motivacional e curricular numa
diversidade de faixas etarias e de fases de desenvolvimento instrumental.

Em suma, o presente estudo pretende trazer a comunidade educativa do ensino artistico
especializado da musica um contributo para a compreensao da importancia da definicdo de objetivos na
aprendizagem instrumental: quem define? O que define? Como define? E porqué?

Na secao da revisao de literatura, procuram-se respostas na legislacdo portuguesa do ensino
artistico especializado. Depois, analisam-se as relacdes entre os conceitos de objetivo e de competéncia.
Feita uma breve panoramica ao nivel da administracao central (nivel macro), parte-se para a analise das
questdes anteriormente referidas ao nivel do poder de decisao local, nas escolas e na sala de aula (nivel
meso e micro).

Tendo em vista evidenciar a definicdo de objetivos como uma etapa com potencial para melhoria
das praticas pedagogicas e da aprendizagem, procura-se sistematizar a teoria de aprendizagem
autorregulada (McPherson & Zimmerman, 2011; Zimmerman, 1986, 1989b, 2005), a luz dos
paradigmas construtivista e sociocognitivo da aprendizagem, assim como analisar as orientacdes gerais
para as metas de realizacado (Goal Orientations: Achievement Goal Theor))

Em tom conclusivo, parte-se para uma questdo mais profunda e talvez mais importante, que se
prende com a relacao entre aquilo que se objetiva no ensino da musica com aquelas que sdo as funcdes
da musica, enquanto objetivos gerais, de amplo espectro, na vida das criancas.

Na secdo seguinte, é feita uma breve descricdo do contexto de intervencdo. A quarta parte deste
relatorio mapeia todo o processo da investigacao-acdo, descrevendo os objetivos de investigacao, a
escolha do modelo de investigacao e consequentemente o tipo de instrumentos de recolha de dados e
métodos de analise adotados. O quinto capitulo é dedicado a apresentacao dos resultados do inquérito
sobre os habitos de estudo dos alunos e do inquérito sobre as perspetivas dos professores sobre objetivos
e funcdes da musica. Para além disso, este capitulo contém a analise da observacao de aulas e pratica
letiva supervisionada. Por fim, da-se lugar as conclusdes de todo o percurso de investigacao e intervencao

pedagogica.



2. ENQUADRAMENTO TEOQRICO

2.1. 0 Sistema Educativo e o Ensino Artistico Especializado
Uma panoramica dos objetivos

O Decreto-Lei n.° 139/2012, de 5 de julho, especificamente as Portarias n.° 225/2012, de 30
dejulho e n.® 243-B/2012, de 13 de agosto, criaram, respetivamente, o Curso Basico de Musica, Danca
e de Canto Gregoriano, dos 2.° e 3.° ciclos, e os Cursos Secundarios de Danca, Musica e de Canto
Gregoriano.

A legislacdo acima citada refere-se especificamente aos objetivos gerais como metas
curriculares, que no caso da musica, no ensino basico, devem ter como referéncia “os programas e as
metas curriculares das disciplinas e areas disciplinares em vigor para o ensino basico geral.” (Portaria
n.°225/2012, de 30 de julho, art 2°, n°6). No que respeita aos objetivos do Ensino Secundario é possivel
ler que sao adotados “os pressupostos genéricos presentes na revisao da estrutura curricular do Ensino

|”

Secundario geral” e que se pretende “salvaguardar e valorizar a especificidade curricular do ensino
artistico especializado (Portaria n.° 243-B/2012, de 13 de agosto, preambulo), do que se infere que os
objetivos gerais sdo os mesmos do Ensino Secundario genérico, mas com a devida salvaguarda pela
especificidade do ensino artistico. De salientar que o diploma explicita um objetivo, a meu ver
fundamental, do Ensino Secundario artistico: fornecer “(...) uma formacao especializada (...) que venha
a possibilitar o prosseguimento de estudos de nivel superior.” (Portaria n.° 243-B/2012, de 13 de agosto,
preambulo).

Quanto aos programas e objetivos especificos dos planos curriculares dos cursos de musica, 0s
normativos vigentes sdo confusos quanto a sua definicdo, direcionando a responsabilidade da sua
formulacao para um outro documento. Veja-se o disposto no artigo 2° (Organizacao do curriculo), ponto
“6" da Portaria n.° 225/2012 e o disposto no artigo 2° (Organizacdo dos cursos), ponto “4”,
respetivamente:

6 — Os programas e as metas curriculares das disciplinas que integram a componente de formacao
vocacional, a excecdo da disciplina de Oferta Complementar, sdo homologados por despacho do
membro do Governo responsavel pela area da educacao.

4 — Os programas das disciplinas das componentes de formacéo cientifica e técnica-artistica, a
excecdo da disciplina de Oferta Complementar, sdo homologados por despacho do membro do
Governo responsavel pela area da educacao.

As Unicas referéncias a planos curriculares e atribuicao de responsabilidades vém em forma de
anexo, onde nos sao apresentadas cargas horarias a atribuir as diferentes disciplinas. Nao sao referidos

objetivos em concreto.



Mais recentemente o Decreto-Lei n.° 55/2018, de 6 de julho, vem atualizar o anterior decreto,
evidenciando a necessidade do desenvolvimento das “competéncias previstas no Perfil dos Alunos a
Saida da Escolaridade Obrigatdria” e alargando o “Regime de Autonomia e Flexibilidade Curricular” a
todas as escolas.

A Portaria n° 223-A/2018 de 3 de agosto e a Portaria n® 229-A/2018 de 14 de agosto vém
regulamentar o referido Decreto-Lei no que respeita ao ensino artistico basico e secundario.

Novamente, os objetivos sao transversais ao ensino genérico e nao estdo evidentes objetivos
especificos:

1- No respeito pelos principios, valores e areas de competéncias previstos no Perfil dos Alunos a
Saida da Escolaridade Obrigatoria (Martins et al., 2017), a oferta de ensino basico geral visa
assegurar aos alunos uma formacao geral, tendo em vista o prosseguimento de estudos.

2- Salvaguardada a formacéao geral prevista no nimero anterior, nos cursos artisticos especializados
¢ reforcado o curriculo na area artistica de forma a proporcionar aos alunos uma formacéo
especifica, designadamente nas areas da danca, musica e canto gregoriano (Portaria n.® 223-
A/2018).

No caso do Ensino Secundario, o objetivo principal € o0 mesmo que se verificou no Decreto-Lei

correspondente, em 2012:

Os cursos artisticos especializados visam proporcionar aos alunos uma formacao geral, cientifica, e
técnica artistica, alinhada com os seus interesses em termos de prosseguimento de estudos de nivel
superior e ou de insercao no mercado de trabalho, procurando através dos conhecimentos,
capacidades e atitudes, trabalhados nas areas da Danca, da Musica, do Canto e do Canto
Gregoriano, alcancar as areas de competéncia constantes do Perfil dos Alunos a Saida da
Escolaridade Obrigatdria (Portaria n°229-A/2018).

Constata-se que os objetivos educacionais gerais de todo o sistema educativo portugués baseiam-
se no ja citado “Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria”. Este documento refere “areas de
competéncias”, conceito que sera explorado mais a frente. No documento sdo enumeradas dez areas:

e Relacionamento interpessoal;

e Linguagens e textos; informacao e comunicacao;
e Raciocinio e resolucao de problemas;

e Pensamento critico e pensamento criativo;

e Informacao e comunicacao;

e Desenvolvimento pessoal e autonomia;

e Bem-estar e saude;

e Sensibilidade estética e artistica;

e Saber técnico e tecnologias;



e Consciéncia e dominio do corpo.

A breve analise dos normativos permite tracar algumas consideracoes acerca das estancias de
decisao e correspondente definicdo de objetivos. O desenvolvimento curricular “ocorre em trés planos
de operacionalizacdo”: macro, meso e micro (Roldao & Gaspar, 2007, p. 104).

1 - “Nivel macro” - o Ministério da Educacao traca objetivos gerais para os varios niveis de
ensino, apresentando o documento “Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatdria” e define as
matrizes curriculares correspondentes as disciplinas, na forma de distribuicdo de carga horaria. Um
“quadro referencial” de principios orientadores, de finalidades e de estrutura geral” (Ribeiro & Ribeiro,
1990, p. 34).

2— “Nivel meso” - na falta de clareza ao nivel dos objetivos gerais e especificos para cada
disciplina, cabera as escolas, no caso, aos conservatorios, a elaboracdo de programas e objetivos
proprios. Em contexto escolar, sera relevante relembrar e associar Zabalza (1997, p. 45) que refere que
as exigéncias burocraticas levam a que a “identidade institucional, funcional e, em suma, pedagogica”
fique “diluida numa série de funcdes burocraticas de rotina”.

Numa linguagem menos atual e aplicada as escolas no geral, Zabalza (1997, p. 45) refere um
“Programa” a nivel nacional que constitui uma referéncia (os objetivos gerais definidos pelo Ministério)
que as escolas se limitam a “cumprir”. Zabalza alerta para o facto de as escolas ndo estarem a
desenvolver “uma programacao”

(Com a programacéao) “territorializam[-se] os pressupostos gerais do Programa. Reinterpretam-se, a
partir dos parametros de uma situacao e de condicdes especificas, as previsdes e compromissos
standard do Programa”. (Zabalza, 1997, pp. 17-18)

3 - “Nivel micro” - “que se refere ao contexto da accao direta de ensino e aprendizagem”, ou
seja, a acao direta do professor na sala de aula, a sua planificacdo e programacao. A acao do professor
devera ir ao encontro do Projefo da escola e “completar o Programa!, aproxima-lo da realidade em que
se vai desenvolver, adequa-lo a essa realidade e, inclusivamente, enriquecé-lo com dimensdes
diferenciais dessa realidade, que o Programa, geral como ¢, ndo pode contemplar nas suas
previsdes”(Zabalza, 1997, p. 18). Como foi ja referido, na area da Musica, verifica-se alguma dificuldade
da administracao central em “contemplar previsées” no “Programa”, pelo que ha margem de autonomia

na definicao de objetivos e programas para as disciplinas especificas, por parte da escola e do professor.

* A palavra “Programa” ¢ utilizada por Zabalza para definir aquilo que em Portugal sdo as linhas gerais orientadoras do sistema educativo, as decisdes a nivel
macro que, atualmente serdo o que se intitula de “perfil dos alunos a saida da escolaridade obrigatoria”.



A nivel de decisdo local, basta uma rapida leitura dos documentos de referéncia dos
conservatérios para entender, que mesmo dentro das escolas, as terminologias usadas para definir
objetivos variam. Assim, apresenta-se o proximo ponto do enquadramento tedrico que se debruca sobre

a discussao sobre os conceitos fundamentais envolvidos no projeto.

2.2. Objetivos versus competéncias

No desenvolvimento curricular em Portugal, é possivel perceber que as sucessivas politicas
educativas tém recorrido a diferentes terminologias para definir finalidades, metas, propdsitos da e para
educacao. O debate sobre o curriculo em Portugal, desde o novo milénio reflete, precisamente “a luta”
entre as diferentes terminologias: objetivos, competéncias, metas curriculares (Serra & Galvao, 2015, p.
256) e mais recentemente as areas de competéncias (Martins et a/, 2017, p. 19). Isto esta patente nos
documentos normativos de 2001, 2012 e 2018, tal como foi evidenciado na seccao anterior.

Para Serra & Galvao (2015, p. 255) “estas opcoes encerram diferentes posicoes acerca de quais
devem ser as principais finalidades da educacao, bem como diferentes formas de entender os processos

de aprendizagem e de ensino.”.

2.2.1. Objetivos

A Pedagogia por Objectivos:, tal como teorizada por Tyler (como citado em Ribeiro, 1992, p. 39)
indica que existe um “amplo consenso quanto as componentes fundamentais do curriculo” sendo estas
componentes as identificadas pelo referido autor (1950) como finalidades (propositos), experiéncias de
aprendizagem (conteudos), processos de aprendizagem, organizacdo e avaliacdo. Ribeiro (1992, p. 39)
resume:

(...) por outras palavras um curriculo contém o enunciado das finalidades e objectivos visados,
propGe ou indica uma seleccao e organizacao de conteudos de ensino, implica ou sugere modelos,
métodos e actividades de ensino-aprendizagem, em virtude dos objectivos.

Na visdo de Antonio e Lucie Ribeiro (1990, p. 23), objetivos sdo “resultados de aprendizagem
visados”, ou seja, as aquisicdes e desenvolvimentos do potencial dos alunos que se espera que estes
ganhem no final de um percurso, “produtos”. Os mesmos autores alertam que “objectivos de ensino-

aprendizagem” nao “dizem respeito a acdes ou objetivos do professor”. Transpondo um exemplo para

= Segundo Olga Pombo (Pombo, 1984) define-se pedagogia por objetivos enquanto conjunto de principios metodoldgicos mais ou menos precisos e de
técnicas pedagogicas mais ou menos rigidas, inspirados em trabalhos de pedagogos norte-americanos dos anos 50 (Tyler e Bloom) e que conheceram
posteriores desenvolvimentos quer nos Estados Unidos, quer na Europa, de entre os quais se referem, como mais conhecidos entre nos, os trabalhos de
Mager, Vandevelde, Krathwohl e Landsheere.



area da musica, se o professor de violino indicar que vai exemplificar e explicar o Adagio do concerto
para violino numero cinco de Mozart, ndo esta a enunciar um objetivo de aprendizagem, mas “a definir
a finalidade da sua actividade de ensino sobre matéria”. Um objetivo de aprendizagem, neste caso, seria
aquilo que é esperado dos alunos face a exemplificacdo e explicacdo do professor.

De acordo com Ribeiro (1990), Zabalza (1997) e Tyler (1950) existem objetivos gerais e objetivos
especificos. Dentro do enunciado destes objetivos & sempre possivel identificar “objetivos mais gerais”
ou “objetivos mais especificos” consoante a situacdo e o /ocus de execucdo (macro, meso e micro),
sendo que Ribeiro (1990, p. 97) utiliza um terceiro tipo de objetivo extremamente genérico, definido no
plano macro, denominada “meta ou finalidade educativa”.

Os objetivos mais gerais ou mais especificos, sob o risco de parecerem vazios, “surgem sempre
associados a finalidades educativas que os justificam e lhes dao um sentido que perderiam se
considerados isoladamente” (Ribeiro & Ribeiro, p. 97).

Segundo Taba (s.d), Tyler (1950) e Klein (s.d) (como citado em Zabalza 1997, p. 57-65), para
tracar objetivos é necessario proceder a “avaliacao de necessidades” que podem ser “necessidades
prescritivas” (analise dos normativos do Ministério), “necessidades individualizadas” (ajuste consoante
os alunos) e “necessidades de desenvolvimento” (superar o previsto, experiéncias colaterais). O
diagnostico dessas necessidades centrar-se-a na “determinacao das necessidades educacionais dos
estudantes, das condicdes de aprendizagem na aula e dos fatores que afectam a realizacdo éptima dos
objectivos educacionais”. Nesse ambito, “as taxonomias de objetivos educacionais dos dominios
cognitivo, afetivo e psicomotor, respetivamente de Bloom, Krathwohl e Harrow, constituem-se como
instrumentos importantes no auxilio a tarefa de definicdo de objetivos”(Silva & Pinto Lopes, 2016, p. 1).

Os objetivos educacionais enquadram-se naqueles que se apelidam de dominios tradicionais de
aprendizagem: o dominio cognitivo, o dominio afetivo e o0 dominio psicomotor (Bloom, Englehard, Furst,
& Hill, 1956, p. 7). O objetivo educacional ¢ um enunciado de expectativa de aprendizagem que o
professor tem em relacdo aos seus alunos. O objetivo expressa aprendizagem, ou seja, um
comportamento observavel, comportamento esse dos alunos.

A categorizacdo ¢ o resultado de modelo hierarquico usado para classificar os objetivos
educacionais em patamares de complexidade e especificidade — a taxonomia dos objetivos educacionais,
que ficou conhecida pelo nome do psicologo educacional Benjamin Bloom, que liderou a equipa que
criou 0 modelo, nos anos 50 (Bloom ef a/,, 1956).

0O dominio cognitivo engloba o desenvolvimento intelectual, a aquisicdo de conhecimento e a

capacidade de reconhecer informacdes, padrdes e factos. E o dominio central da taxonomia de Bloom,



no qual os autores viram mais trabalho no @mbito do desenvolvimento curricular e onde puderam
encontrar as mais claras definicdes de objetivos, observaveis no comportamento dos alunos (Bloom et
al, 1956, p. 18).

A taxonomia do dominio cognitivo original organiza-se em seis niveis, cumulativos,
interdependentes e hierarquicamente organizados, do nivel mais baixo (conhecimento) ao mais elevado
(avaliacao) (Bloom et al,, 1956, p. 18; Krathwohl, 2002, p. 213):

12, Conhecimento - 0 aluno deve ser capaz de memorizar ideias e conceitos, podendo

reproduzi-los, ainda que em um contexto diferente do original.

22, Compreensao - o aluno deve ser capaz de interpretar a informacao recebida, associando-

a a seu conhecimento prévio do assunto.

3

4

]

. Aplicacao - o aluno deve empregar seus conhecimentos na resolucdo de um problema.

. Analise - 0 aluno deve ser capaz de analisar, comparar e classificar informacdes e
hipoteses em busca de uma solucdo para um problema dado.

5%. Sintese - 0 aluno deve ser capaz de sintetizar e combinar conhecimentos para chegar a
uma resolucao.

6°. Avaliacao - o aluno deve ser capaz de avaliar e criticar informacdes com base em critérios

pré-estabelecidos.

Mais de quarenta anos depois, a taxonomia de Bloom foi revista. Nessa revisdo foram
combinados o tipo de conhecimento a ser adquirido e o processo utilizado para a sua aquisicao (Anderson
& Krathwohl, 2001; Trevisan & Gall do Amaral, 2016). Foi feita uma adaptacao da estrutura original as
novas necessidades e realidades da educacao (Anderson ef a/, 2001 como citado em Pinto, 2015, p.
126). A taxonomia revista transformou-se num modelo bidimensional que trata a dimensao do

conhecimento separadamente da dimens&o do processo cognitivo (Krathwohl, 2002, p. 213)



O conhecimento foi categorizado e passou a ser designado por nomes, j& 0S processos
necessarios para atingir o conhecimento passaram a ser descritos por verbos: lembrar, entender, aplicar,

analisar, sintetizar e criar.

Dimensao

Dimensdo: Conhecimento

separada
aspecto substantivo
(algo a ser feito)

Conhecimento Lembrar

aspecto verbo
(algo a fazer)

Compreenséo Entender

Aplicacao Aplicar

Dimenséo: Processos cognitivos

Analise Analisar

Sintese Avaliar

Avaliagao

Figura 1. Taxonomia de Bloom revista David R. Krathwoh! (Trevisan & Gall do Amaral, 2016, p. 454)

1. Conhecimento Efetivo/Factual: relacionado ao conteudo bésico que o discente deve dominar
a fim de que consiga realizar e resolver problemas apoiados nesse conhecimento. Relacionadoe aos
fatos que nio precisam ser entendidos ou combinados, apenas reproduzidos como apresentados.

2. Conhecimento Conceitual: relacionado a inter-relacio dos elementos basicos num contexto mais
elaborado que os discentes seriam capazes de descobrir. Elementos mais simples foram abordados
e agora precisam ser conectados. Esquemas, estruturas e modelos foram organizados e explicados.
Nessa fase, ndo € a aplicacdo de um modelo que é importante, mas a consciéncia de sua existéncia.

3. Conhecimento Procedimental/Procedural: relacionado ao conhecimento de “como realizar
alguma coisa” utilizando métodos, critérios, algoritmos e técnicas, Nesse momento, o conhecimento
abstrato comeca a ser estimulado, mas dentro de um contexto tnico e nao interdisciplinar.

4. Conhecimento Metacognitivo: relacionado ao reconhecimento da cognigao em geral e da
consciéncia da amplitude e profundidade de conhecimento adquirido de um determinado
conteudo. Em contraste com o conhecimento procedural, esse conhecimento € relacionado
a interdisciplinaridade. A ideia principal é utilizar conhecimentos previamente assimilados
(interdisciplinares) para resolugio de problemas e/ou a escolha do melhor método, teotia ou
estrutura.

Figura 2. Dimensao do conhecimento na Taxionomia revista de Bloom Ferraz & Belhot, 2010 (Luis Trevisan & Gall do Amaral, 2016, p.
455)



Seguindo-se a publicacao original 7axonomy of educational objectives: The classification of
educational goals: Handbook I, cognitive domain, o grupo de investigacao publicou o volume sobre o
dominio afetivo, em 1964 (Krathwohl, Bloom, & Masia, 1972).

Os objetivos do dominio afetivo sdo “objetivos que enfatizam uma tonalidade de sentimento, uma
emocdo ou um grau de aceitacdo ou de rejeicdo” (Krathwohl ef a/, 1972, p. b). Esta taxonomia do
dominio afetivo é ordenada de acordo com o principio de internalizacado. “A internalizacao é encarada
como um processo através do qual primeiro existe uma adocao incompleta e tentativa de apenas
manifestacdes abertas do comportamento desejado e, mais tarde, uma adocao completa.” (Krathwohl
etal, 1972, p. 28)

Objetivos do dominio afetivo (Krathwohl ef al,, 1972, p. 35):
1. O Acolhimento (receber)

1.1. Percecao

1.2. Disposicao para receber

1.3. Atencao controlada ou seletiva

2. Resposta (responder)

2.1. Aquiescéncia na resposta
2.2. Disposicao para responder
2.3. Satisfacao na resposta

3. Valorizacéo (valorizar)
3.1Aceitacao de um valor
3.2Preferéncia por um valor
3.3Cometimento (conviccao)

4. Organizacao
4.1. Conceitualizacdo de um valor
4.2. Organizacado de um sistema de valores

5. Caracterizacao por um valor ou complexo de valores
5.1. Direcdo generalizada
5.2. Caracterizacao

0 acolhimento descreve o estagio de estar ciente ou sensivel a existéncia de certas ideias,
materiais ou fenomenos e estar disposto a tolera-los. Exemplos incluem: diferenciar, aceitar, escutar
(para), responder a. Responder descreve o segundo estagio da taxonomia e refere-se a um compromisso
em pequena medida com as ideias, materiais ou fendmenos envolvidos respondendo ativamente a eles.
Exemplos sao: cumprir, seguir, elogiar, voluntariar. Valorizar significa estar disposto a ser percebido pelos

outros como valorizando certas ideias, materiais ou fendomenos. Os exemplos incluem: aumentar a
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proficiéncia em medir, renunciar, subsidiar, apoiar, debater. A organizacdo ¢ o quarto estagio da
taxonomia de Krathwohl e envolve relacionar o novo valor aquele que ja possui e trazé-lo para uma
filosofia harmoniosa e internamente consistente. Exemplos sao: discutir, teorizar, formular, equilibrar,
examinar. A caracterizacao por valor ou conjunto de valores significa agir de forma consistente de acordo
com os valores que o individuo internalizou. Os exemplos incluem: revisar, requerer, ser classificado
como alto no valor, evitar, resistir, administrar, resolver.

Relativamente ao dominio psicomotor, os investigadores nao elaboram nenhum trabalho (Soares
Pelissoni, 2009, p. 134). Deste dominio fazem parte os “objetivos que enfatizam alguma habilidade
muscular ou motora, alguma manipulacao de material e objetos ou algum ato que requer coordenacao
neuromuscular.” (Krathwohl ef a/., 1972, p. b).

No seio educacional, os objetivos educacionais dos dominios, cognitivo, afetivo e psicomotor sdo
uma importante categorizacao de aprendizagens visaveis e para as quais professores e alunos trabalham
para alcancar. O ensino da Musica é uma area educacional privilegiada pois abarca os trés dominios
tradicionais dos objetivos educacionais. Além disso, a musica transporta-nos para um quarto dominio
denominado dominio estético (Abeles, Hoffer, & Klotman, 1994, p. 102). De acordo com Abeles et a.
(1994, pp. 102-103), a sensibilidade estética contribui para uma area de crescimento e desenvolvimento
humano que assiste no processo de autodescoberta e percecdo do sentimento e emocdo humanos. Os
mesmos autores alertam para o facto de o dominio estético ser um dominio muitas vezes ignorado pelas
ciéncias da educacao, apesar de este contribuir para um maior entendimento sobre conceitos
humanistas e influenciar diretamente o dominio afetivo. Estes autores consideram que valorizacdo
estética € um dos principais objetivos do ensino da musica, nao s pelo seu valor estético intrinseco,
mas pelas implicacdes positivas e significativas que o desenvolvimento do dominio estético trara aos

humanos.

2.2.2. Competéncias

Em entrevista, Philippe Perrenoud referiu-se ao termo competéncia, definindo-a como “a
faculdade de mobilizar um conjunto de recursos cognitivos (saberes, capacidades, informacoes, etc.)
para solucionar com pertinéncia e eficacia uma série de situacdes.” (Perrenoud, Gentile & Bencini, 2000,
p. 19).

O ensino por competéncias foi uma tendéncia da Educacao do inicio do século XXI, que se
verificou em Portugal aguando da publicacdo do Decreto-Lei n.° 6/2001. Este ficaria a ser conhecido

como o “documento das competéncias”. Neste decreto o curriculo nacional é entendido como “o
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conjunto de aprendizagens e competéncias, integrando os conhecimentos, as capacidades, as atitudes
e os valores, a desenvolver pelos alunos ao longo do ensino basico”

Atualmente, em Portugal, no documento “Perfil dos alunos a saida da escolaridade obrigatoria”
apresentado pelo Ministério da Educacao e Ciéncia é possivel ler-se o seguinte:

As Areas de Competéncias agregam competéncias entendidas como combinacdes complexas de
conhecimentos, capacidades e atitudes que permitem uma efetiva acdo humana em contextos
diversificados. Sdo de natureza diversa: cognitiva e metacognitiva, social e emocional, fisica e
pratica. Importa sublinhar que as competéncias envolvem conhecimento (factual, concetual,
processual e metacognitivo), capacidades cognitivas e psicomotoras, atitudes associadas a
habilidades sociais e organizacionais e valores éticos (Martins et a/., 2017)

Pode defender-se que os conceitos de competéncia e objetivo sao conjugaveis, porque a definicao
de objetivo contém elementos associaveis a aquisicao, desenvolvimento e dominio de competéncias. O
facto de o conceito de competéncia se refletir no chamado conhecimento em acdo ou como Roldao
(2007, p. 113) indica “saber em uso” nao implica que a definicdo de objetivos seja desconsiderada na
Educacao. E fundamental entender que a desmultiplicacdo das dimensdes de objetivo podera mesmo
originar termos equiparaveis ao de competéncia, por exemplo, um objetivo de interpretar a sonata em ré
menor de Brahms para violino e piano implicara o dominio de varias competéncias (auditivas, motoras,
cognitivas) e essas competéncias podem ser definidas - como o objetivo geral - para uma hipotética
planificacao trimestral da disciplina de violino. Ribeiro (1990, pp. 94-95) explica a relacédo entre objetivos
e finalidades educativas no ambito do sistema educativo dizendo que se “procural-se] delinear um perfil
de caracteristicas desejaveis do educando” e que esse perfil traca “uma imagem longinqua do que o
formando «vira a ser»”. Essa imagem longinqua refere-se as “finalidades ou metas educativas” (Ribeiro
& Ribeiro, 1990, p. 95) que implicam “conjuntos variados de objectivos” (Ribeiro, 1992, p. 96). As
finalidades educativas sao geralmente complexas e sé alcancaveis a longo prazo, dai que os objetivos
educacionais sejam “de ambito mais limitado” e representem “uma interpretacao legitima e possivel das
finalidades educativas”.

Concluindo, a definicdo de objetivos, na area performativa, podera ser um meio de estabelecer
metas menos complexas e abrangentes para a resolucdo de pequenas tarefas. Podera ver-se objetivo
como um conceito mais pratico, externo ao aluno, enquanto competéncia refletira a articulacao e saber
em agdo de varias habilidades, referindo-se ao aluno, internamente.

Nao se propde, nesta investigacao, a consideracao de objetivo como o cerne da planificacao,
nem como fim em si mesmo, mas antes numa perspetiva de guia do percurso do aluno, como ferramenta

de gestao do estudo para o objetivo final do desenvolvimento das areas de competéncias previstas pelo
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“perfil dos alunos a saida da escolaridade obrigatéria” e pelas competéncias que a escola, professor e
aluno consideram essenciais para a vida na profissdo de musico.

Como se constatou, existem diferentes teorias curriculares, mas o que se considerou mais
importante é que a atividade da educacao rege-se por propositos, sejam objetivos, competéncias, metas,
finalidades ou seus subtipos, e essas finalidades sdo da responsabilidade de varios agentes educativos,

desde o nivel de decisdo macro (Ministério) até ao patamar micro, na sala de aula.

2.3. A motivacao e os objetivos

Neste capitulo procura-se perceber de que forma os objetivos podem ser operacionalizados nas
aulas, através da autorregulacao da aprendizagem e das orientacGes para 0s objetivos/metas de
realizacao (Achievement Goal Orientations). Portanto, os objetivos vao ser estudados do ponto de vista
da motivacao.

Anteriormente, verificamos aquilo que o curriculo define como o conjunto de aprendizagens e
competéncias essenciais. Ora, o reconhecimento da importancia dessas competéncias essenciais, por
parte de professores e alunos, € algo relativamente facil. Onde existe dificuldade é na traducao do saber
0 que é necessario para o fazer o que é preciso para o alcancar. Nesta dificuldade do percurso de
aprendizagem, entra a motivacao que é tida na investigacdo educacional como uma das variaveis
psicolégicas mais determinantes para o sucesso da aprendizagem do aluno (Dias, 2018, p. 89).

Pela sua relevancia, a motivacao académica tem vindo a ser amplamente investigada no ambito
das Ciéncias da Educacéo e da Psicologia (Ames, 1992; Bandura, 1999; Dias, 2018; Elliot, Dweck, &
Yeager, 2017; Heider, 1946; Lehmann, Sloboda, & Woody, 2007; McPherson & McCormick, 2000;
Miranda & Almeida, 2011; Pintrich, 2000; Simao, Silva, & Sa, 2007; Zimmerman, 1989, 2005)

Seguindo as tendéncias da investigacao e para efeitos de correlacdo com o topico da definicao
de objetivos deste projeto de intervencao pedagogica, apresenta-se uma orientacao socio-cognitivista da
motivacao académica, “na medida em que [se] privilegiam cognicoes e percecdes pessoais.” (Dias, 2018,
p. 89).

A perspetiva sociocognitiva aborda os fatores internos e externos que influenciam os processos de
aprendizagem, ja que considera que as cognicdes, motivacdes e comportamentos sao influenciados
pelo individuo e pelo meio fisico e social. (Silva, Simao e Sa, 2004, p. 4).

Segundo Diana Dias (2018, pp. 89-90), existem construtos socio-cognitivistas que
operacionalizam a motivacao: metas ou motivos, atribuicbes ou causalidades, crencas e expectativas.

Face a diversidade de teorias socio-cognitivistas que conceptualizam o fendmeno da motivacao, podem
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organizar-se essas mesmas teorias em dois grandes grupos (Dias 2018, p. 90 citando Bzuneck,
Boruchovitch, Miranda & Almeida, 2014):

Grupo | - Crencas e expetativas em relacao a aprendizagem:
e Teoria da autoeficacia;

e Teoria das atribuicdes causais;

e Teoria de expetativa-valor.

Grupo Il - Motivos para aprender:

e Teoria de expetativa-valor;

e Teoria da autodeterminacéo;

e Teoria do interesse;

e Teoria das metas de realizacao.

Destes dois grupos de teorias motivacionais percebe-se que a sua delimitacédo nao é estanque.
Como refere Diana Dias (2018, p. 90) “existem interpenetracdes”, dando o exemplo de quer a teoria da
autoeficacia e da teoria das metas de realizacdo considerarem a atribuicdo de causalidade. No ambito
da investigacao-acado deste projeto de intervencao pedagbgica, verifica-se precisamente esse contagio
entre as teorias do grupo de “motivos para aprender” e as do grupo de “crencas e expetativas em relacao
a aprendizagem”, com destaque para a teoria das metas de realizacdo e a teoria da autoeficacia. Apesar
desta investigacdo-acdo ndo se debrucar diretamente sobre o construto de autoeficacia, mas sobre os
objetivos e a autorregulacao da aprendizagem, sabe-se que capacidade dos alunos se autorregularem
depende significativamente das suas crencas sobre a autoeficacia (Zimmerman, Schunk, & DiBenedetto,

2017, p. 313).

2.3.1. 0 que é a motivacao?

A motivacao é muitas vezes definida pelos musicos e professores como o sentimento ou vontade
interior em fazer algo (Lehmann, Sloboda, & Woody, 2007, p. 44). Para estudar a motivacdo é
indispensavel investigar as suas manifestacoes, ou seja, 0s comportamentos observados nos suijeitos,
como por exemplo, “uma crianca dizer que quer aprender a tocar trompete” (Lehmann, Sloboda, e
Woody, 2007, p.44 citando Maehr, Pintrich e Linnenbrink, 2002).

As fontes de motivacdo podem ser categorizadas consoante a sua proveniéncia. Motivacéo
intrinseca que advém da atividade em si e do prazer experienciado pela pessoa quando se envolve nessa
atividade. O prazer e o sentimento de realizacao resultantes da musica sao duas das razdes pelas quais
as pessoas fazem musica. No entanto, o desenvolvimento musical e instrumental requer muito tempo e

esforco do aluno pelo que os musicos dependem também da motivacao extrinseca, que se refere a
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recompensas externas a musica que vém associadas a atividade musical. Isto € percetivel quando as

criancas reagem positivamente a estimulos externos, por exemplo, 0 apoio e encorajamento das pessoas

préximas, incluindo os pais, professores e seus pares. (Lehmann, Sloboda, e Woody, 2007, pp.44-45).

Lehmann, Sloboda e Woody (2007, pp.44-60) examinam a motivacdo e o sucesso musical

explicando alguns principios. Esses principios, que se enunciam de seguida, estdo totalmente

relacionados com aquilo que ja foi abordado até agora e antecipam tdpicos que serdo explorados, com

mais pormenor, nas paginas seguintes deste enquadramento teorico:

L.

A Musica é intrinsecamente motivadora. Experiéncias musicais precoces estdo associadas a
um maior envolvimento musical e mesmo a procura pela formacdo musical. A manutencéo
da motivacao intrinseca pode determinar por quanto tempo os musicos vao permanecer na
area e 0 quao recompensador a musica vai ser para eles.

O apoio dos pais e dos professores é de extrema importancia (motivacao extrinseca). Pode
ser a diferenca entre o aluno beneficiar da aprendizagem musical ou desistir.

A reputacdo social perante os pares fortalece 0 compromisso perante a musica. A estrutura
social dentro dos conservatérios exerce uma forte influéncia na motivacao dos alunos.

A persisténcia que os alunos demonstram nas tarefas de aprendizagem ¢ determinada, em
grande parte, pelas crencas acerca da musica e deles proprios (autoeficacia). A auto-
percecdo das capacidades e as espectativas de sucesso ou fracasso sdo fortes indicadores
de realizacéo académica.

A motivacao relaciona-se com a forma com que os musicos encaram desafios. Aqueles que
sdo orientados para a tarefa (mastery orientation) estdo disponiveis para dar o esforco
necessario e tendem a definir objetivos especificos para eles mesmos, o que torna o estudo

mais eficiente, produtivo e recompensador.

2.4. Teoria do estabelecimento de objetivos/metas — Goal Setting Theory

Anteriormente, os objetivos e a definicdo de objetivos foram abordados do ponto de vista

curricular, com énfase em contetdos e produtos de aprendizagem a ser avaliados. A Goal Setting Theory,

por sua vez, é uma teoria que aborda o conceito de objetivo do ponto de vista motivacional.

A teoria da definicdo de objetivos (Locke & Latham, 1984, 1990a) baseia-se na mais simples das
observacdes introspetivas, nomeadamente, de que o comportamento humano consciente tem um
proposito. E regulado pelos objetivos do individuo. (Locke & Latham, 1991, p. 212)
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Criada no inicio dos anos 90, por Edwin Locke e Gary Latham, esta teoria da motivacdo afirma
que o compromisso atribuido a um determinado objetivo especifico e desafiador leva a um desempenho
superior quando comparado com o estabelecimento de um objetivo vago, do tipo “faz o teu melhor”.
(Seijts, Latham, Tasa, & Latham, 2004, p. 227). Esta teoria tenta explicar porque é que individuos com
capacidades semelhantes tem resultados dispares na execucdo da mesma tarefa. A luz desta teoria, tal
acontece porque as pessoas tém diferentes objetivos. (Locke & Latham, 1991)

A teoria da definicdo de objetivos postula que o estabelecimento de objetivos para uma determinada
tarefa influencia o modo como esta ¢ desempenhada e especifica os fatores que afetam os objetivos
e suas relacées com a acao e desempenho (D'Oliveira, 1992, p. 309).

Esta teoria enquadra-se num conjunto de teorias motivacionais associadas a teoria cognitivista-
construtivista da aprendizagem. Esta uUltima que nos diz que “o aluno podera regular o seu pensamento
cognitivo e 0 seu comportamento perante uma tarefa, bem como o seu nivel de motivacao através de
varias fases”, sendo uma delas a definicdo de objetivos. (Simao, Silva, & Sa, 2007, pp. 3-4). Também
as crencas dos sujeitos sobre as proprias capacidades influenciam a forma como estes abordam as
tarefas e definem os seus objetivos, nesse sentido a Goa/ Setting Theory relaciona-se com o conceito de
autoeficacia e também com a autorregulacdo da aprendizagem

Na seccdo seguinte serao abordadas outras duas as teorias motivacionais. A teoria da

aprendizagem autorregulada e teoria dos objetivos/metas de realizacdo (Achievment Goal Theory).

2.5. Teoria das metas de realizacao

Goal orientations: Achievement Goal Theory

A teoria das metas de realizacao® é uma teoria sociocognitiva da motivacdo que vem elucidar
acerca dos tipos de objetivos conceptualizados pelos sujeitos e o que isso revela acerca das suas
motivacoes. Esta teoria enquadra-se na literatura de goa/ orientation, que se revela importante na
identificacao das tendéncias dos alunos do projeto de intervencao pedagdgica acerca dos objetivos. Esta
teoria tem vindo a consubstanciar multiplas investigacdes no ambito da motivacdo académica, ja desde
o final da década de 80. Como vimos anteriormente, a teoria das metas de realizacdo pertence ao grupo
das teorias motivacionais que se focam nos motivos dos alunos para aprender ao invés das demais

teorias que investigam as crencas e expectativas dos sujeitos sobre o sucesso académico.

: “Teoria das metas de realizacdo” é a traducdo de “achievement goal theory” utilizada por Dias (2018). O termo objetivo é utilizado como sinénimo de
meta, no decorrer deste enquadramento.
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2.5.1. Objetivos de realizacao (Achievement Goals)

O objetivo &, como vimos, um conceito chave a diversos niveis. Previamente verificou-se a sua
pertinéncia no ambito curricular assim como a sua centralidade na Goa/ setting theory de Locke e Lathan
(1994). Como afirmam os referidos autores,“[n]estas perspetivas as metas significam o que se procura
atingir e representam o motivo para se iniciar uma acao e/ou nela persistir’ (Dias, 2018, p. 100). Ja na
Goal Achievement Theory os objetivos ou metas de realizacao sao representacdes cognitivas de um tipo
genérico de um objetivo para o qual o individuo revela tendéncias de persecucao.

Para entender o que sao objetivos de realizacao ¢ fundamental perceber, separadamente, que
significados encerram os construtos de objetivo e de realizacao A realizacdo pode definir-se de varias
formas, mas parece existir consenso entre 0s especialistas na importancia da competéncia para o
conceito de realizaco. A luz desta teoria motivacional, competéncia pode ser definida como condicéo
ou qualidade para a eficacia (Elliot & Hulleman, 2017). O objetivo, por sua vez, também pode ser definido
de varias formas, mas aqui os especialistas divergem. E consensual que objetivo representa o propésito
dos comportamentos, mas propdsito (purpose) pode ser interpretado como a finalidade (a/im, end state)
do comportamento do sujeito ou como a razao subjacente ao comportamento. Tendo em conta as
consideracdes expostas, define-se achievement goal como o propdsito para iniciar comportamentos
baseados em competéncia. Os Achievernent goals (objetivos de realizacao) sdo postulados para criar
uma estrutura de como os individuos interpretam, experimentam e se selecionam ou excluem para as
situacdes de realizacao (achievement situations). (Elliot & Hulleman, 2017, pp. 44-45)

A teoria dos objetivos de realizacdo baseia-se na existéncia de duas principais tendéncias de
objetivos de realizacdo (modelo dicotomico): mastery goals ou meta performance goals ou meta
performance. Estes tipos de objetivos refletem os critérios diferenciados pelos quais os sujeitos avaliam
a sua competéncia e definem o sucesso da sua participacdo numa determinada atividade (Serra, 2010,
pp. 13-15, citando Nicholls, 1984, 1989).

As metas de dominio (mastery goals) sao objetivos focados no desenvolvimento de competéncias
do aluno (razdo/motivo) e na aprendizagem para o dominio numa determinada tarefa (finalidade/meta).
Os objetivos de dominio associam-se ao aumento de um conjunto positivo e adaptativo de processos e
resultados afetivos, cognitivos e comportamentais (Elliot & Hulleman, 2017, p. 44). A investigacao sugere
que as metatarefas* se associam a uma ampla gama de atividades relacionadas com a motivacao, que
sao conducentes a situacdes de realizacdo positiva € que sao mediadoras necessarias para uma

aprendizagem autorregulada. Estes objetivos aumentam o tempo despendido pelos alunos na

« Metaterefa ¢ um sinénimo de meta/objetivo de dominio.
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aprendizagem e a sua persisténcia face as dificuldades. Sdo promotores de maior envolvimento e
participacdo ativa na aprendizagem (Ames, 1992, p. 262). Também Elliot (2017) aponta os mesmos
beneficios; para este a orientacdo para as metas de dominio é retratada como um estado intrinsecamente
motivador que leva a persisténcia perante o falhanco, a perseveranca perante dificuldades e conduz a
uma sensacao de gratificacdo se a tarefa for dominada, se o progresso for experienciado e se a
competéncia for expressada com sucesso. As metas de dominio podem ser atingidas independentemente
de a pessoa ter ou nao alcancado a vitéria numa corrida ou num jogo.

Os objetivos de performance (performance goals ou ego goals’) sdo objetivos conceptualizados em
termos de demonstracdo de competéncias (o motivo) em relacdo aos outros (a finalidade), sendo a
percecao de competéncia resultante do sucesso em relacao aos pares, por comparacao com o standard
dos critérios normativos (Ames, 1992, p. 262). Varios outros autores apontam as mesmas caracteristicas
a este tipo de metas (Roberts, Treasure, & Conroy, 2012; Steinberg, Grieve, & Glass, 2001). A principal
motivacao para o envolvimento do sujeito, com este tipo de orientacao € ser melhor que os outros. Por
outras palavras, a motivacao para a persecucdo da meta de performance ¢ alimentada pela competicéo.
0 sucesso ¢ medido pela maior ou menor superioridade de desempenho em relacdo aos outros, mesmo
que isso possa ser alcancado com menos esforco ou habilidade do que os seus pares. A motivacédo
reside na premissa de “ser o melhor” por oposicdo ao “fazer o meu melhor. Por oposicdo ao que foi
referido sobre as metas de dominio, os objetivos de performance funcionam como uma forca
motivacional extrinseca para alcancar os resultados desejados. De acordo com Elliot e Hulleman (2017,
p. 44) os objetivos de desempenho postulam um conjunto de processos e resultados negativos. Por
exemplo, um musico com orientacdo motivacional para as metas de performance, que ¢ candidato a um
concurso, apresentara tendéncia a perder motivacdo se se percecionar inferior aos restantes
concorrentes e se considerar que nao vai conseguir ganhar.

As orientacdes gerais dos sujeitos para determinado tipo de meta de realizacao refletem, por
isso, 0 ponto de vista dos sujeitos sobre competéncia: se a desenvolve ou se a demonstra.

0 modelo dicotomico, acima descrito, é a base da teoria das metas de realizacdo, mas existem
outros, como o modelo tricotdmico em que as metas performance se desdobraram em dois:

1. Performance approach goals (performance-aproximacao) em que a finalidade sera do sujeito se

mostrar competente ou melhor que os outros (Dias, 2018, p. 100)

s £go goal ¢ um sindnimo de objetivo de performance. A palavra ego advém da percecao de sucesso do sujeito, que resulta da comparacdo do seu “eu”
com os standards interpessoais e normativos.
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2. Performance avoidance goals (performance-evitacdo) em que a finalidade é evitar a tarefa para

que o sujeito nao seja considerado incompetente ou pior do que os outros. (Dias, 2018, p. 100).

Como previamente referido, a investigacdo demonstrou que os objetivos de dominio estdo
associados a um maior envolvimento e qualidade na aprendizagem, assim como o0s objetivos de
performanceaproximacdo, uma vez que estas tendéncias levam a adocao de “estratégias profundas de
aprendizagem, com melhores resultados, especialmente em termos de classificacées” (Dias, 2018, p.
100). Por oposicao, as metas de performance-evitacdo estao relacionadas com a adocéo de estratégias
de aprendizagem mais superficiais, com ansiedade e consequentemente resultados negativos.

Ora, sé é verdade que os alunos podem almejar ser bem-sucedidos na escola, também se verifica
que existem aprendentes que nado estdo especialmente empenhados em ser bem-sucedidos, nem se
apoguentam em evitar que os considerem pouco eficazes. Nesse sentido, a investigacdo avancou com
outro modelo tedrico, desdobrando as metas de dominio em duas orientacdes motivacionais - meta
dominio-aproximacao e a meta dominio-evitacdo ou de alienacao académica.

Como defende Archer, “em alunos alienados, os seus interesses e fonte de autoestima
estdo em areas diferentes da sala de aula e, desta forma, uma alardeada falta de esforco nao
os protege de esconder falta de capacidade”(Dias, 2018, p. 101 citando Archer, 1994, p. 432)

Abaixo, apresenta-se um quadro geral com varios modelos de orientac6es motivacionais para as

metas de realizacao:

Dichotomous Wodel Trichotomous Model 2x2 Model 3x2 Model

‘Task-involvement/ { Maslery-approach
S : Mastery goal v
lcarning/mastcry goal i poal

—,

Task-approach goal

D

Self-approach goal

—_—

—,

Mastery-avoidance

Task-avoidancc goal
goal

—_—

Sclf-avoidance goal

| S
-involvement’ . » - " . ;
Ego‘m\ olvement Performance-approach > Performance-approach ¥ Other-approach goal
performance goal goal goal
e i ——
Performance- ] Performance- ! Other-avoidan |
avoidance goal : avoidance goal " cr-avoldance goa

Figura 3. Esquema dos varios modelos de orientacdes para os objetivos de realizacdo (Liu, Xiang, Lee, & Li, 2017,p. 293)
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Dias (2018) refere ainda um modelo portugués mais recente - Inventario de Metas Académicas
(Miranda & Almeida, 2011,p. 11, citando Miranda & Almeida, 2005, 2006a), que na sua versao definitiva
inclui a avaliacao de quatro metas académicas:

1) Metas orientadas para o evitamento da pressao social em contexto escolar;
2) Metas orientadas para objetivos concretos;
3) Metas orientadas para a aprendizagem;

4) Metas orientadas para o evitamento da pressdo social em contexto familiar.

A orientacdo para as metas de dominio, o sentimento de necessidade de desenvolvimento de
habilidades, a propria nocao e percecao de competéncia estdo relacionadas com o préximo capitulo
sobre a autorregulacao da aprendizagem. Como ja foi explicitado, as metatarefas associam-se a um

conjunto de caracteristicas que fomentam a competéncia da autorregulacao dos alunos.

2.6. A autorregulacao e os objetivos

A aprendizagem autorregulada constitui uma importante e recente abordagem no estudo da
realizacdo/sucesso académico (Zimmerman, 1986, p. 307). Zimmerman refere que o sucesso
académico tem sido investigado, maioritariamente, em relacao a avaliacdo das capacidades dos alunos,
a qualidade do ensino, das escolas e do ambiente familiar. A teoria da autorregulacdo, por outro lado,
vem investigar como os estudantes ativam, alteram e sustentam as suas praticas de aprendizagem em
contextos especificos.

Objetivos e autorregulacdo, como se relacionam? Para uma resposta a esta questdo é

necessario clarificar em que consiste a autorregulacao.

2.6.1. 0 que é a autorregulacao?

Na visao socio-cognitivista da aprendizagem, a autorregulacao é a competéncia de o individuo
autogerir pensamentos, sentimentos e acdes que sao planeadas e ciclicamente adaptadas para alcancar
objetivos (Silva, Simao e Sa, 2004, p. 2; Zimmerman, 2005, p. 14). No geral, os alunos podem ser
considerados como autorregulados pelo grau em que estes sao participantes ativos na aprendizagem, a
nivel metacognitivo, motivacional e comportamental (Zimmerman, 1986, p.308; 1989, p. 329).

A teoria cognitivista-construtivista valoriza o funcionamento cognitivo do aluno. De acordo com

esta perspetiva, “o aluno podera regular o seu pensamento cognitivo e o seu comportamento perante
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uma tarefa, bem como o seu nivel de motivacado através de varias fases — a definicdo de objetivos e
planejamento de estratégias, controlo volitivo e autorreflexdo/avaliacdo” (Silva, Simao, & Sa, 2004, pp.
3-4, citando Erikson, 2002; Zimmerman, 1998,2000). Ao associar-se a visdo socio-cognitivista,
percebemos que a cognicao nao € uma atividade independente, isto €, esta sujeita “a variaveis
comportamentais (de personalidade) e contextuais (Silva, Simao, & Sa, 2004, pp. 3-4, citando Bandura,
1986, 1993).

A perspetiva cognitiva-construtivista valoriza o funcionamento cognitivo. O aluno podera regular o
seu pensamento cognitivo e 0 seu comportamento perante uma tarefa, bem como o seu nivel de
motivacao através de varias fases - a definicao de objetivos e planejamento de estratégias, controlo
volitivo e autorreflexdo/avaliacdo (ERIKSON, 2002; ZIMMERMAN, 1998, 2000) - sujeitas a variaveis
comportamentais (de personalidade) e contextuais (BANDURA, 1986, 1993). (A. L. da Silva, Simao,
& Sa, 2004, pp. 3-4)

Embora existam propostas de diferentes orientacdes tedricas em relacdo a autorregulacéo, Silva,
Simé&o e Sa (2004, p. 5) referem que “as percecdes de autoeficacia, a elaboracado de metas e de objetivos
de aprendizagem, o uso consciente e deliberado de estratégias cognitivas e motivacionais e o
compromisso na obtencao dos objetivos e da sua concretizacao” sdo componentes comuns e constantes
na literatura especializada da autorregulacao da aprendizagem.

Zimmerman (2002, pp. 65-66) defende que autorregulacdo ndo ¢ uma habilidade mental ou
uma habilidade de desempenho académico, mas um processo autodiretivo pelo qual os alunos
transformam habilidades mentais em habilidades académicas. Segundo o mesmo autor, numa
perspetiva autorreguladora, a aprendizagem € vista como uma atividade que os alunos fazem por si
mesmos de maneira pré-ativa e ndo como um evento que lhes é provocado durante o ensino. Os alunos
autorregulados sao pro-ativos na aprendizagem porque sao conscientes das suas capacidades, das suas
limitacdes e também por serem guiados por objetivos e estratégias relacionadas com as tarefas dadas.
Esses alunos monitoram seu comportamento em termos dos seus objetivos e refletem sobre sua
crescente eficacia. Isto aumenta a autossatisfacdo e a motivacdo para continuar a melhorar a
aprendizagem. Devido a sua motivacao superior e aos métodos de aprendizagem adaptativos, os alunos
autorregulados nao sao apenas mais propensos a ter sucesso académico, como também tendem a
demonstrar uma atitude mais positiva em relacdo ao futuro. A autorregulacdo da aprendizagem é,
portanto, um processo multidimensional e ciclico que envolve a selecdo e uso de subprocessos que

devem ser adaptados a cada situacao de aprendizagem (Zimmerman, 1986, pp. 307-313) sendo eles:

a) Definicao de objetivos especificos para si mesmo.
b) Adocéao estratégias eficazes para alcancar os objetivos.
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c) Monitorizacdo do desempenho, seletivamente, em busca de sinais de progresso.

d) Reestruturacéo do contexto fisico e social para torna-lo compativel com os proprios objetivos.
e) Gestdo eficiente do tempo.

f) Autoavaliacdo dos métodos.

g) Atribuicao de causalidade aos resultados.

h) Adaptacdo de métodos futuros.

(Zimmerman, 2002, p. 66)

0 nivel de aprendizagem dos alunos varia consoante a presenca ou auséncia destes processos
autorregulatérios (Zimmerman, 2002, p. 66 citando Schunk e Zimmerman, 1994; Zimmerman,1998).
O processo de autorregulacdo pode ser conceitualizado ciclicamente e em trés fases

(McPherson, Gary E. Zimmerman, 2011, p. 159; (Zimmerman, 2002 p. 67, 2005, pp. 15-16).

12, Fase prévia (forethought)

Esta fase precede qualquer execucao. E a preparacéo do palco para a tarefa, como uma
espécie de mapa mental que guiara a acdo do aluno. Dela faz parte todo o planeamento, desde
a definicao de objetivos até ao plano estratégico. Esta fase ¢é influenciada pelas caracteristicas
motivacionais, os objetivos de realizacéo, a auto-eficacia e a valorizacdo académica apresentadas
pelo individuo. (Pereira, 2012, pp. 19-20). Os objetivos deverao claros e organizados do mais
especifico e imediato para os mais gerais e a longo prazo. As expectativas deverao ser o mais
honestas e realistas possivel de maneira a tornar a tarefa mais apetecivel.

A fase prévia associa-se a planificacao, ou seja, ao estabelecimento de objetivos e a escolha

de um plano estratégico que guia a conduta do estudante, entendida como um “pensamento
em tempo futuro” (Veiga Simao, 2004a).

22, Fase do controlo volitivo (performance/volitional control)

A fase da performance envolve todos 0s processos que ocorrem durante a aprendizagem
e as tentativas deliberadas de utilizacao de estratégias especificas com o objetivo de ajudar o
aluno a ser mais bem-sucedido.

A fase de realizacdo ou de controlo volitivo diz respeito aos processos que ocorrem durante
a aprendizagem em que a automonitorizacao e o autocontrolo assumem um importante
papel. E, assim, uma fase de execucéo (idem), em que, através da utilizacdo de estratégias
de aprendizagem e do controlo da atencao, o estudante realiza a tarefa controlando de forma
continua o curso da acdo. (Pereira, 2012, pp. 19-20)

22



32. Fase de autorreflexao (sel/f-reflection)

A fase da auto-reflexao contempla processos do dominio cognitivo (autojulgamento) e
dominio afetivo (reacdo emocional ao ocorrido) dos alunos. O autojulgamento inclui a autoanalise
e autoavaliacdo, nomeadamente o pensamento sobre pontos positivos e negativos da
performance e 0 que causou 0 sucesso ou o fracasso. Com a autoavaliacdo e autoanalise, 0
aluno é capaz diagnosticar problemas e verificar se atingiu ou ndo os objetivos tracados e, mais
importante, medir seu nivel de satisfacao pessoal (auto-reacao).

A fase de auto-reflexdo, esta destaca a necessidade de refletir e reagir, uma vez terminada a
tarefa, entendida, assim, como a fase de avaliacdo () por parte do aluno, relativamente as
estratégias de aprendizagem delineadas para alcancar os objetivos, permitindo a realizacao
dos ajustamentos que se consideram adequados. (Pereira, 2012, pp. 19-20)

Performance/Volitional

Control Phase
Self-Control
Self-instruction

[magery
Attention focusing

Task strategies

Self-Observation
Metacognitive monitoring
Self-recording

Forethought Phase _
Task Analysis Self-Reflection Phase

Goal setting Self-Judgement
Strategic planning Self-evaluation
Casual attribution

Self-Motivation Beliefs

Self-efficacy Self-Reaction
Outcome expectations Self-satisfaction / affect
Intrinsic interest/valuing Adaptive / defensive

Goal orientation

Figura 4. Fases ciclicas do processo de autorregulacdo da aprendizagem. Retirado de McPherson e
Zimmerman (2011, p. 159)
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Performance Phase

Self-Control
Task strategies
Self-instruction
Imagery
Time management
Environmental structuring
Help seeking
Interest enhancement
Self-consequences

Self-Observation
Metacognitive monitoring
Self-recording

o e e e e
Forethought Phase Self-Reflection Phase
Task Analysis Self-Judgment
Goal setting Self-evaluation
Strategic planning - Causal attribution
Self-Motivation Beliefs/Values Self-Reaction
Self-efficacy Self-satisfaction/affect
Qutcome expectancies Adaptive/defensive
Task interest/value/affect
Goal orientation

Figura 5. Ciclo de autorrgulacao, versao atualizada. Retirado de Zimmerman, Schunk, e

DiBenedetto (2017, p. 314)

No ensino instrumental da musica, grande parte do processo de aprendizagem é feito em casa,
pelo aluno. Se os alunos de instrumento, das escolas artisticas portuguesas, tém duas aulas semanais,
no melhor dos cenarios, sera extremamente importante dotar os alunos de competéncias de
autorregulacdo que lhes permitam ser auténomos e eficientes no seu estudo. De outro modo, a
aprendizagem instrumental quase poderia ser considerada uma atividade autodidata tendo em conta a
quantidade de tempo de estudo autdnomo contra a quantidade de tempo de execucao/estudo orientado
em aula, pelo professor.

Na parte seguinte desta revisao de literatura, investiga-se a relevancia da autorregulacéo na
aprendizagem, partindo de uma analise mais genérica e acabando no caso especifico da pratica

instrumental.

2.6.2. A importancia da autorregulacao

O conhecimento estratégico e a autorregulacdo sao ferramentas essenciais para aprendizagem
dos alunos naquele que é o paradigma curricular atual, trazendo por isso novos desafios para quem deve
ensinar essas competéncias e para os seus aprendentes (Silva, Simao & Sa, 2004). A autorregulacao é

importante porque uma das principais funcdes da educacéo é o desenvolvimento de competéncias de
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aprendizagem para a vida. Depois da formacdo académica, secundaria e/ou superior 0s jovens serao
confrontados com situacdes em que terdo de adquirir novas capacidades informalmente. (Zimmerman
2002, pp. 65-66).

Tendo em conta a importancia da competéncia da autorregulacao dos alunos para o percurso
académico e, principalmente, para a vida futura, seria de esperar que as escolas insistissem no seu
desenvolvimento e que os alunos se revelassem mais autorregulados. Nesse ambito, Pedro Rosario traca
um cenario um pouco diferente daquilo que se consideraria ideal:

Contudo, muitos alunos das nossas escolas apresentam disfuncdes no seu processo auto-
regulatorio, no dominio motivacional (e.g., evitando determinadas tarefas ou desistindo antes da sua
conclusao), nos métodos que utilizam (e.g., utilizacdo inadequada de estratégias) ou nos recursos
utilizados (e.g., ndo procurar ajuda quando necessitam). Estes tipos de problemas, entre outros,
podem surgir quando os alunos ndo conhecem os processos auto-regulatorios, acreditam que as
abordagens “de sempre” as tarefas escolares funcionam bem, ou que, pelo contrario, sao inuteis.
Para além destes aspectos, habitualmente, as escolas também n&o proporcionam treino auto-
regulatorio aos seus professores e alunos, por falta de tempo, espaco, formacédo docente...(Rosario,
Trigo, & Guimaraes, 2003, p. 399 como referido em Rosario, 2001; 2002)

A observacao de aulas, no ambito do estagio profissional, vem corroborar, em grande parte, as
assercoes de Rosario (Rosario, Trigo, e Guimaraes, 2003, p. 199). Constata-se que existem alunos,
mesmo 0s avancados, de instrumento com grande dependéncia das indicacbes do professor,
demonstrando disfuncdes ou inexisténcia de processos autorregulatorios, sobretudo a nivel dos métodos
€ recursos.

Cada vez mais autores se debrucam nas capacidades de autorregulacdo da aprendizagem das
faixas etarias mais jovens, pois a investigacao tem vindo a demonstrar que estas competéncias se devem
desenvolver desde tenras idades. Veja-se por exemplo o estudo de McPherson e Renwick (2001)“Um
estudo longitudinal da autorregulacéo na pratica musical infantil . Noutro estudo realizado com criancas
mais jovens (1°ano de escolaridade) com o objetivo de avaliar competéncias de autorregulacao e tracar
estratégias pedagogicas para o seu desenvolvimento Simao e Dias (2004) referem que os alunos
participantes ganharam autonomia na realizacdo das tarefas, comecaram a utilizar estratégias/ajudas
pedagogicas modeladas na resolucao das situacées do dia-a-dia e desenvolveram a sua capacidade
reflexiva perante a realizacdo de tarefas. Neste sentido estratégias de autorregulacao podem e devem
ser ensinadas desde o inicio da escola com vista a promover a autonomia e o sucesso futuro dos alunos
(McPherson e Renwick, 2001, pp. 172-184).

A premissa fundamental do paradigma construtivista da aprendizagem ¢ a de que o individuo

constroi a sua propria aprendizagem. Assim, o aluno é o protagonista do processo de aprendizagem,
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“artifice, o verdadeiro ator do processo, uma vez que as novas aprendizagens so serdo possiveis a partir
dos conceitos, crencas, representacdes e conhecimentos que este constroi no decorrer das suas
experiéncias prévias” (Rosario e Almeida, 1999).

Na mesma linha de McPherson e Renwick (2001) Rosario, Trigo e Guimaraes afirmam:

Nesta leitura do processo de ensino-aprendizagem [paradigma construtivista] urge que a educacao
formal promova nos alunos estratégias de auto-regulacdo da sua aprendizagem. Estas competéncias
sdo consideradas fundamentais, ndo s para os alunos guiarem a propria progressdo na escada
educativa, mas também para assegurar a continuidade formativa apos a sua saida do sistema
educativo, promovendo que os alunos aprendam efectivamente a aprender (Rosario, Trigo, e
Guimaraes, 2003, p. 88).

2.6.3. A autorregulacao na pratica instrumental

A perspetiva autorreguladora da aprendizagem € particularmente interessante. Permite-nos
clarificar processos chave envolvidos no estudo musical eficaz e compara-los com outras disciplinas,
levando a um entendimento mais completo da aprendizagem musical.

0 estudo ¢ uma componente essencial para o sucesso na aprendizagem de um instrumento
musical e por essa razado, existem inimeros especialistas em psicologia da musica que se dedicam a
investigacdo sobre o estudo (Ericsson, Krampe, & Tesch-Romer, 1993; Sloboda, Davidson, Howe, &
Moore, 1996). Tal como qualquer atividade académica ou fisica, a aprendizagem dum instrumento
musical requer pratica.

Num estudo acerca dos aspetos motivacionais e de autorregulacao do estudo, McPherson e
McCormick (Mcpherson & Mccormick, 1999, p. 101) identificaram trés componentes principais do
estudo: atividades criativas, repertdrio e trabalho técnico. A analise dos dados revelou aos autores um
padrao consistente através das trés componentes do estudo musical, evidenciando que os sujeitos que
referiram quantidades maiores de estudo informal/atividades criativas (tocar de ouvido, improvisar),
repertorio (novas pecas e repertdrio antigo) e no trabalho técnico (escalas, estudos, etc. ) tendem a ser
cognitivamente mais envolvidos durante o seu estudo e a expressar mais interesse intrinseco na
aprendizagem do instrumento. Nas conclusdes é referido que o envolvimento cognitivo do aluno durante
a sua pratica instrumental pode fornecer uma pista chave, mas muitas vezes ignorada, para a eficacia
do estudo e para melhorar as capacidades musicais, na sua globalidade.

Para o estudo ser considerado eficaz, & necessario acrescentar-lhe a competéncia de
autorregulacao da aprendizagem, que se mostra evidente quando os alunos sao metacognitivamente,

motivacionalmente e comportamentalmente participantes ativos no seu processo de aprendizagem
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(McPherson & Renwick, 2001, p.169 citando Zimmerman, 1986, p. 308). A autorregulacdo ndo é uma
caracteristica fixa, mas antes um conjunto de processos especificos do contexto, utilizados pelos
aprendentes, que dependem fundamentalmente de seis dimensdes: motivo, método, tempo, resultados
da performance, ambiente fisico e fatores sociais. (McPherson e Renwick, 2001, pp.169-171 citando
Zimmerman, 1998). De acordo com McPherson e Renwick (2001, pp.170-171), estes fatores,
reinterpretados para musica podem traduzir-se da seguinte maneira:

1. Motivo - sentir-se livre e capaz de decidir quando estudar.

2. Método — planear e aplicar estratégias adequadas aquando do estudo.

4. Resultados da Performance — monitorizar, avaliar e controlar a execucao

5. Ambiente fisico — estruturar o local de estudo (longe de distracdes).

6. Fatores sociais — procura ativa de informacédo que possa auxiliar o estudo (por exemplo: de

um familiar, do professor, de um diario de estudo, de um livro)

De seguida, os seis fatores enunciados apresentam-se relacionados com 0s processos de
socializacdo e com os processos autorregulatérios correspondentes a cada fator. Sdo apresentadas para

o efeito duas tabelas, sendo que a segunda é uma adaptacdo para a lingua portuguesa.

Scientific Psychological Socialization Self-Regulation

Question Dimensions Processes Processes

Why? Motive Vicarious or direct —» Self-set goals,
reinforcement by self-reinforcement and
others self-efficacy

How? Method Task strategies are —+ Self-initiated covert
modeled or guided images and verbal
socially strategies

When? Time Time use is socially — Time use is self-
planned and managed planned and managed

What? Behavior Performance is — Performance is
socially monitored self-monitored and
and evaluated evaluated

Where? Physical Environments are — Environments are

environment structured by others structured by self

With whom? Social Help is provided by — Help is sought

others personally

Figura 4. Dimensoes da autorregulacao Musical. Retirado de McPherson e Zimmerman (2011, p. 134)
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Tabela 1. Analise conceptual das dimensdes da autorregulacdo académica

Perguntas

cientificas

Dimensoes

psicolégicas

Requisitos

da tarefa

Atributos

autorreguladores

Processos

autorreguladores

Estabelecimento de
Escolher Intrinsecamente ou objetivos,
Por qué? Motivo
participar auto-motivado autoeficacia, valores,
atribuicoes, etc.
Escolher o Planeado ou Utilizacao de estratégias,
Como? Método
método autorregulado relaxamento, etc.
Eficiente na gestao
Controlar o Planeamento e gestao do
Quando? Tempo do
tempo tempo, etc.
tempo
Automonitorizacao,
Controlo
Auto-consciente da autojulgamento,
0 qué? Realizacao sobre a
realizacéo controlo da acéo, volicao,
realizacao
etc.
Controlo Ambientalmente Organizacao e estruturacéo
Onde? Ambiental fisico da recetivo e com do
situacao recursos ambiente
Com Controlo do | Socialmente recetivo Selecao de modelos,
Social
quem? meio social € COm recursos procura de ajuda, etc.

(Silva, Simao, e Sa, 2004, p. 7)

Se a autorregulacdo se mostra como uma caracteristica essencial para a aprendizagem, uma
implicacao pedagogica subjacente &, portanto, a de que os professores devem despender tempo das
aulas, demonstrando e modelando estratégias especificas que os alunos devem tentar desenvolver ao
estudar, por exemplo, corrigir/impedir certos tipos de erros de execucdo (McPherson e Renwick 2001,
p.184). Mas mais do que isso, tais estratégias serdo ineficazes a menos que os alunos também
desenvolvam a capacidade de monitorizar e controlar sua propria aprendizagem. Consequentemente, os
professores devem também elaborar estratégias para que os alunos desenvolvam capacidades para

refletir sobre a adequacao dos seus proprios habitos de estudo. (McPherson e Renwick, 2001, p. 184)
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Poucos alunos iniciantes usufruem imediatamente dos beneficios da motivacao intrinseca e
podem facilmente perder o interesse se nao forem socialmente encorajados e guiados, opinido que
certamente a maioria dos professores de musica atestara (McPherson e Zimmerman, 2011, p. 139).
Felizmente, a motivacao destes alunos pode ser bastante aumentada quando e se eles usarem processos
de autorregulacdo. Alunos que tém capacidade para detetar progressos subtis na aprendizagem
aumentardo os seus niveis de autossatisfacdo e suas crencas na autoeficacia para atuar em contexto de
performance (McPherson, Gary E. Zimmerman, 2011, pp. 139-140). Claramente, a motivacdo nao
deriva da tarefa em si, mas sim do uso de processos autorregulatérios, como o autocontrolo, e os efeitos
desses processos na autoconfianca dos alunos. Nesse sentido, é possivel relacionar a definicdo de
objetivos, motivacdo e a autorregulacdo das aprendizagens, e dai inferir implicacées para o ensino.
O'Neill & McPherson (2002, p. 31-46) afirmam que os professores deverao ter em conta cinco dimensdes
importantes na sua pratica letiva, de modo a potenciarem a motivacao dos alunos: o potencial, sucesso
e fracasso, prazer, compromisso/envolvimento e objetivos. Concluem que o desafio dos professores é
ter em conta a perspetiva do aluno sobre a sua propria aprendizagem e desenvolver um entendimento
da gama complexa de pensamentos, sentimentos e acoes que sustentam ou prejudicam o aluno durante
0S muitos anos necessarios ao desenvolvimento das suas competéncias musicais.

E curioso constatar-se que aquilo que se diz acerca dos problemas do ensino generalista, até ao
nivel do uso de certas palavras como “repeticdes mecanicas”, € exatamente a situacao problematica do
ensino da musica:

Os problemas que os alunos enfrentam na sua aprendizagem diaria ndo se podem resolver
superficialmente com repeticdes mecanicas de respostas definitivamente certas. (Pedro Sales Luis
Rosario et a/., 2003, p. 87)

A seguinte tabela & uma ferramenta com potencial para auxiliar os professores na identificacdo
de estratégias de autorregulacao que os seus alunos ja utilizam e, por outro lado, € um instrumento que

podera ajudar os docentes a modelar as suas préprias estratégias para os alunos.

Estratégias de autorregulacao dos alunos

Adaptado de Rosario (2001, pp. 90-91) e Zimmerman e Martinez-Pons (1986, p. 618)

Estratégias Definicao

Declaracoes que indicam as avaliacdes dos alunos
1. Auto-avaliacédo
sobre a qualidade ou progressos do seu trabalho.
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Declaragbes que indicam as iniciativas dos alunos
2. Organizacéo e
para reorganizarem, melhorando-os, os materiais de

transformacao _
aprendizagem.

Declaracoes indicando o estabelecimento de

3. Estabelecimento de
objetivos educativos: planeamento, faseamento no
objetivos e
tempo e conclusao de atividades relacionadas com

planeamento o
esses objetivos.

Declaracdes indicando os esforcos dos alunos para
4. Procura de
adquirir informacao extra de fontes nao-sociais
informacéao
guando enfrentam uma tarefa escolar.

Declaracoes indicando os esforcos para registar

5. Tomada de apontamentos
eventos ou resultados.

Declaracdes indicando esforcos para selecionar ou
6. Estrutura Ambiental alterar o ambiente fisico ou psicolégico de modo a

promover a aprendizagem.

Declaracdes indicando a imaginacéo ou a
7. Auto-consequéncias concretizacao de recompensas ou punicdes para 0s

sucessos ou fracassos escolares.

8. Repeticao e Declaracdes indicando as iniciativas e os esforcos

memorizacao dos alunos para memorizar o material.

Declaragbes indicando as iniciativas e esforcos dos

9-11. Procura de
alunos para procurarem ajuda dos pares (9),

ajuda social
professores (10) e adultos (11).
Declaracoes indicando os esforcos-iniciativas dos
12-14. Revisao de alunos para relerem notas (12), testes (13), livros de
dados texto (14) afim de se prepararem para uma aula ou
para um exercicio escrito.

Declaracoes indicando que os comportamentos de
aprendizagem sao iniciados externamente, pelos pais

15. Outros ou professores e todas as respostas verbais pouco

claras. Exemplo: “Acabei de fazer o que o professor

diz".

As concecdes de autorregulacao da aprendizagem anteriormente apresentadas realcam o carater

efetivamente intencional da acao dos sujeitos em direcao aos seus objetivos previamente estabelecidos
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(Freire, 2009, p. 278). Assim, perspetiva-se que a definicdo dos objetivos, a partida, seja uma fase
extremamente importante para o sucesso da aprendizagem, numa educacdo que se pretende

globalizante e promotora da autonomia do aluno.

2.7. Quais sao as funcoes do ensino da Misica?

Do ponto de vista curricular constatou-se que os objetivos constituem um guia para o
funcionamento do ensino-aprendizagem na Educacao. Primeiro viu-se de que forma os objetivos sao
formulados, por quem sao formulados e de que forma sao operacionalizados. Ja do ponto de vista
psicolégico/ motivacional, focado na figura do aluno, entendeu-se a toda a acdo humana tera um
proposito, uma finalidade. Desse modo, procurou-se entender qual o impacto das orientacdes para os
objetivos de realizacao (mastery goals e performance goals) no desempenho académico e na motivacao
dos alunos. Para além disso, o processo de definicdo de objetivos foi enquadrado na teoria de
autorregulacao da aprendizagem, uma capacidade entendida como a competéncia do individuo autogerir
pensamentos, sentimentos e acdes que sao planeadas e ciclicamente adaptadas para alcancar objetivos.

Estabelecida a pertinéncia dos objetivos a nivel curricular e motivacional, uma espécie de
raciocinio inverso aparece: 0 que € que 0s objetivos definidos tém a dizer sobre quem os definiu? Mais
especificamente, que funcdes da musica poderdo estar implicitas nas escolhas dos agentes educativos?

Na sociedade atual verificamos uma constante valorizacao das areas técnico-cientificas em
detrimento da area humanistica. Vivemos na era do maior e mais rapido desenvolvimento tecnologico de
sempre, pelo que se torna imperativo, para hoje e para o futuro que se avizinha, o entendimento do
Homem como pessoa e qual o seu papel. Para podermos pensar sobre a nossa existéncia, para lidarmos
com um futuro eminentemente digital e robotizado, precisamos das Humanidades, das Artes da Filosofia
para podermos antecipar os problemas que surgirdo. Sao essas areas que permitem aos humanos uma
caracteristica que a Ciéncia ainda nao foi capaz de explicar — a capacidade do Homem em projetar o
futuro. Seria, talvez, suspeito ou tendencioso, afirmar-se tais premissas, num contexto dominado pela
area humanistica, mas é precisamente nesta linha de pensamento que se encaixam as palavras do
neurocientista Anténio Damasio:

As ciéncias, por si s6, nao podem iluminar a experiéncia humana sem a luz que provém das artes
e das humanidades (Damasio, 2017, p. 17).
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Segundo MENCs- 7he National Association for Music Education (2002), o ensino da musica

proporciona aos alunos quatro beneficios principais:’

1. Sucesso na sociedade: A musica é parte do tecido da sociedade, motivo pelo qual
toda a crianca deve ter uma educacdo em musica. O valor intrinseco da musica é
reconhecido nas mais diversas culturas, inclusive todas essas culturas usam a musica como
veiculo das suas ideias e ideais. {...)

2. Sucesso na escola. O sucesso na sociedade ¢, obviamente, dependente do sucesso
na escola. Qualquer professor ou encarregado de educacao consegue apontar potenciais
beneficios da musica no processo de criar melhores alunos. As competéncias desenvolvidas
com a musica sao comumente apontadas como transferiveis para competéncias de estudo,
de comunicacdo e para as capacidades cognitivas, uteis em qualquer componente do
curriculo. E ainda referido que o estudo da musica, particularmente a participacdo em
ensembles, ajuda os alunos a comportar-se adequadamente no ambiente escolar. Neste
ponto sao referidos inimeros dados estatisticos que vém atestar a validade das historias
sobre os multiplos beneficios desenvolvimentais da musica, que se tém generalizado na
sociedade.

3. Sucesso no desenvolvimento da inteligéncia. O sucesso na escola e 0 sucesso na
sociedade dependem de uma série de habilidades. Sem entrar no intenso debate sobre a
natureza da inteligéncia, é possivel demonstrar que algumas medidas da inteligéncia de
uma crianca sao de facto aumentadas com a educacdo musical. Uma vez mais entramos
na esfera daquilo que ¢ comumente dito. O que é novo e especialmente atraente é uma
combinacao de estudos comportamentais rigidamente controlados e pesquisas
neuroldgicas inovadoras que mostram como o estudo da musica pode contribuir ativamente
para o desenvolvimento do cérebro:

O musico esta constantemente a adaptar-se, tomando decisdes sobre o tempo, timbre (tone),
estilo, ritmo, fraseado e a sentir/treinar o cérebro a tornar-se incrivelmente bom a organizar
e conduzir multiplas atividades ao mesmo tempo. A pratica regular dessas atividades pode
ter um grande retorno futuro, contribuindo para o aumento da capacidade de atencao, da
inteligéncia e capacidade de autoconhecimento e expressdo.” - Ratey John J., MD. A User’s
Guide to the Brain. New York: Pantheon Books, 2001.

A musica tem, realmente, uma capacidade extraordinaria e positiva sobre os humanos. No
entanto, pode dizer-se que as funcdes anteriormente enunciadas, desvalorizam a musica por si s, no
sentido em que ha sempre uma suscetibilidade a fatores externos para a justificacdo da musica perante

a sociedade. Em concordancia com essa secundarizacao da musica, atesta Daniel Levitin:

s Music Educators National Conference, EUA — a maior organizacdo de educacéo das artes do mundo e a Unica associacado que aborda todos os aspetos da
educacdo musical.
" Texto traduzido e adaptado de MENC - 7he National Association for Music Education (2002)
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A musica tem muitas vezes sido o parente pobre das escolas publicas, o programa que é o primeiro
a ser posto de parte, quando existem problemas de fundos, e que as pessoas tentam
frequentemente justificar pelos seus beneficios colaterais, ao invés de deixarem a musica existir pelo
seu proprio mérito (Levitin, 2007, p. 234).

A musica e as outras artes sdo formas dos seres humanos se conhecerem a si proprios e ao
mundo, um veiculo de expressao dos sentimentos. Reimer (1989, p. 11) refere que as artes sdo “modos
basicos de cognicao”. Para Reimer é a natureza e o valor da musica que facilitam esta compreensao
mais profunda da vida emocional de seres humanos. Na mesma linha de pensamento, vejam-se as
afirmacdes de Edwin Gordon:

Através da musica, as criancas aprendem a conhecer-se a si proprias, aos outros e a vida. E, o que
€ mais importante, através da musica as criancas sao mais capazes de desenvolver e sustentar a
sua imaginacao e criatividade ousada. Dado que ndo se passa um dia sem que, duma forma ou
doutra, as criancas ndo oucam ou participem em musica, é-lhes vantajoso que a compreendam.
Apenas entao poderdo aprender a apreciar, ouvir e participar na musica que acham ser boa, e é
através dessa percepcdo que a vida ganha mais sentido (Gordon, 2000, p. 6).

“Viver ndo é o mesmo que existir” - esta é a premissa fundamental que da lugar as artes na vida
humana. Os humanos, ao contrario dos outros animais, sdo capazes e, principalmente, desejam fazer
algo mais da vida para além de sobreviver. A espécie humana possui o que se chama de pensamento
abstrato: pensar sobre pensamentos, planear e prever. Mais do que isso, os humanos possuem uma
outra caracteristica: nunca estao satisfeitos. Os humanos sdo criativos, estdo sempre a procura de novos
caminhos, de novas ideias. Esta capacidade permitiu aos humanos evoluir ao longo dos tempos. A
musica apresenta-se aqui como uma das mais significativas manifestacdes da capacidade dos seres
humanos para pensar e aspirar incessantemente por algo mais que a mera existéncia (Abeles, Hoffer, &
Klotman, 1994, pp. 65-66).

Estas manifestacdes /nuteis [artes] — no sentido de “ndo absolutamente necessarias para manter
ou defender a vida” — marcam a data mais importante de toda a histéria da humanidade. Elas séo

a prova do progresso do espirito humano na direcao da evolucdo, que ¢, na direcdo que nos afasta
do animal. (Abeles, Hoffer e Klotman 1994, citando Noiity, 1947, pp.125-126)

Como afirmam Abeles, Hoffer e Klotman (1994, p. 67), por toda historia, desde a civilizagdo
egipcia, a ldade Média e na atualidade é nos facil prestar provas de que as artes e a musica sao
importantes para a qualidade de vida das pessoas. Tentar descobrir porqué ¢ que é um assunto mais
complexo.

A Educacao Musical, apesar de seccionada nos curtricul/a em varias componentes, € um processo

abrangente, cujas disciplinas devem ser articuladas e encaradas como um todo em prol do
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desenvolvimento musical do aluno. Os educadores precisam de ter em consideracdo a sociedade atual,
uma vez que nao fara sentido adotar um modelo educacional em que alunos do século XXI sao
“ensinados por professores do século XX, com praticas do século XIX" (Pacheco, 2017).

Keith Swanwick (2003) constata que no ensino da musica, se continua a dar especial énfase a
aquisicao de habilidades técnicas e ao estudo da teoria musical promovendo, inevitavelmente, uma
desconexao entre o que é ensinado e o que € prioritario e fundamental para a musica — a compreensao
e producdo de fendmenos sonoros. Deste modo percebe-se porque é que o autor considera a
“Composicao, Audicdo e Performance” os pilares do ensino da musica e Literature studies e Skill
acquisition como atividades periféricas.s

Conhecimento teorico e notacional, informacéo sobre musica e musicos e habilidades sdo meios
para informar (L) e viabilizar (S) as atividades centrais, mas podem facilmente (e perigosamente)
substituir a experiéncia musical ativa. (Swanwick & Franca, 2002, p.17).

A finalidade da musica ndo é a mera criacao de produtos para a sociedade. “E uma experiéncia
de vida em si mesma, que devemos tornar compreensivel e agradavel. E uma experiéncia do presente.”
(Swanwick, 2003, p. 72)

E passar por um sistema de ensino musical sem contactar com a parte criativa da musica, ja
ndo falando da improvisacdo, mas da composicdo. Os musicos atuais — performers — passam muito
tempo a aprimorar a recriagdo musical e muito pouco a exercitar a criacado musical. A funcao da musica
como “formadora de publicos” forca uma espécie de separacéo artificial entre os musicos que ouvem e
0s que executam. De facto, segundo Vieira (2013) o sistema de educacdo musical de Portugal tem
perpetuado uma divisao artificial entre subsistemas ramificados que enfatizam a escuta por um lado e a
execucdo por outro. O poder real da musica reside ndo na sua contemplacdo, mas na sua pratica; nao
somente ouvindo, mas sobretudo tocando, cantando e compondo. Sera a formacao de publicos uma das
funcdes principais da Educacdo Musical nas escolas? Ou podera ser apenas uma consequéncia de um
ensino musical de qualidade?

A divisdo da sociedade em intérpretes musicais e ouvintes de musica é relativamente recente. A
historia da musica mostra-nos que, ao longo da evolucao humana, a composicao foi uma atividade em
que todos participavam de forma“tdo natural como respirar e andar” (Levitin, 2007, p. 14).

No século XX, os objetivos das escolas prendiam-se maioritariamente com a literacia, incluindo

a literacia musical. Esta era vista como fim em si, negligenciando as outras funcdes da musica a nivel

¢ Modelo de Educacao Musical proposto por Swanwick — C(L)A(S)P: Composition, Literature studies, Audition, Skill aquisition e Performance
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pessoal e familiar pois presumia-se que a literacia traria a autonomia suficiente para alcancar tais

objetivos.(Vieira, 2013, pp. 87-88).

E que funcdes sao essas? Até agora foram atribuidas varias funcdes a musica, desde funcdes
associadas a natureza musical da espécie humana até a importancia secundaria que lhe ¢ atribuida,
pelos seus beneficios colaterais.

O antropdlogo Allan Merriam (1964, pp. 209-227) apresenta uma sistematizacdo com dez

funcdes sociais da musica que passamos a enunciar:

1. Expressao humana
v Veiculo de expressao de ideias e emocdes (ex.: amor, cancdes de intervencao).
v" Musica parte de movimentos sociais nos quais os individuos procuram expressar
emocao, contentamento ou descontentamento politico/social.

v Sentimentos pessoais (ex.: alegria, medo, furia)
2. Apreciacao estética

v Contemplacéo de expressdes/formas musicais em termos de beleza, significado e poder
de evocar uma resposta emocional nos sujeitos
v Consideraco filosofica na histdria da civilizacio

v Contemplacéo e sensibilidade a alguma forma ou evento musical.
3. Entretenimento

v" Envolve a atencdo das pessoas para algo que seja agradavel, divertido ou que forneca
uma distracao

v" A musica como parte da industria, capitalismo.
4. Comunicacao

v" A musica, apesar de ndo ser uma linguagem universal, € moldada nos termos da cultura
da qual faz parte.

v Dentro de cada cultura especifica, 0 que a musica comunica € impreciso

v O significado da comunicacao através da musica depende do grau em que os individuos
dentro da cultura compartilharam experiéncias sobre os idiomas e o que se pretende

comunicar.
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v Qualquer emocéo transmitida pela musica também depende do contexto em que €

vivenciada.
5. Representacao simbdlica

v" A musica simboliza ou representa algo.
v Simboliza valores culturais ou outros valores, ideais ou ocasides de um dado grupo ou
individuo, que detém algum significado afetivo (ex.: hino nacional, temas de filmes,

Jingles publicitarios)
6. Resposta fisica

v" A musica é usada para acompanhar movimento, como na danca.

v" A musica propicia, desencadeia, canaliza comportamentos.
7. Reforcar a conformidade com as normas sociais

v" Musica de controlo social, usada para advertir membros desviantes de uma sociedade
ou para indicar o que € considerado como comportamento adequado.

v' Cancdes para criancas, incluindo musicas folcloricas tradicionais ou composicdes
concebidas para reforcar os valores e ideias que os pais, as escolas e a sociedade

desejam incutir nas criancas.
8. Reforcar a validacéo de instituicdes socias e rituais religiosos

v" Musica que enfatiza o adequado/improprio em uma sociedade. Musica que diz as
pessoas o que fazer e como fazé-lo, por exemplo, ordem da musica num ritual religioso
(ex.: missa cujos andamentos indicam uma parte especifica do rito; musicas da praxe

académica)
9. Contribuicdo para a continuidade e estabilidade da cultura

v" A musica € uma atividade sumativa para a expressao de valores, um meio pelo qual as
crencas e valores de uma cultura sdo expostos.

v A existéncia da musica proporciona uma atividade normal e solida que assegura aos
membros de uma sociedade que o trabalho continua na direcdo certa (passagem da
tradicao oral das musicas de uma geracdo para a seguinte, como por exemplo as

cancdes tradicionais da lavoura, do Natal).
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10. Contribuicdo para a integracao na sociedade

v’ Atrai as pessoas para a mesma atividade

v Convida, incentiva e, de certa forma, exige que as pessoas participem nas atividades em

grupo.

Varios outros autores como Kaplan, Honigsheim e Gaston (Abeles et a/., 1994, p. 124 citando
Kaplan, 1990, Gaston, 1968 e Honigsheim, 1989) identificaram, com mais ou menos semelhanca,

funcdes sociais da musica.

Certas funcdes da musica sao visivelmente mais /nstifucionalizadas® do que outras, como ja
vimos anteriormente nesta revisdo. Para tais condicionantes Abeles ef a/. (1994) apontam outros fatores
condicionantes ao comportamento musical na sociedade, como fatores biolégicos, culturais e
tecnoldgicos. No caso do ensino da musica, parece especialmente relevante o fator da estratificacao
social.

Em Portugal, o ensino da musica foi e ainda é de certa forma, visto como um ensino de elite.
Talvez tenha contribuido para tal a existéncia de um ramo “vocacional” no sistema publico de ensino
da musica, que, segundo Vieira (2009, p. 530), “sugere uma preocupacao politica com a deteccdo e o
encaminhamento vocacional dos alunos com mais aptiddes para a carreira musical.”

Esta tal vocacdotraduziu-se quase numa tentativa econémica para justificar a falta de acesso ao
ensino da musica na escola publica. A detecdo de vocacdes € vista como uma forma de limitar o acesso,
ou antes, uma forma licita de selecionar alunos, dos muitos candidatos para as poucas vagas existentes,
devido as reduzidas instituicées publicas de ensino especializado que operam em Portugal.

Os conservatorios foram desenvolvendo uma imagem social de selectividade, ndo tanto porque, de
facto, selecionassem os alunos com base em aptiddes musicais, mas porque eram (e séo, ainda
hoje) muito poucos para a realidade do nosso pais (Vieira, 2009, p. 531)

Em Portugal, verificaram-se esforcos para a harmonizacao do sistema de ensino com a tentativa
de aproximacéo e integracao da vertente do ensino especializado da musica na formacédo geral dos
cidaddos. Nao diminuindo as varias tentativas a nivel legislativo, desde o Decreto-Lei 310/83 (Vieira,
2009, p. 531) até hoje, infelizmente, ndo se deu um muito maior acesso (significativo; democratizacéo)
do ensino da musica e/ou a “verdadeira” detecdo e desenvolvimento das aptidoes da crianca. A rede

de escolas publicas de ensino de musica é claramente insuficiente. A procura crescente pelo ensino

¢ Termo sociologico que designa algo que se tornou estabelecido e organizado na sociedade (Abeles et al., 1994, p. 125).
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artistico evidencia as fragilidades da rede publica de ensino que continua a ser muito dependente das
escolas particulares (conservatorios/academias privados com paralelismo pedagdgico).
Apesar do periodo de expans@o do regime articulado de frequéncia dos alunos (2007-2009) e
consequente melhoria da interacao entre o subsistema de ensino genérico da musica e o subsistema
de ensino especializado, e apesar das propostas de aproximacao dos sistemas apresentadas na
Portaria n° 691/2009, de 25 de junho, houve posteriormente um retrocesso da articulacao entre o
sistema de ensino da musica e o sistema de geral de ensino (Pacheco & Vieira, 2016, p. 237).
2.8. Consideracoes

O percurso da educacao dos alunos é determinado por varias estancias, nos diferentes niveis de
decisao: macro, meso e micro. Por isso, quem decide o que deve ser ensinado &€ o Ministério da
Educacao, as direcoes de escola e por ultimo os professores.

No patamar mais elevado, viu-se que as finalidades da educacdo se traduzem nas areas de
competéncia previstas no documento “Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria”. O que é
que isso significa para o ensino artistico especializado? A administracao central pressupde que as escolas
artisticas proporcionem aos alunos uma “formacao geral, cientifica, e técnica artistica, alinhada com os
seus interesses em termos de prosseguimento de estudos de nivel superior e ou de insercao no mercado
de trabalho”, procurando no curriculo especifico da musica alcancar as areas de competéncia
mencionadas no documento ja referido.

No entanto, é recorrente a falta de clareza no processo de transformacao da legislacdo para a
pratica real a nivel meso e porqué? Talvez porque os normativos sao apenas principios orientadores,
diretrizes generalistas. O problema reside no quéo pouco o ensino artistico é. O ensino da musica é tido
como vocacional e legislado, ao longo dos anos, num regime separado do ensino genérico. Outra possivel
resposta sera as escolas artisticas se sentirem perdidas com a autonomia curricular, porventura, por
alguma “esquizofrenia legislativa” que por um lado é descentralizadora do poder, mas por outro lado
centralizadora. Exemplo disso é a legislacdo vaga que se refe a programas, finalidades, metas
curriculares das disciplinas artisticas apontando para um vindouro documento normativo a ser
“homologado por despacho do membro do Governo responsavel pela area da educacao”.

Neste contexto, as direcbes das escolas, em conjunto com os seus varios departamentos
curriculares, deveriam definir o curriculo especifico (o que ensinar e como ensinar) para cada disciplina
do curso de musica, nao se limitando apenas a utilizacdo recorrente de programas, i.e., repertorio,
aproveitando de melhor forma a autonomia (ou indefinicdo legislativa) que dispde a nivel do

desenvolvimento curricular. Liberdade que mais nenhuma area generalista possui.
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Se por um lado os programas de disciplina de instrumento se limitam, muitas vezes, ao
repertorio, por outro, isso da autonomia ao professor para acrescentar aquilo que este considera
importante no desenvolvimento dos seus alunos. Por isso, o professor tem um papel importantissimo na
definicdo de objetivos educacionais, dos varios dominios, e liberdade no plano de persecucdo desses
objetivos: como vai proceder para alcancar tais metas.

Nesse sentido, esta revisdo de literatura da uma perspetiva sistematica dos varios dominios de
objetivos de aprendizagem e associa-0s especificamente a area musical. Para além disso, alerta para a
importancia das funcdes musica, que no fundo ditardo a maior profundidade ou superficialidade com
que o professor e aluno irdo trabalhar a aprendizagem instrumental da musica.

As diferentes teorias motivacionais evidenciadas que incluem, sem excecao, objetivos e definicdo
de objetivos, dao bagagem ao professor para lidar com a motivacdo dos alunos com conhecimentos
especificos sobre como tracar, direcionar e estimular determinados comportamentos e tipos de objetivos
que levam a um desenvolvimento musical saudavel e de maior realizacao.

A intervencao pedagogica com suporte neste enquadramento tedrico passa por uma acao, em
grande parte, diagnodstica de tendéncias dos alunos sobre a sua capacidade de autorregulacdo e sobre
a sua visao sobre a musica na sociedade. Também junto dos docentes de instrumento se procura
entender as suas tendéncias sobre objetivos da musica e para a musica. Por outro lado, a intervencao
passa por uma acao continua, desde a observacdo, cooperacdo até a lecionacdo, com preocupacao
maxima dos alunos se envolverem ativamente a nivel metacognitivo, motivacional e comportamental
durante as aulas. Criar bases que permitam ao aluno ser cada vez mais autonomo através do estimulo

do planeamento, controlo e autorreflexdo/analise dos seus comportamentos com o instrumento.
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3. CONTEXTO DE INTERVENCAO

3.1. Instituicao de acolhimento

A Escola Artistica do Conservatdrio de Musica Calouste Gulbenkian de Braga® é uma escola
basica e secundaria publica, especializada no ensino da musica, situada na freguesia de S. Victor, no
concelho de Braga.

O conservatorio abriu portas em 1961, sob a acdo da professora Adelina Caravana. A instituicao
funcionou, inicialmente, num edificio no Campo Novo, passando, dez anos mais tarde, para o atual
edificio. Tal mudanca foi possivel gracas ao apoio da Fundacao Calouste Gulbenkian.

A escola artistica do Conservatério de Musica Calouste Gulbenkian de Braga distancia-se das
escolas de ensino genérico devido a predominancia da componente artistica e especificamente musical,
que funciona de acordo com planos curriculares préprios, estruturados em regime de ensino integrado,
em que os alunos frequentam todas as componentes do curriculo no mesmo estabelecimento de ensino.
A escola oferece ainda o regime supletivo e, mais recentemente, o regime de ensino articulado, em
parceria com a Escola Basica e Secundaria de Maximinos. O regime articulado da instituicdo esta em
crescimento, sendo o presente ano, o quarto consecutivo em funcionamento, havendo por isso turmas
no 5° 6°, 7° e 8° anos (1°,2°,3° e 4° graus do ensino especializado de musica). O conservatorio oferece
ainda a disciplina de Danca em regime de Curso Livre.

O Projeto Educativo e o Profeto Curricular de escola estdao em vias de reformulacdo, mas
enquanto os novos documentos nao sao aprovados, esta em vigor o plano de acao de tema: “A Melodia
das Palavras”. O conservatorio considerou que as competéncias desenvolvidas na area da musica sao
aliaveis e transferiveis para o dominio da Lingua Portuguesa e potencializadoras de novas formas de

criatividade e expressao.

3.2. Caracterizacao de alunos e turmas

Violino (M24) e Orquestra de cordas (M32)

0O estagio profissional contemplou as disciplinas dos grupos de recrutamento M24 (Violino) e de
M32 (Classes de Conjunto: Orquestra de Cordas).

A experiéncia pedagogica em M24 contemplou uma classe de alunos de violino com todos os
ciclos de ensino. Esta era constituida por uma aluna do 1° ciclo, trés alunas do 2° ciclo, trés aluno(a)s

do 3° ciclo e trés alunas do Ensino Secundario. A componente de intervencdo da prdfica letiva

© A direcdo do Conservatorio Calouste Gulbenkian de Braga autorizou a identificacdo da instituicdo neste relatorio de estagio, bem como a contextualizacdo
dos seus alunos no ambito dos inquéritos aplicados. Podem encontrar-se as devidas autorizacdes/declaracdes na seccdo Anexos deste documento.
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supervisionada realizou-se maioritariamente com os alunos do 3° ciclo e secundario. Verificou-se uma
predominancia de alunos do sexo feminino. Nao ha situacdes irregulares a registar. O aproveitamento da
classe considera-se bom.

A intervencdo em M32 deu-se na disciplina de Orquestra de Cordas que é constituida por duas
turmas de 7° ano e duas turmas de 8° ano. A orquestra de trinta e um elementos, contava com dezoito
violinos, sete violas d’'arco, quatro violoncelos e dois contrabaixos. O grupo demonstrava um
comportamento apenas satisfatdrio, com muito ruido durante a afinacao, para além disso notou-se uma
grande falta de pontualidade. A afinacado dos instrumentos consumia uma grande parte da aula, uma vez
que era necessaria a afinacao individual dos instrumentos com recurso ao afinador. O progresso era algo
lento e um pouco aguém do nivel médio esperado. Os alunos demonstraram alguns comportamentos de

desinteresse pela disciplina de orquestra.

4. PLANO GERAL DE INTERVENCAO
No capitulo da /nfroducdo foram ja apresentados os objetivos latos desta investigacao-acéo.

Nas seccdes seguintes (4.1 e 4.2) apresentam-se, de forma mais sistematizada, as perguntas de
investigacao e os objetivos de investigacdo e de intervencao. Este enunciado permite ao leitor entender
melhor as especificidades da investigacao e avaliar, posteriormente, as conclusdes, também elas
organizadas desta forma.
4.1. Perguntas de investigacao

As questdes de investigacdo formuladas na proposta de projeto de intervencao aprovada
enquadram-se no plano de investigacdo curricular, almejando auscultar perspetivas e o estado das
politicas educativas da escola e dos professores e também no plano da acdo pedagogica, com foco nos

alunos e na acéo dos professores sobre estes.

—_

Que objetivos tém os alunos em relacdo a musica?

2. Que objetivos os professores de instrumento consideram mais significativos no ensino do violino?

3. Quais os objetivos que os alunos consideram mais significativos na sua aprendizagem

musical/do instrumento?
4. Que tipos de objetivos sao referidos pelos professores?
5. Que tipos de objetivos sao referidos ou valorizados pelos alunos?

6. Até que ponto ha coincidéncia dos objetivos dos professores e dos alunos?

41



Quais sdo os objetivos definidos pela escola?
Qual o impacto do estudo por objetivos no sucesso dos alunos de instrumento?

De que forma o estilo de ensino influéncia a autonomia do aluno na definicéo e realizacdo de

objetivos?

10. Qual é visao sobre o curriculo da musica por parte da escola e dos professores?

O numero elevado de questdes justificou-se com o caracter exploratério do estudo, que visou

auscultar e hierarquizar os diferentes tipos de objetivos referidos pelos varios intervenientes do contexto

escolar. Optou-se por especificar a tipologia de sujeito em cada pergunta, em vez de categorizar as

questdes e aplica-las aos diferentes agentes do processo educativo.

4.2. Objetivos pedagoégicos

Neste contexto tematico e tendo em consideracdo as questdes de investigacdo levantadas

elencam-se de seguida os objetivos pedagogicos. Estes sdo a cristalizacdo daquilo que se almeja ser um

contributo pedagogico para professores e alunos e um contributo para a consciencializacao sobre os

diferentes tipos de objetivos que podem presidir ao estudo de musica, com vista a uma eventual mudanca

de visao acerca do papel da Musica nas escolas e na Educacao.

Objetivos de investigacao:

L.

Diagnosticar a relacao entre objetivos e praticas pedagogicas

Perceber de que forma a delimitacao de determinados tipos de objetivos, por parte da escola e
dos professores, condiciona as perspetivas dos alunos sobre o valor e funcées da Musica.

Auscultar as dimensdes de objetivos mais significativas para os professores e alunos e procurar
compreender a hierarquia que lhes esta subjacente

Contribuir para a valorizacdo da Musica numa visdo mais abrangente, menos centrada na
performance musical em sentido estrito.

Equacionar pistas de intervencao ao nivel da definicao de objetivos para os professores.

42



Objetivos de intervencao:

1. Consciencializar alunos e professores para a importancia dos objetivos nas suas dimensdes
curriculares.

2. Potenciar um estilo de ensino que ajude os alunos a serem mais auténomos, conscientes e
motivados na sua aprendizagem.

3. Guiar e dotar os alunos de competéncias de estruturacao do estudo, definindo objetivos a curto,
médio e longo-prazo.

4. Desenvolver nos alunos capacidades para a autorregulacdo na aprendizagem.

5. Contribuir para a valorizacdo da Musica numa visdo mais abrangente, menos centrada na
performance musical em sentido estrito.

4.3. Metodologia de investigacao

A metodologia adotada é a do tipo investigacao-acao. Este tipo de metodologia baseia-se na
reflexdo critica e na intervencao (acéo). Tal como é referido por Coutinho (2009, pp. 357-358) esta
metodologia adequa-se perfeitamente a area da Educacdo pois é a escola é catalisadora de situacdes
praticas, cheias de dinamismo proprio do ensino-aprendizagem, das quais pode advir conhecimento. A
investigacdo-acao adequa-se a intervencdo pedagogica no ambito do estagio profissional na medida em
que privilegia a investigacao a par da intervencao e reflexdo na e da pratica. Esta metodologia apoia-se
num paradigma socio-critico que “potencia a concecdo ideoldgica e valorativa da investigacdo” e
“distancia-se dos paradigmas positivista e interpretativo pelo excesso de objectividade e neutralidade do
primeiro e pela propensao para a subjectividade do segundo.”(Coutinho, 2009, p. 357). Na visdo de
Coutinho (2009, p. 358) a Educacéo necessita de se afastar da “racionalidade técnica” caracterizada
pelo professor técnico transmissor e aplicador de teorias e abracar a ideia de professor/investigador que
ao mesmo tempo abraca a racionalidade, mas a enquadra na sua pratica letiva e a torna mais “dinamica
e socialmente interativa”.

Séo evidenciadas as dimensdes pessoal e profissional da investigacao-acao (Maximo-Esteves,
2008, pp.70-74), com o foco nos pontos que abaixo se elencam:

e Preocupacao com a educacéao cuidada dos alunos, compreendendo acdes e pensamentos

dos mesmos.
e Contribuicdo para o desenvolvimento da identidade profissional do professor, pelos efeitos

positivos nas crencas dos professores sobre a sua importancia social e suas capacidades
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intelectuais e pela vertente colaborativa entre professores, colegas, alunos e universidades
gue a investigacdo-acao proporciona, afastando a ideia do cientista da educacdo desfasado
da realidade do meio escolar.

e Contribuicdo para o desenvolvimento do conhecimento-base da profissdo docente

e Alinvestigacdo-acdo ¢ um meio de desenvolvimento profissional. Existe uma melhoria da
pratica letiva do professor através da investigacdo e da analise dos seus efeitos no proprio
investigador

e E um modo de realcar o estatuto da profissao

O foco da acdo foi o diagnostico e avaliacdo do papel dos objetivos a nivel motivacional e
curricular o que resultou na analise de competéncias de autorregulacao dos alunos participantes (5° ao
12° ano) e na analise das perspetivas dos professores de instrumento sobre a tematica dos objetivos e
funcdes da musica.

Numa primeira fase exploratdria, foram observadas as aulas do professor cooperante, de forma
mais ou menos sistematica e, concomitantemente, foi-se construindo um conhecimento da bibliografia
especifica do tema. Seguiu-se a fase principal, em que se procedeu a recolha de dados mais significativa,
com recurso a trés questionarios, que permitiram um diagnostico sobre a realidade dos participantes,
no universo da tematica a que o projeto se propds a investigar.

A fase de acdo que se seguiu englobou a pratica de ensino supervisionada e pratica de ensino
colaborativa, com base nos dados recolhidos nas fases anteriores. Isto englobou acdes concretas, ao
nivel das estratégias de lecionacao, para o desenvolvimento da competéncia da autorregulacao, da
autonomia, da consciéncia sobre os motivos que levam a aprendizagem da musica e suas funcdes
sociais.

A fase da avaliacdo constitui o discorrer sobre todo o processo de investigacdo-acao, desde a
verificacdo dos objetivos inicialmente tracados e, possivelmente, consequéncias a médio/curto prazo,

até a reflexdo sobre os resultados, aplicacdes e investigacdes futuras.

4.4, Estratégias e instrumentos de recolha de dados:
Na investigacdo-acao deste projeto de intervencdo pedagogica foram utilizados varios tipos de
instrumentos de recolha de dados. Os instrumentos de recolha, quantitativos e qualitativos, permitiram

a realizacdo dos ciclos de intervencdo (observacdo - analise - intervencao - reflexdo) pois deram a
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informacao necessaria para o ajuste e reflexdo sobre as estratégias pedagdgicas para a pratica de ensino
supervisionada.
Foram aplicados trés inquéritos:
1. Inquérito aos professores de instrumento da regido do Minho sobre objetivos e funcdes da
musica. Para a aplicacdo recorreu-se a plataforma SurveyPro. Foram recolhidos 33 questionarios
completos, dos quais 32 considerados validos. Percebeu-se que o questionario foi de dificil
aceitacao devido a sua complexidade e tematica pouco habitual, pelo elevado numero de
inquéritos preenchidos parcialmente (93). O questionario pode ser encontrado na seccao Anexos

deste relatorio.

2. Inquérito aos alunos sobre a autorregulacdo da aprendizagem. Este questionario tem por base
a versado traduzida e validada por Ligia Madeira (2014), a partir do original, da autoria de Peter
Miksza (2012). Ambos os autores deram o consentimento para a utilizacdo dos seus
instrumentos de recolha dados no ambito desta investigacdo-acdo. O inquérito foi aplicado a
maior parte dos alunos, desde o 5° ano até ao 12°. Foi utilizada a plataforma Google Forms.
Foram recolhidos 266 inquéritos validos e a sua aplicacao fez-se, turma por turma, em horario
estabelecido e aprovado pela direcdo de escola e professores envolvidos. O questionario pode

ser encontrado na seccdo Anexos deste relatorio.

3. Inquérito aos alunos sobre objetivos e funcdes da musica. O inquérito foi distribuido
digitalmente, via diretores de turma, e destinou-se a todos os alunos do 5° ao 12°. Foi utilizada
a plataforma Google Forms. Devido a este condicionamento, o questionario conta, até a data
com apenas 45 respostas completas. Pode encontrar-se o questionario na seccdo Anexos deste
portefolio. Este instrumento de recolha de dados ainda se encontra ativo e ndo sera alvo de
grande analise no ambito do relatorio de estagio. O questionario pode ser encontrado na secgao

Anexos deste relatorio.

Para além dos inquéritos, a observacao foi fulcral na recolha de dados para a investigacao-acao.
Primeiramente, a observacao fez-se de forma mais ou menos livre, mas a medida que o projeto foi
estabelecido, procedeu-se a observacéo sistematica com recurso a grelhas como a de Flanders e Ryans.

Para a melhor adequacao ao tema da investigacao, desenvolveu-se uma grelha de observacao
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direcionada para os processos autorregulatorios. Esta grelha baseia-se no ciclo de autorregulacao de

Bary Zimmerman. Pode encontrar-se a grelha mencionada na seccédo Anexos deste relatorio.

4.5. Modelo das aulas do projeto de intervencao pedagogica

As primeiras aulas do projeto de intervencao pedagogica, com os alunos do 9° ano e secundario,
seguiram uma estrutura em trés partes. Na parte inicial foi feita a apresentac@o dos objetivos gerais do
professor para o aluno, o diagnostico dos objetivos do aluno para ele mesmo e a apresentacao dos
objetivos especificos para a aula. Ainda na parte inicial, foi sempre realizado um aquecimento contendo
elementos técnicos e/ou musicais de base que permitiam uma fluidez de trabalho melhor na passagem
para a execucao do repertorio. Este conceito de interligacao de “ingredientes” integra-se naquilo que
Paul Harris designa de aprendizagem simultanea (2015, p. 39). Este tipo de abordagem a lecionacao foi
utilizado em todas as aulas. Uma metodologia proativa em que se questiona o aluno constantemente,
levando-o a desenvolver as suas proprias respostas, ao invés de confiar apenas numa abordagem reativa,
em que o professor reage ao que o aluno toca, procedendo as correcdes e “mostrando” como se faz. A
parte fundamental consistia na exploracao do repertério. Os alunos executavam as obras, ou trechos de
obras, e eram convidados a autoavaliar-se e propor correcoes. O feedback do professor € uma parte
importante das aulas pelo que houve sempre o cuidado de o fornecer da forma o mais positiva possivel
e da forma certa, sem levar apenas a imitacdo. Grande parte do feedback dado foi em forma de
questdo/discussao. De mencionar que quando os alunos eram postos na posicao de professores deles
mesmos, o professor teve o cuidado de os avisar que iria proceder desse modo. A parte final consistia
na recapitulacdo e marcacao de tarefas para casa (objetivos a médio/curto prazo). Foram dados
conselhos de estudo, reforcando as fases da autorregulacdo da aprendizagem, especificamente o
planeamento, controlo e avaliacdo. Para auxiliar o estudo foram concebidos materiais de apoio que
podem ser encontrados na seccao anexos deste relatorio.

Nas paginas seguintes é apresentada uma planificacdo de uma das aulas lecionadas, a titulo

exemplificativo do modelo de aula adotado.
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Exemplo de planificacao de aula:

CMCG

Data: 29 de abril

Aluna A

Estudo de Kreutzer n? 16

Conteudos: Objetivos da aluna e do professor; técnica especifica dos estudos. Producao sonora. Mecéanica do braco direito.

Competéncias a desenvolver: autorregulacdo da aprendizagem e autonomia. Execucdo com angulo de ataque eficiente. Movimentacao in/out do

cotovelo direito.

Objetivo da aula: Reconhecer e compreender objetivos para a disciplina e para si mesma. Definir um plano de acao para a aula. Produzir um som com

maior qualidade. Ler o estudo técnico.

Sumario: Objetivos de aprendizagem instrumental. Exercicios de producdo sonora. Leitura do estudo.

Objetivos Organizacao Metodoldgica/ Minutagem
Parte da Aula Conteiido Avaliacao

Especificos Descricao do Exercicio 50’

Conhecer a Professor e aluno

Conversa, questionamento e
perspetiva da aluna partilham os seus
reflexdo sobre os objetivos
Objetivos de sobre o conteudo. objetivos
instrumentais, musicais e pessoais.
aprendizagem Preparar e envolver a

Inicial Exercicios corporais direcionados ao 10

instrumental.

Aguecimento

aluna com elementos
base a aplicar no

estudo técnico

braco direito.
Exercicios técnicos de aprendizagem

simultanea (exploracdo das

A aluna desenha os

movimentos pedidos, com

e sem violino.
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componentes técnicas do estudo no

exercicio de aquecimento)

A aluna relaciona o
contetido do aquecimento

com o estudo técnico.

Reconhecer o texto
musical

Aplicar conhecimento

Leitura do estudo.

Avaliacao diagnostica, autoanalise e

A aluna executa o estudo.
A aluna avalia a

performance.

Fundamental Estudos feedback do professor. A aluna compreende e 30
adquirido
Modelacéo de estratégias. aplica medidas propostas
anteriormente.
Exemplificacao. pelo professor e por ela
Avaliar necessidades.
propria.
Recordar os assuntos A aluna compreende o
Dialogo com aluna, numa espécie
abordados na aula. trabalho que ela
Final e de lista de verificacao.
- Criar um plano de reconheceu como 10
Avaliacao Estabelecimento, em coautoria, de

trabalho a curto

prazo.

metas a curto prazo.

necessario.

48




5. ANALISE DE DADOS

5.1. Inquérito sobre a autorregulacao da aprendizagem (/nquérito sobre habitos de
estudo)

O questionario sobre habitos de estudo utilizado tem por base, como ja foi referido, a versao
traduzida e validada por Ligia Madeira (2014), a partir do original, da autoria de Peter Miksza (2012). A
versdo final do questionario é composta por uma seccao de dados demograficos seguida de quatro outras
secoes.

A primeira seccao tem como objetivo obter dados que caracterizem a amostra que permitam
uma posterior enquadramento e relacao com os dados obtidos acerca das varias dimensdes da
autorregulacao da aprendizagem. Nesta primeira parte, os participantes sao inquiridos acerca do seu
instrumento, ciclo de ensino, idade, sexo, classificacdo a instrumento, duracdo média e nimero de
sessOes de estudo semanais, proporcao de tempo despendido a tocar com ou sem algum objetivo. Na
segunda parte, é avaliada a percecdo de eficacia dos alunos em relacédo ao seu estudo (escala Likert de
10 pontos). Na terceira parte pede-se que os alunos indiquem, numa escala Likert de 5 pontos, o seu
grau de concordancia com cada uma de dez afirmacdes que se referem as crencas de autoeficacia e
motivacdo. A quarta e Ultima parte é constituida por afirmacdes relativas as dimensdes autorregulatorias
de estratégias, comportamentos, influéncias sociais e de tempo que sdo avaliadas consoante a
frequéncia de utilizacao pelos alunos, recorrendo, mais uma vez a uma escala Likertde 5 pontos.

Comparativamente ao questionario de base, procedeu-se a alteracdo da questdo nimero dois,
da parte |, optando-se por perguntar o niumero de sessdes de estudo semanais (em vez de sessdes
diarias). Procedeu-se ainda a alteracao da questao numero trés, da parte |, pois entendeu-se que a verséo
original transparecia um certo grau de incompatibilidade entre o aluno estudar com objetivos e retirar
prazer durante a atividade quando se questionava da seguinte forma:

A barra seguinte representa a duracdo de uma sessao normal de estudo.

Divida-a em duas partes que representem:

- A parte do tempo de estudo que passa a tocar apenas por prazer, sem ter nenhum objetivo
em mente

- A parte do tempo de estudo que passa a tocar tendo algum objetivo técnico ou musical em
mente. (Madeira, 2014, p. 69)

Com a autorizacao da autora, a questdo foi alterada para o seguinte formato:
- Durante uma sessao normal de estudo, indica a parte do tempo que passas a tocar sem ter
nenhum objetivo ermn mente.
- Durante uma sesséo normal de estudo, indica a parte do tempo que passas a tocar com

algum objetivo técnico ou musical e mente.
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Concomitantemente a revisdo do questionario, obteve-se o consentimento da direcdo da Escola
Artistica do Conservatorio de Musica Calouste Gulbenkian de Braga para a aplicacdo do questionario no
estabelecimento durante o periodo letivo (ver formulario de consentimento na seccdo Anexos). A
autorizacao foi concedida na condicdo dos encarregados de educacdo autorizarem e do professor
estagiario elaborar o horario de aplicacao junto dos diversos diretores turma. Foram também distribuidos
e recolhidos consentimentos informados junto de todos os alunos desde o 5° ano até ao 12° ano de
escolaridade. (ver formulario em anexo),

O inquérito foi conduzido eletronicamente, via Google Forms, através de tablets individuais
cedidos pelo préprio Conservatorio. Foi combinado um horario especifico para cada turma, junto de um
docente que cedeu uma pequena parte da sua aula. A recolha dos dados fez-se nos dias 26, 29 e 30 de
abril de 2019. Foram recolhidos 290 questionarios, dos quais 266 foram considerados validos. A analise

dos dados foi feita com recurso ao software IBM ® SPSS ® Statistics 24.

5.1.1 Dados demograficos

A amostra valida (/V =266) é constituida pelos alunos do 2°, 3° ciclos e secundario. Os
participantes do sexo masculino (46,4%) e feminino (53,6%) tém uma média de idades de 13 anos e
dividem-se pelos dezanove diferentes instrumentos, como se pode ver no Gréfico 1, constatando-se que
uma grande parte dos alunos estuda piano (19,17 %) ou violino (18,42 %). De assinalar a percentagem

de alunos que estudam canto (9,77 %).

Grdfico 1. Distribuicdo dos alunos por instrumento (%)

Qual & o teu
instrumento?

M Canto

M Clarinets

O cortrabaixo
M Cravo
OFagote

M Flauta

O Guitarra
ClHarpa

[ Oboé

M rercusséo
[ Piano

O saxofone
M Trombone
O Trompa

] Trompete
E Tuba

M viola-d'arco
O viclino

O vicloncelo
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Grdfico 2. Distribuicdo dos alunos por sexo

150

100

Contagem

Masculino Feminino

Sexo:

A distribuicao dos alunos por ciclos de ensino ndo apresenta nimeros afastados dos que seriam
considerados normais para um estabelecimento das dimensdes do conservatorio de Braga. Talvez o
numero de alunos no Ensino Secundario transpareca uma realidade maior de alunos que ndo se
perpetuara, uma vez que nos anos vindouros, existira apenas uma turma, por ano de secundario. Os
alunos finalistas deste ano letivo fazem parte de uma geracdo que viveu politicas educativas que levaram
0 conservatorio a duplicar as turmas, no entanto, estes alunos constituiram as ultimas turmas de

secundario duplas.

Grdfico 3. Distribuicdo dos alunos por nivel de ensino

T
2° Ciclo 3° Ciclo Secundario

51



Tal como no inquérito levado a cabo por Madeira (2014), também aqui foi introduzida a questao
sobre a avaliacao sumativa dos alunos a instrumento de modo a poder-se avaliar a capacidade preditiva
do questionario sobre a relacao entre determinados habitos de estudo e o rendimento, especificamente,
se 0 maior sucesso académico dos alunos se associa a uma maior capacidade de autorregulacao nas
dimensodes questionadas.

Dos duzentos e quinze participantes do 2° e 3° ciclos verificou-se uma média de classificacao de
final de periodo de nivel 4. No Ensino Secundario, dos 51 alunos participantes, apurou-se uma média de
classificacao final de 16,16 valores. Conclui-se que o aproveitamento a instrumento dos alunos do
conservatdrio é bastante bom. As classificacées minimas de nivel 2, no 2° e 3° ciclos, ou de 10 valores,
no Ensino Secundario representam uma minoria. No caso do 2° e 3° ciclos destaca-se o facto de haver
mais alunos com nivel 5 do que com nivel 3 e ainda, que o nivel negativo corresponde a apenas 2,3 %
dos alunos. J& no secundario, predominam as classificacées de 16 e 18 valores. Ha um valor que se
destaca que ¢é a percentagem de 25,5% de classificacées entre 10 e 15 valores. Estas classificacoes
mais baixas poderdo ser indicativas de alguns fenémenos preocupantes como a desmotivacao, a falta de
estudo eficaz ou até mesmo a inadequacdo ou indecisdo vocacional. As tabelas seguintes ilustram os

dados ja referidos.

Tabela 2. Classificacodes de final de periodo do Ensino Secundario

Nimero de alunos Percentagem

10 valores 2 3.9
11 valores 2 30
12 valores 1 20
13 valores 1 20
14 valores 3 59
Classificacdo 15 valores 4 78
16 valores 15 294
17 valores 6 118
18 valores 12 235
19 valores 3 5.9
20 valores 2 39
Total 51 100,0
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Tabela 3. Classificacées de final de periodo do 2° e 3° ciclos

Numero de Percentagem
alunos
Nivel 2 5 2,3%
Nivel 3 53 24.7%
Classificacao Nivel 4 94 43,7%
Nivel 5 63 29,3%
Total 215 100,0%

Entrando na analise dos dados obtidos sobre as especificidades do estudo individual,
percebemos que existe uma enorme variedade de respostas, cujo resumo podemos visualizar na fabela

4

Tabela 4. Valores minimos e maximos, média, mediana e desvios padrao dos itens
relativos aos habitos de estudo

Valor Valor Mediana Desvio

minimo | maximo Padrao

Quantas sessoes de estudo faz por
semana, geralmente?

Qual a duracao média de cada sessao
de estudo, em minutos?
Durante uma sessao normal de estudo,
indica a parte do tempo que passas a
tocar sem ter nenhum objetivo em
mente:

Durante uma sessao normal de estudo,
indica a parte do tempo que passas a
tocar com algum objetivo técnico ou
musical em mente:

Numa escala de 1 a 10, avalie
globalmente a eficiéncia/qualidade do 1 10 7,1 7,00 1,4

seu estudo:

0 28,0 51 5,000 2,9

0 300,0 53,3 45,00 35,2

1 7 3,0 3,00 1,6

1 7 5,4 6,00 1,3

Comecando pelo numero de sessdes de estudo semanais, existem alunos que dizem nao estudar
de todo e outros que fazem até vinte e oito sessdes de estudo por semana. A média fica-se pelas cinco
sessOes semanais. Relativamente ao tempo dedicado em cada sessao, a mesma disparidade se verifica.
A média e a mediana indicam-nos que cada sessdo tem a duracao aproximada de uma aula normal de
instrumento, ou seja, cerca de 50 minutos. Relativamente ao planeamento do estudo com obijetivos,
verificou-se que, em média, os alunos passam relativamente pouco tempo a estudar sem qualquer
objetivo (média de 3, numa escala de 1 a 7, em que 1 significa nenhum tempo e 7 grande parte do
tempo). Apesar disso, apenas uma média escalar de 5,4 pontos se verificou na resposta acerca do tempo

dispendido a tocar com objetivos técnicos ou musicais em mente. Durante a aplicacdo do questionario,
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bastantes alunos do 2° ciclo e alguns do 7° ano, mostraram muitas duvidas sobre o conceito de estudar
com algum tipo de objetivo. Sendo que o estudo do instrumento é essencial numa escola artistica e de
que a maioria destes alunos ja frequenta o ensino da musica desde o 1° ano de escolaridade, é
preocupante verificar que estes alunos ndo saibam da importancia da definicdo de objetivos na
aprendizagem instrumental. Isto comprova a pertinéncia do tema escolhido para o projeto de intervencao
pedagogica. Em média, os alunos acreditam que o seu estudo é consideravelmente eficiente, atribuindo
7 pontos, numa escala de 1 a 10, em que 1 significa que o estudo ndo é nada eficiente e 10 ¢
extremamente eficiente.

As crencas de eficacia do estudo sdo consistentes com os resultados sumativos a disciplina de
instrumento, isto é, os alunos que acreditam na eficacia do seu estudo tendem a obter melhores

resultados performativos. Note-se esta relacdo proporcional, nas respetivas médias, nas fabelas 5 e 6.

Tabela 5. Relacao de médias da percecao de eficdcia/aproveitamento no Ensino
Secundario

Classificacao de final de periodo a Numa escala de 1 a 10, avalie globalmente a

disciplina de instrumento: eficiéncia/qualidade do seu estudo:

Média 16,16 valores 7,12

Tabela 6. Relacao de médias da percecao de eficacia/aproveitamento no 22 e 3* ciclos

Classificacao de final de periodo a Numa escala de 1 a 10, avalie globalmente a

disciplina de instrumento: eficiéncia/qualidade do seu estudo:

Média Nivel 4 7,10

5.1.2. Analise de confiabilidade e correlacional

Assim como nos estudos realizados por Madeira (2014) e Peter Miksza (2012), também se
procedeu a analise de confiabilidade. No entanto, tendo em conta que o questionario original e a
adaptacao para portugués demonstraram boas propriedades psicométricas, optou-se por limitar esta
analise, que apenas corrobora o estudo dos autores previamente mencionados.

Todas as subescalas de autorregulacdo demonstraram uma boa consisténcia interna na analise
de confiabilidade (a=.71 a .80), com a excecao da subescala 7empo (a=.579). Este facto relativo a

subescala 7empo pode ter que ver com as inumeras duvidas que os participantes manifestaram em
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relacdo a questdo “sonho acordado enquanto estudo sozinho”, durante a aplicacdo do inquérito. As
diferentes agregacdes das subescalas Métodos, Comportamentos e Socia/também resultam numa ainda
maior consisténcia interna (méfodos + comportamentos, a=.864; métodos + comportamento +
influéncia social,a=.904), tal como explicitado por Madeira (2014, p. 35). A semelhanca dos estudos ja
referidos, a analise exploratéria dos nossos dados demonstrou igualmente correlacdes significativas nas

subescalas. Estes dados encontram-se compilados na fabela /.

Tabela 7. Coeficientes de fiabilidade e correlacdes

Autoefic Métodos + étodos
. . Social Métodos Tempo Comportamentos Comportamentos
acia . . i . Comportamentos .
(9 itens) (9 itens) (14 itens) (6 itens) (7 itens) (21 itens) + Social
(30 itens)
Alfa de
Cronbach 0,756 0,789 0,802 0,579 0,716 0,864 0,904
(a=)
Mei‘t’::“'”’ 3,501 | 3,768 | 3,681 | 2,898 3,599 3,654 3,688
Média
correlacao | 0,267 0,323 0,246 0,179 0,279 0,251 0,259
entre itens
Média
correlagio | 0,471 0,5 0,442 0,345 0,438 0,465 0,484
item-total

O procedimento de analise seguinte segue a metodologia de analise de Madeira (2014). Criou-
se uma variavel soma que constitui a média dos valores de resposta em cada subescala de
autorregulacao. Esta variavel proporciona uma compreensdo do comportamento de cada dimensao de
autorregulacao e permite, ainda, relacionar a sua variancia com as praticas de estudo dos alunos
participantes. A fabela 8 ilustra as médias em cada dimensao de autorregulacao de toda a amostra (/V

=266).

Tabela 8. Médias de cada subescala

Autoefica Métodos + Métodos +
) Social Métodos Tempo Comportamentos Comportamentos
(] . ) . ) Comportamentos .
(9 itens) (9 itens) (14 itens) | (6 itens) (7 itens) (21 itens) + Social
(30 itens)
Média do
total de 31,51 33,91 51,53 17,39 25,19 76,73 110,64
respostas
::::’;: 5,04 5,6 7,75 3,64 4,46 11,39 16,03
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Devido a diferente escala utilizada na avaliacdo no ensino basico (por niveis) e no Ensino
Secundario (escala de 0 a 20 valores), averiguaram-se, separadamente, as correlacdes Pearson das
diferentes subescalas de autorregulacao entre si, tal como as correlacdes entre estas e os habitos de
estudo descritos por cada subgrupo de participantes. Estes dados estdo reunidos nas fabelas 9 e 10
(subgrupo do 2°e 3° ciclos, V= 215) e nas fabelas 11 e 12(subgrupo do secundario, N=51). As fabelas
11 e 12 apresentam as médias de resposta das questdes sobre os habitos de estudo e percecao de
eficacia do estudo, lado a lado com a média dos valores de resposta em cada subescala de

autorregulacdo. No fundo, resumem os dados que ja foram apresentados, separadamente, ao leitor.

Tabela 9. Estatistica descritiva do 2° e 3° ciclos

‘ Média Desvio Padrao N ‘

Classificacao de final de periodo a instrumento 4,00 797 215
Numero de sessoes de estudo semanais 4,372 1,8422 215
Duracéo de sesséo de estudo (minutos) 45,29 23,862 215
Tempo de estudo sem objetivos (de nenhum 3,08 1,685 215
tempo até grande parte do tempo)

Tempo de estudo com objetivos (de nenhum 541 1,333 215
tempo até grande parte do tempo)

Percecéo de eficiéncia de estudo (de nada eficiente 7.10 1,439 215
até extremamente eficiente)

Subescala Tempo 17,0326 3,63316 215
Subescala | Social 33,2930 5,76913 215
Subescala Comportamentos 25,0744 4,70474 215
Subescala Métodos 50,8558 8,07515 215
Subescala Autoeficacia 31,1256 5,29045 215
Comportamentos + Métodos + Social 109,2233 16,77689 215
Comportamentos + Métodos 75,9302 11,98791 215
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Tabela 10. Correlacées Pearson nos 2° e 3° ciclos

Subescala Subescal Subescala Comportamento

Subescal Subesc.al Comportamento a Autoeficaci s + Métodos + Compor?amento
a Tempo a |l Social . A s + Métodos
s Métodos ] Social
Correlaca
Classificacao de ode -0,092 ,382" ,235" 276" 4107 ,330" ,278"
final de periodo Pearson
4 instrumento Sig 0,179 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000
(bilateral)
Correlaga
Nimero de ode - 164 ,233" ,204" 445" 3117 ,352" ,380"
sessoes de Pearson
A S 0,016 0,001 0,003 0,000 0,000 0,000 0,000
(bilateral)
Correlaga
- ode 0,129 ,189" 142 ,293" 0,059 ,246" ,253"
Duracao de
" Pearson
sessao de estudo Si
V. 0,059 0,006 0,038 0,000 0,393 0,000 0,000
(bilateral)
Correlaga
ode 151 -,206" -,150° -176" -139 -,198" 178"
Tempo de estudo
e Pearson
sem objetivos Si
V. 0,027 0,002 0,027 0,010 0,041 0,004 0,009
(bilateral)
Correlaca
ode -,143 ,318" 321" ,344- ,284" ,365" ,358"
Tempo de estudo
. Pearson
com objetivos Si
V. 0,037 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000
(bilateral)
Percecao de Correlaca
eficiéncia de ode -,255" 514" 437" 482" ,556" ,531" ,496"
estudo (de nada Pearson
eficiente até S
extremamente V. 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000
(bilateral)
Correlaca
ode 1 -0,094 ,171 -,238" -,269" -,195" 227"
Subescala
Pearson
Tempo Si
V. 0,171 0,012 0,000 0,000 0,004 0,001
(bilateral)
Correlaca
ode -0,094 1 ,680" 725" ,589" ,884" ,755"
Subescala Social Pearson
Sig 0171 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000
(bilateral)
Correlaga
Subescala ode S171 ,680" 1 742" ,634° 871" ,892°
Comportamento Pearson
° Sig. 0,012 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000
(bilateral)
Correlaga
ode -,238" 725" 742" 1 ,653" ,939" ,965°
Subescala
. Pearson
Métodos Si
e 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000
(bilateral)
Correlaga
ode -,269" ,589" 634" ,653" 1 ,695" ,688"
Subescala
s s Pearson
Autoeficacia Si
Ol8. 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000
(bilateral)
Correlaga
Comportamento ode -, 195" ,884" 871" ,939" ,695" 1 974"
s + Métodos + Pearson
social Sie. 0,004 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000
(bilateral)
Correlaca
ode 227" ,755" ,892" ,965° ,688" 974" 1
Comportamento Pearson
s + Métodos Si
S8 0,001 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000
(bilateral)

**, A correlacao é significativa no nivel 0,01 (bilateral).

*. A correlacao ¢ significativa no nivel 0,05 (bilateral).
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Tabela 11. Estatistica descritiva do Ensino Secundario

Média Desvio Padrao

Classificacao de final de periodo a instrumento 16,16 valores 2,344 51
Numero de sessdes de estudo semanais 8,02 45276 51
Duracao de sessdo de estudo 87,54 52,171 50
Tempo de estudo sem objetivos (de nenhum

2,59 1,023 51
tempo até grande parte do tempo)
Tempo de estudo com objetivos (de nenhum

5,41 1,169 51
tempo até grande parte do tempo)
Percecao de eficiéncia de estudo (de nada eficiente

7,12 1,351 51
até extremamente eficiente)
Subescala Tempo 18,8824 3,34453 51
Subescala | Social 36,5098 4,18747 51
Subescala Comportamentos 25,6863 3,21553 51
Subescala Métodos 54,3922 5,39659 51
Subescala Autoeficacia 33,1373 3,38242 51
Comportamentos + Métodos + Social 116,5882 10,65491 51
Comportamentos + Métodos 80,0784 7,63896 51

Tabela 12. Correlacdes Pearson no Ensino Secundario

Subescala Subescal Subescala Comportamento
Subescal Subescal s 2 s 7 Comportamento
) Comportamento a Autoeficaci s + Métodos + "
ERY a Social A n s + Métodos
s Métodos a Social
Correlaga
Classificagdo de ode -0,044 ,369** ,458** ,314* ,406™* 442 ,415**
final de periodo Pearson
a Instrumento Sig. 0,762 0,008 0,001 0,025 0,003 0,001 0,002
(bilateral)
Correlaga
Niimero de ode 0,121 -0,046 0,078 ,323* 0,053 0,122 0,195
sessoes de Pearson
estudo semanais Sig. 0,396 0,749 0,587 0,021 0,710 0,394 0,169
(bilateral)
Correlaga
ode -0,162 0,111 0,096 0,173 0,090 0,016 0,082
Duracao de
= Pearson
sessao de estudo h
Sig. 0,262 0,442 0,507 0,229 0,535 0,913 0,572
(bilateral)
Correlaca
ode ,313* 0,069 0,124 0,177 0,011 0,025 0,073
Tempo de estudo
_n Pearson
sem objetivos "
Sig. 0,025 0,632 0,386 0,215 0,940 0,862 0,613
(bilateral)
Correlaca
ode -,376** 0,201 ,280* 4727 0,147 ,402** ,451**
Tempo de estudo
. Pearson
com objetivos "
Sig. 0,007 0,157 0,047 0,000 0,302 0,003 0,001
(bilateral)
Percecao de Correlaca
eficiéncia de ode -,369** 0,099 0,266 ,314* 0,241 ,278* ,334*
estudo (de nada Pearson
eficiente até )
extremamente _S|g. 0,008 0,491 0,059 0,025 0,088 0,048 0,017
. (bilateral)
eficiente)
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Correlaca

ode 1 -0,174 0,015 -,328* 0,065 0,239 0,238
Subescala
Pearson
Tempo B
Sig. 0,222 0,919 0,019 0,650 0,092 0,093
(bilateral)
Correlaca
ode 0,174 1 ,465** ,556** 0,115 ,815** ,588**
Subescalal
. Pearson
Social h
Sig. 0,222 0,001 0,000 0,422 0,000 0,000
(bilateral)
Correlaca
Subescala ode -0,015 ,465** 1 ,544** ,306* ,760** ,805**
Comportamento Pearson
© Sig. 0,919 0,001 0,000 0,029 0,000 0,000
(bilateral)
Correlaca
ode -,328* ,556** ,544** 1 0,241 ,889** ,936**
Subescala
A Pearson
Métodos ’
Sig. 0,019 0,000 0,000 0,088 0,000 0,000
(bilateral)
Correlaca
ode 0,065 0,115 ,306* 0,241 1 0,260 ,299*
Subescala
e Pearson
Autoeficacia ’
Sig. 0,650 0,422 0,029 0,088 0,066 0,033
(bilateral)
Correlaca » " - "
Comportamento ode -0,239 ,815 ,760 ,889 0,260 1 ,948
s + Métodos + Pearson
Social Sig. 0,092 0,000 0,000 0,000 0,066 0,000
(bilateral)
Correlaca
ode -0,238 ,588** ,805** ,936** ,299* ,948** 1
Comportamento Pearson
s + Métodos h
Sig. 0,093 0,000 0,000 0,000 0,033 0,000
(bilateral)

**, A correlacao é significativa no nivel 0,01 (bilateral).

*. A correlacao ¢ significativa no nivel 0,05 (bilateral).

Os numeros obtidos na analise correlacional indicam-nos que existe de facto uma correlacao
significativa entre as varias dimensdes da autorregulacdo, com a estranha excecao, novamente, da
subescala 7empo, em que se verificou, apenas, uma correlacdo negativa significativa com a subescala
Métodos.

No que se refere especificamente ao planeamento de estudo sem objetivos, fica evidente e
especialmente nos alunos do ensino basico, que existe uma correlacdo negativa entre o estudo sem
objetivos e a competéncia de autorregulacéo, nas suas varias dimensdes, ou seja, se a competéncia de
autorregulacao, segundo os parametros auscultados, aumenta, o tempo de estudo sem objetivos
concretos diminui. A relacao correlacional inversa também se verifica na analise, isto &, a definicao de
objetivos durante o estudo correlaciona-se significativamente com as multiplas dimensdes da
autorregulacao. Se associarmos o item defino claramente os meus objetivos de estudo , o item relativo
ao tempo gasto a estudar com objetivos e o desempenho académico, verificamos que quanto mais
elevadas as médias dos itens, melhor é o rendimento académico demonstrado pela classificacéo,

arriscando até dizer, que as diferencas se acentuam entre o aluno médio e o aluno excelente.
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Grdfico 4. Comportamento das médias dos itens relativos
a definicao de objetivos com o resultado académico
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e |ndica a parte do tempo que passas a tocar com algum objetivo
técnico ou musical em mente (escalade 1a 7)

=== Defino claramente os meus objetivos de estudo (escala de 1 a 5)

Os dados de correlacdo suportam a importancia da autorregulacdo para o sucesso da
aprendizagem instrumental, pois, existe uma correlacdo significativa entre as dimensdes de
autorregulacdo e a classificacdo de final de periodo que os participantes relataram. No entanto, estas
assercdes nao se demonstraram de forma tdo linear como no estudo de Madeira (2014). Existe uma
tendéncia geral para a avaliacao sumativa depender positivamente das médias das varias dimensodes da
autorregulacdo, mas tal &€ mais notorio nos anos do ensino basico do que no secundario (ver grafico 4 e

5).

Grdfico 5. Médias das subescalas de autorregulacao e a avaliacio sumativa dos alunos
do 2° e 3° ciclos
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Esta constatacdo podera ter inumeras causas, podendo apontar-se a amostra de 51
participantes do Ensino Secundario, como uma das possiveis, por esta limitar a validade preditiva entre
autorregulacao e sucesso académico, uma vez que o sistema contempla uma escala de avaliacao entre
0s 0 e os 20 valores. Outro fator podera ser a fiabilidade da nota como indicador de sucesso académico.
Anteriormente ja foi notado que o intervalo de classificacdes entre os 10 e os 14 valores ¢ significativo e
mais uma vez, é por volta deste intervalo que se manifestam alguns dados inesperados. Veja-se no grafico
6 e respetiva fabela, por exemplo, que os alunos com 11 valores tém médias superiores as dos alunos
de 16, 17 e 18 valores, na dimensdo de méfodos. Nao obstante, falando em valores médios, verifica-se
um comportamento ascendente das meédias de cada subescala de autorregulacao segundo a

classificacdo a instrumento dos participantes.

Grafico 6. Médias das subescalas de autorregulacao e a avaliacao sumativa dos alunos

do Ensino Secundario
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Influéncia
Classificacao Autoeficacia Métodos Comportamentos Tempo
Social
10 valores 30,5 51,0 23,5 28,0 18,0
11 valores 33,0 48,5 21,5 34,0 22,0
12 valores 25,0 54,0 24,0 37,0 16,0
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13 valores 27,0 56,0 22,0 40,0 18,0

14 valores 33,3 48,3 23,0 33,7 22,7
15 valores 33,0 52,8 26,8 36,5 19,8
16 valores 32,8 56,1 25,5 36,9 17,6
17 valores 313 55,0 25,3 37,7 18,8
18 valores 35,2 53,7 26,8 36,9 19,0
19 valores 35,0 59,3 26,7 38,3 18,0
20 valores 36,0 58,0 31,0 38,5 21,5
Média da amostra 33,1 54,4 25,7 36,5 18,9

Analisando o comportamento das médias das subescalas no decorrer dos diferentes graus de
aprendizagem instrumental, evidenciadas no gréfico 7, destaca-se o decaimento dessas mesmas médias

durante o 3° ciclo e a imediata curva ascendente para o 6° grau (10° ano).

Grdfico 7. Comportamento das médias das subescalas de autorregulacio consoante os
graus de aprendizagem instrumental
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Estes dados coincidem com a percecao geral em relacdo a falta de interesse e desmotivacéo
pela aprendizagem do instrumento, dos alunos do 3° ciclo do Conservatério Calouste Gulbenkian de
Braga. Aparentemente os alunos acabam o 2° ciclo em percurso ascendente seguido de uma queda nas
dimensdes de autorregulacdo. Na mudanca para o Ensino Secundario ocorre uma decisdo vocacional
mais séria e ai verifica-se uma curva ascendente nas médias de cada dimensao de autorregulacéo. E

possivel que as exigéncias técnicas e interpretativas na passagem para o 3° ciclo sejam um fator de
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declinio. Os objetivos performativos do 3° ciclo poderao ser demasiado vocacionados para a componente
técnica e nao abarcar as dimensdes mais pessoais do aluno, agora na adolescéncia plena, fase de grande
desenvolvimento psicolégico e emocional.

Finalmente, averiguou-se se existem diferencas importantes nas meédias consoante os
instrumentos dos participantes. Estes dados encontram-se resumidos no grdfico 8 e poderdo esclarecer
acerca da maior ou menor forca de cada dimensdo de autorregulacdo em cada instrumento. A
interpretacao destes dados implica que se entenda que os participantes nao se distribuem
uniformemente pelos dezanove instrumentos, existe uma disparidade muito consideravel.

Grafico 8. Comportamento das médias de cada subescala por instrumento
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5.2. Inquérito Perspetivas do professor sobre objetivos no ensino da miisica

Este inquérito foi construido com o objetivo de diagnosticar as dimensdes de objetivos mais
significativas para os professores no ambito das funcdes da musica e dos objetivos especificos do ensino
instrumental, quer ao nivel de escola (meso) quer ao nivel de sala de aula (micro). A amostra definida
cingiu-se aos professores de instrumento das escolas especializadas da regiao do Minho.

O questionario inicia-se com uma parte de caracterizacdo demografica (intervalo de idade,
instituicdo de ensino, instrumento e ciclo de ensino que leciona predominantemente). A parte seguinte,
de carater mais filosdfico, parte da questdo mais abrangente sobre as funcdes da musica, passando
pelos objetivos fundamentais do ensino da musica e terminando na mais especifica dos objetivos

fundamentais do ensino de instrumento. A seccdo que se segue aborda questdes de autonomia e
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desenvolvimento curricular, centrando-se, especificamente, em quem define e em quem deve definir
objetivos. A ultima parte é dedicada a definicdo de objetivos especificos na pratica letiva dos docentes,
inquirindo, concretamente sobre a autonomia, autorregulacdo, organizacdo do estudo e objetivos de

aprendizagem gerais.

5.2.1. Dados demograficos:

0 inquérito foi aplicado através da plataforma SurveyPro. Foram recolhidas 33 respostas, sendo
que a amostra valida é de 32 respostas (V= 32). Como ja foi referido na seccdo de instrumentos de
recolha de dados, o inquérito aos docentes teve uma taxa de conclusao diminuta, com 93 questionarios
preenchidos parcialmente. A principal causa apontada e também comentada pelos colegas que
partilharam a sua opinido com o estagiario, prende-se com a complexidade do questionario, de tema
complexo e com termos muito semelhantes que exigem concentracdo para discernir as ténues diferencas
terminologicas, o que, como resultado, implica disponibilidade temporal e mental para o preenchimento
do inquérito. Nao obstante, varios docentes demonstram o interesse pela tematica da investigacao.

Os grdficos 9, 10 e 11 resumem os dados demograficos referentes a idade, instituicao e
instrumento. Destaca-se a predominancia dos docentes do Conservatorio de Braga e o dominio do

instrumento piano, seguido do violino.

Gradfico 9. Distribuicdo dos participantes por idade

30% 27,00% 27,00%
-~ 24,00%
20%

15% 12,00%
10% 9,00%
5%
0,00%
0%
Até 25 anos De 26 a 30 anos De 31 a 40 anos De 41 a 50 anos Mais de 51 a 60 anos Mais de 60 anos

64



Grdfico 10. Distribuicdo dos participantes por instituicao
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Gradfico 11. Distribuicao dos participantes por instrumento
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As respostas abertas deste inquérito foram submetidas a uma analise qualitativa tematica em

5.2.2. Analise das respostas

¢ Funcoes da misica

que se procedeu a categorizacao das diferentes respostas consoante as dez funcdes da musica propostas
por Merriam (1964). Estas funcdes ja foram abordadas no ponto 2./ do enquadramento tedrico deste
relatorio: expressdo humana, apreciacdo estética, entrefenimento, comunicacdo, representacao

simbdlica, resposta fisica, reforco da conformidade com as normas sociais, reforco da validacdo de
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instituicoes sociais e rituais religiosos, contribuicdo para a continuidade e estabilidade da cultura,
contribuicdo para a integracdo na socliedade.

Foram criadas duas outras categorias - educativa/formativa e desenvolvimento da pessoa - pois
encontraram-se muitas respostas que nao se encaixavam nas funcdes sociais da musica do antropélogo
referido. A categoria educativa/formativa surge associada as multiplas respostas que referiam
exatamente a palavra “educativa” ou formativa. O rotulo desenvolvimento da pessoa foi pensado para
abranger respostas como por exemplo: “promover empatia”, “concentracao”, “desenvolvimento” e

“promover a criatividade/transcendéncia”.

Grdfico 12. Tendéncias dos professores acerca das Funcées da Miisica
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A analise estatistica, apds a categorizacao de respostas, revela uma predominancia das funcoes
da musica expresséo humana (11), comunicacado (12), contribuicao para a continuidade e estabilidade
da cultura (14) e desenvolvimento da pessoa (17). As tendéncias estao elencadas no grafico 12. Como
a funcao mais referida se insere na nova categoria criada, importa sistematizar os tipos de
desenvolvimento mencionados pelos participantes:

= Desenvolvimento cognitivo

= Desenvolvimento emocional/afetivo (empatia, autoconhecimento)
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= Desenvolvimento pessoal (enriquecimento da vida, bem-estar, abertura de horizontes)

= Desenvolvimento musical (da Arte e da musicalidade na pessoa)

Se atendermos a importancia dada a cada funcéo, os professores inquiridos atribuiram as
seguintes posicoes: 1* - expressao humana; 2° - contribuicdo para a continuidade e estabilidade da
cultura; 3% - desenvolvimento de pessoa. Em suma, os docentes participantes demonstram uma
preocupacao pela manutencao da cultura musical, da arfe pela arte, mas atribuem mais importancia a

musica como veiculo comunicacao e expressao humana.

¢ Objetivos do ensino da musica

Percebeu-se que esta questao trouxe muitas duvidas aos participantes, uma vez que, os objetivos
do ensino da musica alinham-se com as funcdes sociais da musica, devendo os primeiros valorizar as
ultimas. Numa perspetiva Durkheimiana, o ensino da musica, tal como a educacao na generalidade, tem
0 papel de integrar as geracdes mais jovens “na sociedade através da transmissdao de um patriménio
cultural”(Gomes, 2009, p. 238).

A semelhanca da andlise anterior, também aqui se criaram categorias tematicas, com base nas
funcdées da musica e nos dominios dos objetivos educacionais retratados no ponto 2.2.1 do
enquadramento tedrico. Estas categorias nao sao estanques pelo que é necessario interpretar com
cuidado os dados. Houve necessidade de formar rétulos um pouco mais especificos do que os dominios
de objetivos educacionais, pelas duvidas que surgem da abrangéncia de cada dominio.

A tabela 12 sistematiza as respostas dadas pelos professores. E possivel verificar que os
inquiridos consideram o desenvolvimento artistico e culfural, seguido dos objetivos do dominio cognitivo,
como 0s propdsitos principais do ensino da musica. Por desenvolvimento artistico/cultural entendem-se
respostas que se refiram especificamente ao desenvolvimento de competéncias e capacidades artisticas
e culturais, no sentido lato de enriquecimento geral dos individuos. Também se associam a esta categoria

nou

respostas como “cultura”, “enriquecer as vivencias” “sentido artistico”. Esta sistematizacao corrobora
as preferéncias dos professores em relacdo as funcées da musica. O objetivo do desenvolvimento
artistico/cultural associa-se as funcoes desenvolvimento da pessoa e contribuicdo para a continuidade e
estabilidade da culfura. Estes objetivos e funcdes preponderantes refletem, precisamente, a visdo
sociologica da Educacao de Durkheim:

[...] todas as praticas educativas, quaisquer que possam ser e qualquer que seja a diferenca que
entre si demonstrem, apresentam um caracter comum e essencial: resultam todas da accdo
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exercida por uma geracao sobre a geracao seguinte, com o fim de adapta-la ao meio social em que
esta Ultima sera chamada a viver. Durkheim (como citado em Gomes, 2009, p. 238)

A mencao significativa do “chavac” da formacdo de publicos neste contexto do ensino
especializado da musica €&, de certa forma, redutora e preocupante. Considera-se que 0 ensino da musica
e do instrumento ndo deve ter como principal funcdo a formacao de ouvintes, uma vez que essa
sensibilizacao auditiva, que resulta num publico informado, € uma consequéncia do trabalho de
desenvolvimento artistico e musical e ndo da formacao de publico como objetivo principal para o ensino

da musica.

Tabela 13. Categorias de objetivos de ensino da miisica

Objetivos do ensino da misica Numero de mencoes

Desenvolvimento artistico/cultural 19
Dominio cognitivo 18
Sensibilizacao e formacao de publicos 12
Formacao de musicos 11
Comunicacao 8
Socializacao 8

Dominio afetivo 7

Dominio psicomotor 6
Dominio estético 3
Motivacio 2
Entretenimento 1
Valorizacao das fungoes da miisica 1

X/

+* Restantes questoes

A questdo sobre a coincidéncia dos objetivos do ensino da musica com os do ensino
instrumental, a maior parte dos docentes referiu concordar (49%). Nenhum dos participantes referiu
discordar totalmente e apenas 9% revelaram ter uma posicao neutra. A média das respostas a esta

pergunta pode encontrar-se no grafico 1.3.
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Gridfico 13. Considera que os objetivos fundamentais do ensino de instrumento sao os

mesmos que os de ensino da miusica?
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A impossibilidade de desassociacao, o facto de estarem interligados, sdo as principais razoes
para os docentes concordarem totalmente com a afirmacdo. Estes docentes consideram que o ensino
do instrumento & integrado no ensino da musica, nao algo que poderia ser ensinado a parte. Exemplos
de respostas sao: “a aprendizagem de um instrumento requer, obrigatoriamente, uma aprendizagem da
musica”, “uma nao deveria viver sem a outra” ou “pois ambos sao sindnimos”.

Os inquiridos que apenas concordaram, referiram que 0s objetivos gerais do ensino da musica
e do ensino do instrumento devem ser partilhados, mas o ensino instrumental ¢ mais especifico ou
“especializado”. Os professores de posicdo neutra ou que discordaram acentuam o facto de o ensino
instrumental ser mais especifico.

No que se refere a guem deve definir objetivos do ensino da musica, existe uma variedade
interessante de respostas, com algumas combinacdes de agentes educativos, no entanto essas
referéncias sdo muito diminutas (“associacdo de estudantes; “conselho pedagogico” entre outras

mencdes). O grdfico 14, na pagina seguinte, resume as tendéncias de resposta dos participantes do

inquérito.
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Grdfico 14. Quem deve definir os objetivos do ensino da miisica?
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A analise das respostas aponta para duas tendéncias opostas: a descentralizacdo do poder de
decisdo, conferindo mais autonomia as escolas e aos docentes ao mesmo tempo uma certa dependéncia
do Ministério da Educacdo e/ou de uma equipa especializada de profissionais “com provas dadas”,
“filésofos”, grandes “pedagogos”. Se acrescentarmos o fator importancia aos dados anteriores, a
polaridade inclina-se para um meio termo, isto €, os inquiridos tém consciéncia da necessidade de
autonomia, mas tendo em conta que a questdo é sobre os objetivos do ensino da musica, atribuem
praticamente igual importancia aos professores, Ministério da Educacao e Direcao de escola.

Quando se averiguam as respostas dadas acerca da questdo sobre guem define os objetivos do
ensino do instrumento, entende-se que os docentes atribuem uma maior importancia aos agentes
educativos locais (nivel meso e até micro), especialmente na figura do professor, contrariando a
centralizacao do poder de decisao que apontaram anteriormente, na questdo referente aos objetivos

gerais do ensino da musica.
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Grdfico 15. Quem deve definir os objetivos do ensino do instrumento?
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Por oposicéo a quem deve, foi pedido aos docentes que ordenassem, de 1 a 6, 0s varios agentes
educativos, (sendo 1 o mais importante e 6 0 menos importante) consoante a sua percecao de guem
tem o papel mais relevante na definicdo de objetivos do ensino de instrumento. Em termos globais os
professores atribuiram a seguinte importancia: 1. Professor; 2. Departamentos; 3. Direcdo de escola. 4.
Alunos; 5. Ministério da Educacao; 6. Pais.

Nas questdes enunciadas na fabela 14, os participantes reforcam algumas das tendéncias
demonstradas nos pontos anteriores, nomeadamente no reforco do poder de decisao dos professores de
instrumento no que concerne a definicdo de objetivos e desenvolvimento curricular da sua disciplina. Ao
mesmo tempo, verifica-se que apesar dos inquiridos quase ndo terem mencionado o papel dos alunos
como significativamente importante, aqui, tendem a concordar que os alunos devem participar na
definicdo dos objetivos de aprendizagem do instrumento (63,4 %, somando as opcdes concordo e
concordo fotalmente). E mais, 48% dos inquiridos reconhece que os objetivos dos professores e dos
alunos nao sao 0s mesmos, ao mesmo tempo, que 60% dos docentes (somando as opcdes concordo e
concordo totalmente) concordam que 0s objetivos fundamentais do ensino da musica e do ensino de

instrumento devem ser 0s mesmos para professores e alunos.



Tabela 14. Valores médios das questoes sobre a autonomia e desenvolvimento curricular

Média (1. Discordo totalmente a 5.

WIS Concordo totalmente)
O professor de instrumento tem muita autonomia 3,3
curricular.
Como professor de instrumento, sinto que 3,91

desempenho um papel significativo na definicao de
objetivos, ao nivel da disciplina que leciono.

Ao professor compete cumprir o curriculo 3,06
estabelecido.
O professor é um construtor do curriculo e pode ter 4,36
um papel criativo nessa construcao.
0 programa de instrumento encerra os principais 2,73
objetivos do ensino da misica.
Os objetivos fundamentais do ensino da miisica e do 2,7

ensino de instrumento sao os mesmos para
professores e aluno
Os objetivos fundamentais do ensino da miisica e do 3,58
ensino de instrumento devem ser os mesmos para
professores e alunos
Os alunos devem participar na definicao de objetivos 3,7
de aprendizagem do instrumento.

A relevante questdo sobre o dominio dos programas de instrumento sobre os objetivos de ensino
da musica apresenta um cenario que nao consideramos particularmente feliz. Ainda que a média aponte
para uma posicao de discordancia com a questao (34% discordo + 9% discordo totalmente), existem
demasiadas respostas neutras e de concordancia. Para justificar as suas opcoes os professores referiram
uma variedade de motivos. Alguns referiram que os objetivos do ensino da musica vao para além dos
programas curriculares e que os programas contém apenas listas de repertorio; outros focaram-se no
papel de adequacao do programa que o professor deve fazer consoante o aluno, no facto dos programas

n”oou

serem “obsoletos”; mencionaram ainda que os programas sao “muito vagos”, “generalistas

”ou

uma lista
de sugestdes que delimita o grau de dificuldade”; “ndao define os objetivos”. Percebe-se que o
entendimento sobre o programa varia muito, possivelmente devido a ndo uniformidade de documentos
curriculares dos varios instrumentos e das varias instituicdes de ensino. O grdfico 16 da uma perspetiva

visual dos nimeros acima mencionados.
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Grdfico 16. Média de respostas a questio: o programa de instrumento encerra os
principais objetivos do ensino da misica?

24%

34%

33%

= Discordo totalmente Discordo Neutro Concordo

De seguida analisam-se os exemplos de objetivos dados pelos professores nas categorias
autorregulacdo, motivacdo, organizacdo de estudo e aprendizagem instrumental especifica. A analise
qualitativa cinge-se aos objetivos que se consideraram mais significativos nas varias respostas. Percebeu-
se que esta questdo deveria ter sido formulada como “estratégias conducentes ao objetivo da
autorregulacao, motivacdo etc.” uma vez que reflete melhor o que se pretendia perguntar. Nao obstante,
os participantes mencionaram precisamente estratégias e/ou pequenos objetivos especificos dentro do
objetivo mais lato.

Sobre o0s objetivos para a autorregulacdo da aprendizagem, os professores referiram-se
recorrentemente ao estabelecimento de objetivos e planeamento do estudo, a autoavaliacao, reflexdo
critica e identificacdo de problemas. Também deram exemplos de estratégias de estrutura ambiental
(ambiente musical de concertos, audicdes etc.), de procura de informacdo (audicdo comparativa de
varias gravacOes das obras que executam), de memorizacao e repeticdo (recordar o que se fez na aula;
estudo por tempo) e também a sugestdo de gravacado das sessdes de estudo dos alunos. Todas estes
exemplos se enquadram nas categorias de estratégias de autorregulacao elencadas por Zimmerman e
Martinez-Pons (1986), as quais ja nos referimos no enquadramento tedrico.

Relativamente a motivacao, os inquiridos mencionaram mais uma vez o estabelecimento de
metas/objetivos/prazos/microtarefas; o tom positivo do discurso do professor, o reforco positivo; a
cooperacao na escolha do repertorio e a sua adequacao as capacidades dos alunos; persuasao e
inspiracao para o gosto pela musica; a participacao multipla em atividades musicais como audicoes e

concursos; apelo a motivacao extrinseca com o auxilio dos pais e um estranho caso em que se refere
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que o discurso negativo, concretamente o uso da palavra “nao” sera conducente ao objetivo da
motivacao. Quando abordada a questdo da organizacdo do estudo os inquiridos indicaram as seguintes
estratégias: planificacdo cooperativa aluno/professor a longo e médio prazo; calendarizacao de estudo;
definicao da duracdo do estudo; ensinar a estudar; definicdo de um plano de estudo com metas concretas
e com objetivos pessoais.

Quanto aos objetivos especificos de aprendizagem instrumental destacam-se: o desenvolvimento
artistico, desenvolvimento técnico, englobando fatores como a respiracdo, som e qualidade de som,
afinacao, leitura e memorizacdo, postura corporal e performance. Foram dados muito poucos exemplos
de objetivos nao técnicos, no entanto, alguns docentes referiram a dimensdo mais pessoal do aluno
como centro da aprendizagem, apontando também o desenvolvimento da individualidade, do gosto pelo

instrumento e pela musica.

5.3. Inquérito Perspetivas dos alunos sobre objetivos no ensino da miisica

Numa leitura preliminar do ainda em andamento inquérito Perspetivas dos alunos sobre objetivos
no ensino da musica pode adiantar-se que a tendéncia dos alunos acerca das funcées da musica é
bastante semelhante a demonstrada pelos docentes inquiridos nesta investigacdo. Nao obstante, os
dados deste questionario estdao em crescimento e as demais questdes colocadas contém distintas
dimensdes investigativas que merecem mais atencdo, num futuro estudo. Assim, optou-se por néo

avancar com uma analise parcial neste relatorio de estagio.

5.4. Resultados dos alunos participantes no projeto de intervencao pedagdgica
5.4.1. Inquérito sobre a autorregulacao da aprendizagem

Aluna A

A aluna A relatou realizar 5 sessoes de estudo semanais, com duracao de cerca de 60 minutos
cada. Estes valores encontram-se a par com a média da amostra do conservatério. As respostas da
primeira seccao do questionario indicam que a discente tem dlvidas acerca do que sao objetivos no
estudo do violino. Apesar disso, a aluna considera que o seu estudo ¢ muito eficiente, com um valor
acima da média. A sua percecdo de eficacia do estudo é corroborada pela média da dimenséao
Autoeficacia, também esta bastante acima da média dos participantes do inquérito. Os valores médios
das outras subescalas de autorregulacdo estao a par com a média da amostra, excetuando se a dimenséo

Tempo.

74



Amostra

Quantas sessoes de estudo faz por semana, geralmente? 5 5,071

Qual a duracdo média de cada sessdo de estudo, em minutos? 60 53

Durante uma sessao normal de estudo, indica a parte do tempo que
passas a tocar sem ter nenhum objetivo em mente: 3,00 2,98

(Numa escala de 1 a 7, em que 1 significa nenhum tempo e 7 grande parte do termpo)
Durante uma sessao normal de estudo, indica a parte do tempo que
passas a tocar com algum objetivo técnico ou musical em mente: 3,00 5,41
(Numa escala de 1 a 7, em que 1 significa nenhum tempo e 7 grande parte do termpo)

Numa escala de 1 a 10, avalie globalmente a eficiéncia/qualidade

do seu estudo: 8,00 7,10

Métodos + fictodos +
Autoeficacia Métodos Comportamentos Social Tempo B T s Comportamentos
+ Social
| Aluna A BTV 54,0 23,0 350 12,0 77,0 112,0

31,5 51,5 25,2 339 174 76,7 110,6

Aluna F

A aluna Freferiu realizar 7 sessdes de estudo semanais, com duracao de cerca de 50 minutos
cada. Estes valores encontram-se alinhados com a média da amostra do conservatorio. As respostas da
primeira seccdo do questionario indicam que a aluna passa muito pouco tempo a tocar sem objetivos,
mas nao refere, por outro lado despender grande parte do tempo de estudo com objetivos. Apesar disso,
0s valores desses itens sdo acima da média. A sua percecao de eficacia do estudo é superior aos valores
medios, no entanto, a dimensao de Autoeficacia avaliada pelo questionario indica valores inferiores a
média geral dos participantes do inquérito. Nas restantes dimensdes a aluna revela superiores resultados

comparativamente a amostra.

Amostra

Quantas sessdes de estudo faz por semana, geralmente? 7 5,071

Qual a duragdao média de cada sessao de estudo, em minutos? 60 58

Durante uma sessao normal de estudo, indica a parte do tempo que
passas a tocar sem ter nenhum objetivo em mente: 2 2,98

(Numa escala de 1 a 7, em que 1 significa nenhum tempo e 7 grande parte do ternpo)
Durante uma sessiao normal de estudo, indica a parte do tempo que
passas a tocar com algum objetivo técnico ou musical em mente: 6 5,41
(Numa escala de 1 a 7, em que 1 significa nenhum tempo e 7 grande parte do termpo)
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Numa escala de 1 a 10, avalie globalmente a eficiéncia/qualidade

do seu estudo: 8 7,10

Métodos + L AEE D
Autoeficacia Métodos Comportamentos Social Tempo i o Comportamentos
+ Social
| Aluna F [T 55 26 35 21 81 116
| Amostra [IEEYNG 51,5 252 339 174 76,7 110,6
Aluna B1

No preenchimento do inquérito, apurou-se que a aluna B/ realiza 12 sessbes de estudo
semanais, com duracdo de cerca de 180 minutos cada. O tempo médio de estudo ¢ muito superior a
média relatada pela amostra do conservatorio. Em cada sessao de estudo a aluna referiu ndo tocar sem
objetivos, passando grande parte do tempo a estudar com objetivos em mente. De novo, as respostas
sd0 bastante superiores a média dos outros participantes. A sua percecdo de eficacia do estudo é mais
elevada do que os valores médios da amostra. O mesmo acontece e por uma grande margem de
superioridade, com os valores médios das varias dimensdes da autorregulacao, excetuando-se a
categoria 7empo. Neste caso, isto podera ser uma constatacao de ma gestao e planeamento de estudo

do tempo, se pensarmos na conjugacao do tempo dedicado a estudar (180 minutos) e nos altos valores

nas subescalas da autorregulacao.

Aluna Bl Amostra
Quantas sessoes de estudo faz por semana, geralmente? 5,071
L _ . 180
Qual a duracdao média de cada sessao de estudo, em minutos? 53
Durante uma sessao normal de estudo, indica a parte do tempo que 1
passas a tocar sem ter nenhum objetivo em mente: 2,98
(Numa escala de 1 a 7, em que 1 significa nenhum tempo e 7 grande parte do termpo)
Durante uma sessao normal de estudo, indica a parte do tempo que 7
passas a tocar com algum objetivo técnico ou musical em mente: 5,41
(Numa escala de 1 a 7, em que 1 significa nenhum tempo e 7 grande parte do tempo)
Numa escala de 1 a 10, avalie globalmente a eficiéncia/qualidade 8 210
do seu estudo: '

Métodos + R sk
Autoeficacia Métodos Comportamentos Social Tempo Comportamentos
Comportamentos )
+ Social
39 67 30 43 15 97 140
Bl

315 51,5 25,2 339 174 76,7 110,6
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Aluna B2

No preenchimento do inquérito, a aluna 52 mencionou fazer 10 sessdes de estudo semanais,
com duracdo de cerca de 50 minutos cada. O tempo médio de estudo é semelhante & amostra do
conservatorio. As respostas relativas ao tempo despendido a tocar com e sem objetivos, demonstram
que a aluna B2 tende a passar uma quantidade de tempo consideravel sem objetivos, ndo compensada
pela resposta ao item inverso. Isto leva a ponderar na possibilidade de a aluna ficar perdida ou
desconcentrada durante as suas sessdes de estudo. O item relativo a percecao da eficacia/qualidade do
estudo indica um valor alinhado com a média, valor esse, satisfatério. No que concerne as dimensdes
da autorregulacao, a aluna demonstra valores ligeiramente acima da média, apenas revelando um valor

médio inferior a amostra, na subescala da /nfluéncia Social.

Aluna B2 Amostra

Quantas sessoes de estudo faz por semana, geralmente? 10 5,071

Qual a duracao média de cada sessao de estudo, em minutos? 50 53

Durante uma sessao normal de estudo, indica a parte do tempo que
passas a tocar sem ter nenhum objetivo em mente: 4 2,98

(Numa escala de 1 a 7, em que 1 significa nenhum tempo e 7 grande parte do termpo)

Durante uma sessao normal de estudo, indica a parte do tempo que
passas a tocar com algum objetivo técnico ou musical em mente: 5 5,41

(Numa escala de 1 a 7, em que 1 significa nenhum tempo e 7 grande parte do termpo)

Numa escala de 1 a 10, avalie globalmente a eficiéncia/qualidade
do seu estudo:

Métodos + fictodos
Autoeficacia Métodos Comportamentos Social Tempo TR Comportamentos
+ Social
LU 33,0 52,0 27,0 31,0 19,0 79,0 110,0
B2
| Amostra [EEYNG 51,5 25,2 339 174 76,7 110,6

5.4.2. Ensino-aprendizagem
Aluna A

A aluna A demonstrou ser muito responsavel e consistente ao longo de todo o ano. Durante as
aulas esta aluna interagia muito pouco, apenas so quando solicitada. No entanto, sempre se mostrou
muito atenta e interessada em todas as instrucdes e explicacdes do professor cooperante. A intervencéo
da aluna foi um dos pontos que o professor estagiario trabalhou mais, desde o inicio, com o intuito de

que a aprendiz desenvolvesse uma maior consciéncia de tudo, sendo por isso ativa na aprendizagem,
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evitando uma logica de reproducdo. O problema deste ensino reativo é que a aluna, apesar de ser muito
boa, nao deixa de ser uma crianca, ou seja, se nao parte dela, se ndo compreende, assim que vai estudar
sozinha, as diretrizes das aulas ndo estdo la e 0 seu standard critico é limitado. Consequentemente, o
progresso de aula para aula € menor. Nesse sentido, a pratica de ensino supervisionada incidiu
predominantemente nessa componente de expansao comportamental durante as aulas, com
questionamento constante, explicacdo de motivos de cada tarefa/exercicio e de exploracdo de
possibilidades. Para além disso, a aluna demonstra ser muito focada na avaliacdo sumativa (notas) pelo
que se insistiu que se questionasse nos verdadeiros motivos que a levam a estudar musica e a focar-se
no desenvolvimento de competéncias e ndo na sua demonstracédo (mastery goal orientation). Como é
uma aluna de aproveitamento excelente em todas as areas e gosta de bons resultados performativos,
nao pareceu estranho os resultados acima da média no inquérito da autorregulacao. A aluna teve um
percurso ascendente, espera-se que no futuro do Ensino Secundario desenvolva mais a autorregulacao
da aprendizagem e encontre os motivos verdadeiros que a levam a musica, a sua identidade para além

da intencao da obtencéo de boas notas.

Aluna F

As observacdes das aulas desta aluna permitiram identificar os principais problemas e virtudes
da aluna. Como ja foi brevemente mencionado, a aluna F & uma aluna esforcada e com uma atitude
performativa confiante. Apresenta alguns defeitos técnicos relacionados com o excesso de movimento
corporal e velocidade de arco. Para além disso, apresenta lacunas de ritmo/pulsacéo. No decorrer das
aulas percebeu-se que aluna tem muita vontade de seguir musica e gosta muito do instrumento que
toca. Ficou evidente que apesar de alguns problemas, esforca-se. O registo da aluna é bastante do tipo
“pupila-mestre”, nao sendo particularmente interventiva. Sempre se demonstrou atenta e motivada nas
tarefas. Do que observei, pelo menos no 1° periodo, as aulas também eram bastante reativas e diretivas,
cabendo ao professor cooperante a maior parte das intervencdes durante a aula. A medida que o
professor estagiario foi contribuindo para as aulas, ja mesmo desde o 1° periodo, notou-se uma evolucao
no sentido de abertura para a maior intervencao da aluna e também de um maior questionamento por
parte do professor cooperante. No desenrolar do ano, a aluna mostrou-se bastante sensivel quando o
seu rendimento ndo correspondia ao esperado pelo professor. Esta situacao resultava, maioritariamente,
pela falta de estudo segundo as diretrizes dos professores. Percebeu-se que o estudo da aluna nédo era

particularmente eficaz uma vez que, face as capacidades e vontade da aluna, esperar-se-ia uma mais
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rapida evolucao. Comprova-se a média de autoeficacia inferior a8 da amostra do inquérito conduzido e a
contradicdo com a percecado de eficacia referida pela aluna.

A aluna demonstrou interesse sobre a tematica do projeto do qual fez parte, relacionando, por
exemplo, o preenchimento do questionario sobre a autorregulacdo com as intervencdes do professor
estagiario durante as suas aulas.

As aulas da prédtica de ensino supervisionada com esta aluna focaram-se muito na avaliacdo de
necessidades, isto é, a aluna entender o que tem de fazer para melhorar sem perder tempo e esforco.
Para isso, a aluna foi alertada para se focar em apenas um aspeto de cada vez e fazer uma autorreflexao
a cada tentativa. O trabalho especifico passou pela correcdo de movimentos ineficientes do braco direito,
com uma atitude calma, serena e positiva durante o estudo, almejando pequenas vitérias dentro de cada
sessdo. Outro aspeto foi a focalizacdo no som, ou seja, monitoramento constante da producéo sonora e

a objetividade musical desse resultado sonoro.

Aluna B1

A aluna B1 é uma aluna muito motivada para o instrumento, bastante interventiva nas aulas.
Inicialmente faltava consisténcia nas suas execucdes, sobretudo em situacao de pressdo, mas foi
melhorando esse aspeto até ao final do ano. Nas suas aulas, o professor cooperante adotava uma
abordagem bastante aberta, pedindo a intervencao da aluna, especialmente sobre as suas intencoes
musicais nas diferentes frases. A discente tentava responder, mas geralmente nao possuia convic¢des
fortes ou opinidao sobre esse importante assunto. O tipo de inconsisténcia detetado, a nivel de afinacao e
de erros alinha-se com o tipo de estudo da aluna e da sua atitude nas licdes. Muitas vezes adotou uma
postura autodepreciativa e o seu método de estudo (questionado e assistido, por ocasido) baseava-se
muito na repeticao desenfreada sem a devida atencdo aos erros, sem o rigor necessario para niveis
excelentes. Apesar disso, durante os primeiros dois periodos, ambos os professores se aperceberam de
uma espécie de confianca exagerada, um pouco desajustada, ou talvez da criacdo de expectativas
demasiado altas. Essa confianca estara representada nos nimeros médios do seu questionario sobre a
autorregulacao. Estes parecem confirmar capacidades excecionais de trabalho que, quando misturados
com respostas de excesso de confianca, dao origem a numeros médios elevados, nas varias dimensoes.
Pensa-se que a aluna acredita verdadeiramente na sua autorregulacdo, mas a sua crenca nao
corresponde a realidade. No final do 2° periodo a aluna demonstrou uma atitude um pouco mais humilde

que a teria beneficiado mais se tivesse acontecido mais cedo. A aluna tem a capacidade de trabalho, a
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motivacao e dedicacao, mas o seu estado de desenvolvimento auditivo, de minucia e de autoanalise nao
estao a permiti-lhe atingir niveis de desempenho superiores.

Todas as aulas dadas a aluna B1 se centraram na objetividade musical da aluna (ter uma
intencdo a cada som que produzia), em cada obra; na definicdo de objetivos plausiveis, a curto e médio
prazo; na identificacdo de problemas, sobretudo relacionados com a afinacdo. Nao obstante, a aluna fez

melhorias significativas ao longo do ano e conseguiu ser admitida em boas universidades.

Aluna B2

A aluna B2 revelou ter muitos problemas estruturais de confianca que a impediram de obter
maior sucesso, a todos os niveis. A frustracdo e a impaciéncia sdo as palavras que se destacam da
observacao de aulas. Independentemente da calma, paciéncia e dedicacdo do professor, a aluna néo
dava tempo a ela propria para atingir sucesso na tarefa, falando mesmo dentro de cada microtarefa.
Cada tentativa ndo conseguida precipitava para uma repeticdo imediata. Nesse sentido, para além do
ensino cooperativo e das aulas da prdtica supervisionada, o professor estagiario ofereceu aulas extra a
aluna e disponibilizou-se multiplas vezes para a auxiliar no estudo. A discente nunca aceitou a ajuda, ndo
numa atitude de repulsa, mas de inseguranca e evitacdo. Mesmo na observacao de aulas e provas, a
aluna pedia muitas vezes “professor, nao venha assistir, por favor!”. Este tipo de comportamentos é
perfeitamente coincidente com a tendéncia para os objetivos performance-evitacao (performance
avoidance goals), em que a finalidade é evitar a tarefa para que o sujeito ndo seja considerado
incompetente ou pior do que os outros. (Dias, 2018, p. 100). Como ja foi mencionado no enquadramento
tedrico, as metas de performance-evitacdo estdo relacionadas com a adocdo de estratégias de
aprendizagem mais superficiais, com ansiedade e consequentemente resultados negativos. Assim, a
intervencao com esta aluna passou principalmente pela valorizacdo do desenvolvimento de
competéncias, pela transmissao de serenidade na abordagem ao violino, a musica e ao seu estudo. A
Unica aula dada autonomamente a esta aluna teve precisamente esses objetivos: ajudar a aprendente a
organizar o estudo de forma mais eficiente, contribuir para um estado de espirito mais confiante e recetivo

e a orientacdo da aluna para metas de realizacdo de desenvolvimento de competéncias (mastery goals).
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6. CONCLUSAO

Nesta investigacdo sobre a /importdncia da definicdo de objetivos no ensino do violino, nao
poderia faltar a analise dos objetivos que essa mesma investigacdo se propds a alcancar. No que
concerne aos objetivos de investigacdo e intervencado considera-se que estes foram parcialmente
atingidos. Isto deve-se em parte a inexperiéncia e a alguma ambicao desproporcional ao tempo disponivel
e pertinéncia investigativa, no ambito de um relatdrio de estagio de mestrado em ensino de musica. A
dimensdo investigativa e de diagndstico de perspetivas foi muito forte neste trabalho. A acao de
intervencao direcionada foi claramente muito influenciada por tudo o que foi investigado e diagnosticado,
mas considera-se que foi desfasada em relacdo ao avancar do ano letivo. Ndo houve tempo suficiente
para desenvolver um trabalho de sistematizacdo dos pressupostos da investigacao e do diagnostico com
os alunos participantes, pelo menos ao mesmo nivel do que se atingiu na dimensao de investigacao. No
entanto, a visao global dos dados da investigacdo permitiu uma grande consciéncia critica sobre o
processo de ensino e aprendizagem com aqueles alunos, que talvez se aplique a outros estudantes de
idénticas caracteristicas e em idénticas circunstancias. Inicialmente, a operacionalizacao do
conhecimento da investigacdo fez-se numa logica de ensino cooperativo, juntamente com o professor
cooperante. Depois nas aulas da prética de ensino supervisionada foi feito um trabalho mais focalizado
nas dimensdes da definicdo de objetivos para a autorregulacao da aprendizagem. Esta pratica de ensino
ocorreu maioritariamente no 3° periodo, que foi muito intenso para os alunos participantes no projeto,
tendo estes, por exemplo, demasiadas preocupagdes com provas de acesso ao ensino superior, exames
e outras avaliacdes. Desta forma ndo foi possivel avaliar todas as potencialidades da definicdo de
objetivos como ferramenta de ajuda para os alunos. Conseguiu-se, ndo obstante, sensibilizar os alunos
para a importancia dos objetivos, quer do ponto de vista pessoal, naquilo que foi o dissecar dos motivos
que os levam a perseguir o sonho da carreira musical, quer do ponto de vista académico, como
ferramenta de estudo e de motivacao.

Na globalidade, o balanco entre a proposta e os objetivos conseguidos é bastante positivo. O
processo de investigacao e intervencdo possibilitaram superar, de certa forma, o ambito dos objetivos
iniciais do projeto, naquilo a que se refere ao desenvolvimento académico e profissional do aluno
estagiario.

Passar-se-a a avaliar, ponto a ponto, tais objetivos delineados no projeto de intervencao

pedagogica:
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Obijetivos de investigacao:

1.

Diagnosticar a relacao entre objetivos e praticas pedagégicas

Os objetivos dos professores condicionam quase diretamente a forma como estes lecionam. O
mesmo se podera apreciar acerca dos objetivos dos alunos (ou auséncia deles). A conjugacao
de objetivos dos varios agentes pode resultar numa relacao simbidtica ideal, o problema é que
estes casos sao uma excecao. Um jovem dificilmente terd os mesmos objetivos que o professor.
Parece, portanto, importante que quer professor e aluno saibam os objetivos de cada lado.
Naturalmente, o professor tem uma missdo mais complicada pois ele é a autoridade que joga
com a maturidade/imaturidade dos alunos, concedendo-lhes (ou ndo) autonomia. Podera dizer-
se, que quanto mais planeada for a aula, ainda que a estruturacdo seja apenas mental, a pratica
pedagogica sera mais eficiente e recompensadora para professor e aluno. Especificamente no
caso do ensino do violino, ficou claro, na observacdo das aulas do professor cooperante, que é
extremamente importante existirem objetivos especificos relacionados com o repertério do aluno,
pois pragmaticamente falando, as aulas funcionam num fluxo mais agradavel, em que n&do ha

tempos mortos de siléncio e em que professor sabe o que dizer ou o que fazer logo de seguida.

Perceber de que forma a delimitacao de determinados tipos de objetivos, por parte
da escola e dos professores, condiciona as perspetivas dos alunos sobre o valor e
funcdes da Musica.

A preocupacdo excessiva com o resultado performativo ainda é muito evidente no contexto do
ensino especializado da musica, o que até pode ser normal na area, mas sera ja tempo de se
perceber, por tudo aquilo que as ciéncias da educacao e psicologia dizem, que os objetivos
focados na aquisicdo e desenvolvimento de competéncias trardo melhores resultados e, ao
mesmo tempo, dardo aos alunos um maior bem estar por permitir-lnes nao estarem,
constantemente, a preocupar.se com o resultado final, mas sim com todo o percurso até la. Se
0 resultado sumativo ndo corresponder as expectativas, ndo havera consequéncias de grau
superior para a vida do aluno pois estamos nhum ambiente de aprendizagem de uma escola
e nao de uma sala de concertos, em contexto profissional. O erro é um ponto de partida para
os alunos melhorarem e, por isso, é fundamental que estes se habituem a errar naquele que é

0 contexto proprio para tal. A performance, na musica, é também ela uma competéncia que se
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desenvolve como todas as outras, assim, so praticando a performance em si é que o aluno

evoluira, no sentido estrito, para um superior resultado performativo.

Auscultar as dimensdes de objetivos mais significativas para os professores e
alunos e procurar compreender a hierarquia que lhes esta subjacente

As consideracdes para este ponto sdo muito semelhantes as do anterior. Ha uma predominancia,
quer em alunos quer em professores, de objetivos especificos do instrumento em detrimento de
objetivos mais latos do ensino da musica. A figura do professor também influencia muito a forma
como os alunos objetivam a aprendizagem da musica. Ainda que estes possam sentir e estar
motivados para funcdes mais amplas, muitas vezes ndo lhes ddo a devida importancia e
desconsideram tais objetivos no ambiente académico a favor da parafernélia de pecas, escalas,

concertos e dezenas de aspetos técnicos que vém em primeiro lugar.

Equacionar pistas de intervencdao ao nivel da definicio de objetivos para os
professores.

A luz do enquadramento tedrico apresentado, é possivel adiantar que a nivel motivacional os
professores devem privilegiar o estabelecimento de objetivos de dominio, ou seja com foco
no processo de aprendizagem e desenvolvimento de competéncias ao invés do foco nos
resultados performativos, no final desse processo. A este tipo de abordagem associam-se o
aumento de um conjunto positivo e adaptativo de processos e resultados afetivos, cognitivos e
comportamentais. A orientacdo para os objetivos de dominio resulta na persisténcia perante o
falhanco, na perseveranca perante dificuldades e conduz a uma sensacao de gratificacéo se a
tarefa for dominada, se o progresso for experienciado e se a competéncia for expressada com
SuCesso.

Cabera também ao professor, diagnosticar as orientacdes para objetivos dos seus alunos;
perceber as motivacoes e os propdsitos dos mesmos na aprendizagem da musica. Acredita-
se que esta sera a melhor forma de ajustar praticas pedagdgicas da maneira mais benéfica para
os discentes. Numa sociedade cada vez mais institucionalizada, fortemente especializada em
areas do saber, é importante dar espaco a individualidade de cada aluno, para ele se conhecer
a si mesmo através da musica e para se descobrir, também, enquanto musico. De outro modo,
parece que estamos a contribuir para a destruicao da Musica enquanto atividade artistica e

criativa, optando por desenvolver a recriacao/imitacao musical e leva-la ao expoente maximo da

83



perfeicdo, perfeicdo essa que, em ultima analise, contribui para o declinio da pessoa musico,

gue se vai aos poucos, esquecendo de quem é&.

Objetivos de intervencao:

1.

Consciencializar alunos e professores para a importancia dos objetivos nas suas
dimensdes curriculares.

Ainda que a acdo de preenchimento de inquérito sobre a tematica possa alertar para a
importancia dos objetivos, ndo creio que de uma forma generalizada, os agentes educativos
estejam consideravelmente mais conscientes de tal importancia. Nao obstante, os alunos de
estagio e o professor cooperante tomaram contacto sobre as especificidades curriculares,
motivacionais e sociais dos objetivos da musica, o que certamente, tera tido algum impacto na

sua perspetiva acerca destes.

Potenciar um estilo de ensino que ajude os alunos a serem mais auténomos,
conscientes e motivados na sua aprendizagem.

0O estilo de ensino adotado, privilegiou a criacao de elementos base que dao ao aluno ferramentas
para os transformar em tarefas maiores (aprendizagem simultdnea segundo Paul Harris (2015);
privilegiou também o questionamento e a deducao do aluno ao invés do modelo de inducéao em

que o professor avalia, explica e da todas as respostas face ao que o aluno apresenta.

Guiar e dotar os alunos de competéncias de estruturacao do estudo, definindo
objetivos a curto, médio e longo-prazo.

A planificacdo e definicdo de objetivos foi tematica central das aulas da pratica de ensino
supervisionada, nos dominios especificos da aula, especificos da técnica e especificos do estudo.
Foi fornecido aos alunos material de apoio ao estudo, vocacionado para a identificacdo e
resolucao de problemas. Para além disso, o estagiario mostrou-se sempre disponivel para
lecionar fora do seu horario, tendo dado varias aulas extra e continuando o trabalho no sentido

de desenvolver estas competéncias de estruturacao de estudo.
Desenvolver nos alunos capacidades para a autorregulacao na aprendizagem.

Em contexto de intervencao, este objetivo foi uma prioridade. A observacdo das aulas e o

isolamento das respostas ao questionario sobre a autorregulacao dos alunos de estagio permitiu
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um diagnostico mais preciso do nivel de autorregulacao da aprendizagem de cada um desses
alunos. Assim, foi possivel adequar e modelar estratégias para as aulas. O estilo de ensino
adotado, privilegiou a criacdo de elementos base que dao ao aluno ferramentas para os
transformar em tarefas maiores; privilegiou o questionamento e a deducao do aluno ao invés do
modelo de inducdo em que o professor avalia, explica e da todas as respostas face ao que o
aluno apresenta. Por vezes, sentiu-se alguma pressao para cumprimento de programa, uma vez
que este tipo de abordagem requer mais tempo de aula. Acredita-se, no entanto, que estas
estratégias levarao, a longo prazo, a musicos mais capazes e autdbnomos.

5. Contribuir para a valorizacao da Misica numa visdo mais abrangente, menos
centrada na performance musical em sentido estrito.
A propria tematica e o ato de preencher os questionarios permitiu aos inquiridos, pelo menos,
uma maior familiaridade com determinados conceitos como fun¢des da miisica, objetivos
especificos e gerais. No ambito da pratica de ensino supervisionada e observacao de aulas,
procurou-se, sistematicamente levar os alunos a entender que o proposito de determinado
exercicio, técnica, movimento etc. deve levar a um objetivo musical, que, idealmente parte
daquilo que o aluno sente. Para tal, recorreu-se ao frequente questionamento dos alunos sobre
questdes de interpretacado (em que muitas vezes, o aluno nao tinha nenhum objetivo musical) e
questdes sobre os objetivos pessoais, especificos e gerais do aprendente, com a disciplina de

instrumento.

Desde o inicio desta investigacdo-acdo que se reparou na necessidade dos alunos se
desenvolverem para a autonomia. A musica deve ter um papel libertador e ndo de um colete de forcas,
castrador da individualidade de cada um. Esta liberdade e autonomia que se pretende dos alunos, nao
¢, no entanto, uma carta branca para os aprendizes fazerem o que bem lhes apetece, mas sim uma
necessidade de ajuste de praticas pedagogicas face as exigéncias da sociedade atual, fora da instituicao
escola. Um mundo real para o qual queremos o0s nossos alunos preparados. Pensando nos mais elevados
padroes de qualidade musical, é possivel tornar os alunos mais “donos” e construtores da sua
aprendizagem. Ora, para se chegar a autonomia, é necessario que cada um saiba aquilo que deseja,
que faca um plano alcancar tais desejos e que para isso, dedique muito tempo e esforco. A definicao de
objetivos, do mais académico e especifico, a0 mais lato e pessoal apresenta-se como uma fase
importante que norteard a acdo dos alunos em qualquer que seja a sua atividade. Considero muito

importante frisar que a definicao de objetivos no ensino do instrumento deve ser sempre enquadrada
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com os objetivos fundamentais da Musica, numa visdo abrangente e ndo exclusivamente centrada na

performance musical.
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Legislacao:
Decreto-Lei n.° 6/2001 de 18 de janeiro - aprova a reorganizacao curtricular do ensino basico.

Decreto-Lei n.° 139/2012, de 5 de julho - estabelece os principios orientadores da organizacdo e da
gestao dos curriculos do ensino basico, reforcando, entre outros aspetos, a autonomia pedagogica

e organizativa das escolas.

Portaria n.° 225/2012, de 30 de julho - cria os Cursos Basicos de Danca, de Musica e de Canto
Gregoriano dos 2.° e 3.° Ciclos do Ensino Badsico e estabelece o regime relativo a organizacao,
funcionamento, avaliacdo e certificacdo dos cursos, bem como o regime de organizacdo das

iniciacées em Danca e em Musica no 1.° Ciclo do Ensino Basico

Portaria n.° 243-B/2012, de 13 de agosto - define o Regime de organizacao e funcionamento, avaliacao
e certificacdo dos cursos secundarios artisticos especializados de Danga, de Musica, de Canto e de
Canto Gregoriano e aprova o0s respetivos planos de estudos ministrados em estabelecimentos de

ensino publico, particular e cooperativo

Decreto-Lei n.° 55/2018, de 6 de julho - estabelece o curriculo dos ensinos badsico e secundario, 0s

principios orientadores da sua concecdo, operacionalizacdo e avaliacao das aprendizagens.

Portaria n.° 223-A/2018 de 3 de agosto - procede a regulamentacdo das ofertas educativas do ensino

basico previstas no n.° 2 do artigo 7.° do Decreto-Lei n.° 55/2018, de 6 de julho.

Portaria n.c 229-A/2018 de 14 de agosto - procede a regulamentacdo dos cursos artisticos especializados
de Danca, de Musica, de Canto e de Canto Gregoriano, a que se refere a alinea c) do n. ° 4 do artigo

7.%do Decretfo-Lei n.° 55/2018, de 6 de julho
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8.ANEXO0S

8.1. Material de apoio criado

Como estudar? Identificar problemas e atuar!

Fala com o

Nao consigo identificar Eu ainda ndo sei Eu ainda néo sei teu
o problema... professor

Eu sei porqué!
Ha problemas de:

Velocidade

1.Da tempo ao
tempo.

2. Continua a
estudar
devagar e com
sprints

De certeza
que usaste
todas as
estratégias
?

Eu sei porqué!
Ha problemas de:

Afinagao 1.Grava-te.

Na 2.Melhorar

mesma? a afinagao
demora!

Consisténcia
na execugao

1.Persisténcia!
2.Muda a
abordagem
radicalmente.
3.Fala com o
teu professor.
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Eu sei porqué!
Ha problemas de:

Qualidade ! C Pede ajuda
de som ; Ajust aotew

professor.

Coordenacio i : Ha
y : mesma?
1.Experimenta
ao contrério.
Pede ajuda ao
depois do comego teu professor.
- deuma nova arcada

Legenda:

1. Os baldes laranjas dividem a acdo em dois: o sujeito sabe o que esta mal, mas ndo sabe o que fazer; o sujeito ndo identifica as causas
dos problemas.

2. 0s pentagonos azuis constituem as diferentes areas de trabalho.

3. Os baldes amarelos sdo sugestdes de estratégias de acao para resolver os problemas, nas diferentes areas.

4. As setas verdes conduzem-nos para mais estratégias ou para um reforco positivo.

As paginas seguintes dedicam-se a
explicacao de algumas estratégias indicadas
no esquema:
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TECNICA DA RECEITA

No estudo de uma peca é necessario utilizar os ingredientes necessarios e na
quantidade certal Tal como numa receita culinaria.

Areas de
subjetiva traba | ho

Expressividade

O que eu quero fazer IndicacGes na partitura
para além do indicado?

Ritmo Afinacdo

DE MODO A PERCEBER EM QUE AREA TRABALHAR, PRECISAS DE
IDENTIFICAR OS PONTOS FRACOS E FORTES DA TUA EXECUCAO:

1. Toca a parte problematica cinco vezes seguidas, sem qualquer tipo de
paragem.

2. A cada repeticao, escolhe a area que pensas ter sido mais forte. e a area
que consideras teres sido menos bem sucedido. Anota as tuas consideragdes
a cada vez que tocas.

3. O foco é observares a tua performance. Nao tentes corrigir nada para ja.
4. Depois das cinco repeticdes devera ser claro qual a area que necessita de
mais intervencdo. Caso tenhas identificado areas muito diferentes, todas as
vezes, talvez tenhas escolhido uma passagem muito longa. Concentra-te em
secgbes menores.

Usa um gravador ou teu telemovel para te gravares, isto da-te uma
consciéncia maior do sucedido e a ajuda-te a identificar os pontos fortes e

pontos fracaos de cada tentativa.

Concentra-te em melhorar a passagem na area que identificaste como mais
fraca.
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Técn|Ca da Procedimento:
SimUIa(;éO de 1. Decide o que tocar

prova L orogramarsama

No estudo de um instrumento é importante 3.Nao estudaraobra

estudar a situagéo de performance real para
alem do trabalho por secgoes, devagar e 4. Preparacao mental
com um sem nimero de estratégias. O
objetivo do estudo sera tocar a obra
5. Grava-te
musical completa.
Se tens uma prova/audicdo em Marco, tens

6. Executa sem parar
de comecar a estudar a performance em
Fevereiro e nao uma semana antes!
; 7. Reflete
Usa esta estrategia de estudo para a
performance, 7 dias seguidos
Podes esperar que o desempenho real seja 8. Ouve a gravagao

uma media das tuas Ultimas 4 tentativas.

Definicao de objetivos na aula de instrumento

Parte 1. Diagnostico das perspetivas dos alunos
Parte 2. Guia para estabelecer objetivos
Um objetivo deve ser:

e Especifico — Sé conciso. Descreve o queres alcancar e porqué.

o Mensuravel — O objetivo pressupde uma finalidade que deve ser avaliavel. Quantas
vezes, quao frequentemente, quanto tempo...

e Alcancavel — Deves ser realista e pensar se consegues atingir determinado objetivo
seguindo o teu plano.

e Relevante — O objetivo tem de ir ao encontro das tuas necessidades. Como te vai ajudar?

e Oportuno - Define para ti uma janela temporal, seja ele uma semana, um dia, um
periodo, na qual o objetivo deve de ser alcancado.

Um objetivo sem um plano é um desejo...
Como? Planeamento:

Estabelecer estratégias de aprendizagem, organizar o estudo e autoavaliar frequentemente.
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8.2. Consentimentos Informados/Declaracoes

CONSERVATORIO
DE MUSICA
CALOUSTE
GULBENKIAN

DE BRAGA

Escola Artistica | Cédigo 404251

DECLARACAO

(Para efeitos de autorizagao de identificagdo)

Nos termos previstos na Parte 1, n.° 18 do Despacho RT-31/2019 da Universidade do
Minho, declara-se que o estagiario Joaquim Anibal Rego da Cruz Pimenta Pereira esta
autorizado a identificar a Escola Artistica do Conservatério de Musica Calouste
Gulbenkian de Braga, no ambito do seu relatério de estagio, salvaguardando o

anonimato dos alunos intervenientes.

Braga, 3 de julho de 2019
/

\\ A diretora do Conservatorio,

C //

\)\/
X

(/ )

97



Consentimento Informado

Exmo(a). Encarregado(a) de Educacao,

O presente projeto de intervencao pedagogica esta integrado no estagio profissional do Mestrado
em Ensino de Musica da Universidade do Minho, sob orientacdo da Professora Doutora Maria Helena
Goncalves Leal Vieira. Esta investigacdo-acdo tratara, por um lado, do conceito de objetivo na sua
dimensédo filosofica e curricular, aferindo perspetivas de alunos e professores acerca do seu valor e
significado, e por outro, do pragmatismo da definicdo de objetivos como forma de potenciar a
autorregulacao no estudo.

Como parte integrante deste projeto propde-se a aplicacado de dois questionarios:

1. Questionario sobre a autorregulacdo da autoria de Peter Miksza, traduzido, adaptado e
validado para a populacdo portuguesa pela Professora Ligia Madeira (Estratégias de Auto-regulacdo da
Aprendizagem no Ensino Instrumental, 2014).

2. Questionario sobre perspetivas dos alunos sobre objetivos em musica.

Os dados recolhidos serdo apenas utlizados no ambito da investigacdo-acdo do mestrado, pelo
que se garante a confidencialidade das respostas e o anonimato dos intervenientes.

Agradeco a atencao e disponibilidade prestadas.
Com os melhores cumprimentos,

Joaquim Anibal Rego da Cruz Pimenta Pereira
E-mail: joaguimpimentapereira@gmail.com

Braga, marco de 2019

Autorizo o meu educando a

colaborar com o projeto do professor estagiario Joaquim Pimenta Pereira, no preenchimento dos
questionarios, durante o periodo letivo, conforme a agenda definida pela direcdo da escola.

O Encarregado de Educacéo,

(assinatura)
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Projeto de investigacao e intervencao pedagdgica |

A importancia da definicao de objetivos para o sucesso da
aprendizagem instrumental

Consentimento Informado

Exma. Diretora do Conservatorio,

O presente projeto de intervencao pedagogica esta integrado no estagio profissional do
Mestrado em Ensino de Musica da Universidade do Minho, sob orientacdo da Professora Doutora
Maria Helena Goncalves Leal Vieira. Esta investigacdo-acdo tratara, por um lado, do conceito de
objetivo na sua dimensao filoséfica e curricular, aferindo perspetivas de alunos e professores
acerca do seu valor e significado, e por outro, do pragmatismo da definicao de objetivos como
forma de potenciar a autorregulacdo no estudo - a definicdo de objetivos: quem define e o que
define?

Como parte integrante deste projeto propde-se a aplicacdo de dois questionarios:

1. Questionario sobre a autorregulacdo da autoria de Peter Miksza, traduzido, adaptado e
validado para a populacéo portuguesa pela Professora Ligia Madeira (Estratégias de Auto-regulacdo
da Aprendizagem no Ensino Instrumental, 2014).

2. Questionario sobre perspetivas dos alunos sobre objetivos em musica.

Os dados recolhidos serdo apenas utlizados no ambito da investigacdo-acdo para o
relatdrio de estagio, pelo que se garante a confidencialidade e anonimato dos intervenientes.

Assim, venho requer a V.a Ex.a a colaboracao do Conservatério Calouste Gulbenkian de
Braga na aplicacao do questionario a alunos do 1° ao 8° grau.

Agradeco a atencao e disponibilidade prestadas.
Com os melhores cumprimentos,

Joaquim Anibal Rego da Cruz Pimenta Pereira

A Direcédo da escola disponibiliza-
se a colaborar com o projeto do professor estagiario Joaquim Pimenta Pereira na aplicacdo dos
questionarios aos alunos do 1° ao 8° grau, por intermédio dos docentes de uma disciplina a definir
pela Direcao.

A Diretora do Conservatorio,

(assinatura)
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8.3. Grelha de observacao de processos autorregulatérios

Baseada no ciclo de autorregulacao de Barry Zimmerman

Frequéncia (nunca a muito frequente)

Categoria de Autorregulacao

Profe

ssor Aluno Co-regulacdo

Definicao de objetivos

Planeamento estratégico

Controlo

Monitoramento

Estratégias

Experimentacao

Registo/Gravacao

Avaliacao

Ciclo de autorregulacao

Locus de controlo

Comportamentos

Fase prévia:
Antes da
execucao de uma
obra ou seccao
grande.
Analise da tarefa
(objetivos
+estratégias)
Crencas
motivacionais
(goal orientation,
autoeficacia,

expectativas)

Iniciado pelo aluno

Aluno define, analisa ou pergunta acerca de um objetivo.

0 aluno define objetivos ndo verbalmente (decide e executa)

Definicao de
objetivos Iniciado pelo _ ‘
O professor decide a peca/seccao que o aluno ira tocar
professor ] ) -
O professor define, analisa ou pergunta sobre um objetivo
Co-regulacao
(acordo entre As tarefas e os objetivos sdo decididos em conjunto
professor aluno)
0 aluno identifica as estratégias necessarias para realizar a
. tarefa
Iniciado pelo aluno
Planeamento 0 aluno pergunta sobre ou discute uma estratégia
estratégico 0 aluno prepara-se fisicamente antes de comecar a tocar
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Iniciado pelo

professor

0 professor solicita ao aluno que use uma estratégia
especifica
0 professor solicita ao estudante que use determinado plano
de acao, explicando.

Professor dirige o aluno na preparacdo antes da execucao

Co-regulacao
(acordo entre

professor aluno)

Professor e aluno discutem estratégias possiveis para a
tarefa
Professor e aluno decidem sobre uma estratégia ou

estratégias a serem usadas na proxima tarefa

Fase de
controlo volitivo
Durante a

performance

Autocontrolo
(estratégias
utilizadas na
realizacéo da
tarefa: para
atencao,
concentracao,

imagens mentais)

Automonitorizacao
(atencao dada a
aspetos
especificos da

realizacao)

Instrucoes

(controlo)

Iniciado pelo aluno

0 aluno fala para si mesmo, organizando os passos
necessarios para execucao
0 aluno verbaliza os aspetos a monitorizar durante a

performance

Iniciado pelo

professor

¢ O professor sugere que o aluno fale para si mesmo sobre
0S Pass0s NEcessarios para a execucao.
¢ O professor sugere que o aluno verbalize os passos
necessarios para tocar a peca

¢ O professor modela as estratégias de autocontrolo

Co-regulacao
(acordo entre

professor aluno)

* Professor e aluno identificam erros ao mesmo tempo
¢ Professor e aluno reconhecer, verbalmente ou

nao verbalmente, que um erro ocorreu.

Monitorizacéo

Iniciado pelo aluno

* O aluno para quando um erro ocorre
* O aluno faz anotac¢des na partitura e recomeca
* 0O aluno corrige o erro de alguma forma (recomecar,
ajustar tecnicamente)

¢ O aluno sugere / usa uma estratégia para evitar erros

Iniciado pelo

professor

* O professor marca os pontos criticos
¢ O professor impede avalanche de erros
* O professor indica um erro

* O professor pede que o aluno corrija erros

Co-regulacao
(acordo entre

professor aluno)

* Professor e aluno identificam erro ao mesmo tempo
* Professor questiona o aluno sobre a corrente execucdo

com objetivo do aluno se autorregular.
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Estratégias

Iniciado pelo aluno

¢ O aluno pede ao professor para explicar ou demonstrar
¢ O aluno conta em voz alta para ajudar com o tempo
¢ 0 aluno canta para reforcar o fraseado
¢ 0 aluno mantém o tempo de forma observavel (bater o pé

etc.)

¢ O aluno pede para trabalhar uma pequena seccao da
peca

¢ 0 aluno pede para trabalhar uma parte dificil

¢ O aluno indica as suas escolhas interpretativas

Iniciado pelo

professor

¢ O professor pede ao aluno que conte
alto para ajudar com o tempo
¢ O professor pede que o aluno cante para
reforcar o fraseado
¢ O professor pede que o aluno trabalhe uma parte
especifica
* O professor dirige a interpretacdo musical

¢ O professor exemplifica

Co-regulacao
(acordo entre

professor aluno)

¢ Professor sugere as estratégias que sdo consideradas pelo
aluno e discutidas.
* O professor leva o aluno a tomar decisdes interpretativas
¢ O professor conta os tempos em voz alta e/ou executa

simultaneamente com o aluno

Gravacéo

Iniciado pelo aluno

¢ 0O aluno sugere fazer uma gravacao
¢ O aluno (sem ser solicitado) anota algo que considera
importante sobre a musica, sobre como estudar ou executar.
¢ 0 aluno, por iniciativa propria, marca na partitura os erros

que ocorreram ou passagens dificeis.

Iniciado pelo

professor

¢ O professor grava o aluno a tocar
¢ O professor toma notas acerca da performance e do

progresso.

Co-regulacao
(acordo entre

professor aluno)

¢ O professor sugere ou solicita ao
aluno para se gravar a ele mesmo.

¢ O professor sugere ou solicita que o
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aluno tome notas acerca da evolucao.

Experimentacao

Iniciado pelo aluno

¢ 0 aluno, sem lhe ser pedido, tenta uma nova estratégia
* 0O aluno pergunta se alguma técnica aprendida

anteriormente pode ser usada na tarefa atual

Iniciado pelo

professor

* O professor diz ao aluno para mudar de estratégia

* O professor modela uma nova estratégia

Co-regulacao
(acordo entre

professor aluno)

¢ O professor sugere ou solicita que o aluno pense numa
nova estratégia
* O professor sugere ou solicita que o aluno utilize uma

estratégia ja aprendida no passado

Fase de autorreflexao
Depois da execucao da obra ou
seccao
Autojulgamento (avaliacéo da
realizacéo e atribuicdo de
causalidade; autossatisfacao)
Auto-reacéo (avaliacdo da
realizacao consoante os objetivos

ou critérios definidos)

Iniciado pelo aluno

¢ 0O aluno reflete autonomamente sobre a qualidade da sua
performance através de gestos, expressdes faciais ou
verbais.
¢ O aluno reflete sobre a estratégia ou estratégias utilizadas
na execucao da peca.

¢ O aluno tece comentarios sobre a dificuldade da tarefa

Iniciado pelo

professor

¢ Feedback critico (claro e dirigido a aspetos
especificos)
¢ Feedback positivo (verbal ou nao-verbal). Por

exemplo: elogia, acena com a cabeca etc.

Co-regulacéo
(acordo entre

professor aluno)

¢ O professor solicita uma autoavaliacdo da
performance ao aluno (“como achas que correu?”)
¢ O professor solicita ao aluno que reflita sobre a
estratégia ou estratégias utilizadas na realizacao
do

tarefa (“tocar devagar ajudou?”)
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8.4. Questionarios
1. Questionario sobre a autorregulacado da aprendizagem a partir de Madeira (2014).

(aplicado via Google Forms)

Escola de Musica : Instrumento:
Grau: Idade: Género: M [ ou FO Nota de 1° Periodo a disciplina

de Instrumento:

INQUERITO SOBRE HABITOS DE ESTUDO

Considere “estudo” como o tempo que dedica a pratica individual do seu instrumento
(ndo em aulas individuais, de grupo ou ensaios)
Este questionario nao é um teste! As suas respostas sdo anénimas.

Parte 1 — Responda por favor as seguintes questdes relativamente aos seus habitos de estudo:

1 Qual a duracdo média do seu estudo, em minutos?
Minutos

2 Quantas sessodes de estudo faz por semana, geralmente?

3 A barra seguinte representa a duracdo de uma sessdo normal de estudo.

Divida-a em duas partes que representem:

- a parte do tempo de estudo que passa a tocar sem ter nenhum objetivo em mente
(marcar a sombreado) ‘ ‘

- a parte do tempo de estudo que passa a tocar tendo algum objetivo técnico ou musical em mente
(deixar em branco) ‘ ‘

Parte 2 — Numa escala de 1 a 10, avalie globalmente a eficiéncia/qualidade do seu estudo:

Em média, o meu estudo diario é:

Naaa eficiente 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Extremamente eficiente
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Parte 3 - Indique o seu grau de concordancia com cada uma das seguintes afirmacoes, assinalando —
Discordo Totalmente (DT), Discordo (D), Nio Concordo nem Discordo (N), Concordo (C), ou Concordo
Totalmente (CT)

g 24

18 §i% B

s El8 3

29 2 oOf 5 &

ag8 gid 8

= ¢

1 Nenhuma tarefa musical ¢ demasiado dificil para mim DT D N C CT
2 Nao sinto confianca nas minhas capacidades para tocar o meu instrumento DT D N C CT
3 Comparado com outros colegas, penso que sou um bom musico DT D N C CT
4 Acredito gue posso vir a ser muito bom no meu instrumento DT D N c CT
5 Quando estabeleco objetivos musicais tenho a certeza que os consigo alcancar DT D N C CT
6 Espero vir a ser considerado um bom musico DT D N c CT
7 Sinto que consigo resolver qualquer problema musical que encontre DT D N C CT
8 Espero vir a ser bom em musica DT D N C CT
9 Estou confiante na minha capacidade de melhorar no meu instrumento DT D N C CT
10 Comparado com outros colegas, espero vir a ser um musico bem-sucedido DT D N cC CT

Parte 4 - Indique com que frequéncia ocorre cada uma das seguintes afirmacoes, escolhendo ‘ I-Nunca’,
‘2-Raramente’, ‘3-Por vezes’, ‘4-Frequentemente’ ou “5-Sempre’

2
£ g &
S E 3 & =
F > 5 E
z 5 5 3§ 3

e o g

[
1 Converso com o professor sobre como devo estudar 1 2 3 4 5
2 Estudo pecas desafiantes 1 2 3 4 5
3 Quando estudo, procuro definicdes dos termos e simbolos desconhecidos 1 2 3 4 5
4 Trabalho as obras que estou a estudar cantando-as interiormente 1 2 3 4 5
5  Assinalo partes problematicas na partitura enquanto estudo 1 2 3 4 5
6 Sonho acordado enquanto estudo sozinho 1 2 3 4 5

7 Quando encontro um problema, paro de tocar e tento pensar na melhor maneira de
0 resolver

8 Estudo pelo menos um pouco todos os dias 1 2 3 4 5

105

Tatalneania



10" Utilizo os conselhos do meu professor enquanto estudo 1 2 3 4 5

12 ge nao consigo tocar bem uma peca, paro para pensar como ela deveria soar 1 2 3 4 5

14 Tento aperfeicoar uma passagem da obra antes de estudar a seguinte 1 2 3 4 5

16 Enquanto estudo apenas consigo concentrar-me por curtos periodos de tempo 1 2 3 4 5

18 Enquanto estudo penso nas coisas que aprendi na aula 1 2 3 4 5

20 Sempre que estudo, trabalho para melhorar 1 2 3 4 5

22 Peco ajuda ao meu professor quando trabalho obras dificeis 1 2 3 4 5

24 Estudo as seccdes dificeis muito lentamente 1 2 3 4 5

26 Pesquiso em livros e outras fontes por informacdes que me ajudem a aprender 1 2 3 4 5

28 Comeco cada sessao de estudo com um aquecimento 1 2 3 4 5

30 Antes de estudar uma peca nova, observo-a cuidadosamente 1 2 3 4 5

32 Estudo logo no dia a seguir a uma aula 1 2 3 4 5

34 Ouco atentamente os conselhos de estudo dados pelo professor 1 2 3 4 5

36 \ou bem preparado para as aulas e ensaios 1 2 3 4 5
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2. Questionario professores (aplicado via SurveyPro)

Universidade do Minho
Instituto de Educagao

Instituicao em que leciona: Ciclo de ensino predominante:

Instrumento que leciona:

1. Quais sao para si as principais funcées da muisica’ Indique até trés funcdes, por ordem de

importancia:

1. | 100 caracteres max. com espacos
2.
3.

2. Quais sao, na sua otica, os objetivos fundamentais do ensino da miisica. \ndique até trés

funcdes por ordem de importancia:

1. | 100 caracteres max. com espacos
2.
3.

3. Considera que os objetivos fundamentais do ensino de instrumento sao 0os mesmos que 0s

de ensino da musica? Assinale com um “X” de acordo com o seu grau de concordancia.

Concordo
Discordo Discordo N3ao concordo Concordo
totalmente
totalmente nem discordo

3.1. Justifique a sua resposta.

4. Na sua opinido, quem deve estabelecer os objetivos do ensino da musica?
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5. Na sua opinido quem deve estabelecer os objetivos do ensino de instrumento?

6. De acordo com a sua experiéncia profissional, indique o seu grau de concordancia com cada uma
das seguintes afirmacdes, assinalando — Discordo Totalmente, Discordo, Ndo Concordo nem

Discordo, Concordo ou Concordo Totalmente

6.1 O professor de instrumento tem muita autonomia curricular

Concordo
Discordo Discordo N3ao concordo Concordo
totalmente
totalmente nem discordo

6.2 Como professor de instrumento, sinto que desempenho um papel significativo na definicdo de

objetivos, ao nivel da disciplina que leciono.

Concordo
Discordo Discordo N3ao concordo Concordo
totalmente
totalmente nem discordo
6.3. Ao professor compete cumptir o curriculo estabelecido
Concordo
Discordo Discordo Nao concordo Concordo
totalmente
totalmente nem discordo

6.4.0 professor é um construtor do curriculo e pode ter um papel criativo nessa construcao.
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Discordo

totalmente

Discordo

Nao concordo

nem discordo

Concordo

Concordo

totalmente

7. Por ordem de importancia (sendo 1 o mais importante e 7 0 menos importante), quem tem, na sua

opiniao, o papel mais relevante na definicao dos objetivos do ensino de instrumento?

Ordene

Agente

Ministério da Educacao

Direccao Pedagdgica da Escola

Departamento

Professor

Alunos

Pais

Outro. Indique:

8. O programa de instrumento encerra os principais objetivos da aprendizagem da musica. Assinale

com um “X" de acordo com o seu grau de concordancia

Discordo

totalmente

Discordo

N3ao concordo

nem discordo

Concordo

Concordo

totalmente

8.1. Justifique a sua resposta

9. Considera que os objetivos fundamentais do ensino da musica e do ensino de instrumento sao os

mesmos para professores e alunos? Assinale com um “X” de acordo com o seu grau de concordancia
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Discordo

totalmente

Discordo

N3ao concordo

nem discordo

Concordo

Concordo

totalmente

10. Considera que os objetivos fundamentais do ensino da musica e do ensino de instrumento devem

ser 0s mesmos para professores e alunos?

Discordo

totalmente

Discordo

Na3ao concordo

nem discordo

Concordo

Concordo

totalmente

11. Os alunos devem participar na definicao de objetivos de aprendizagem do instrumento

Discordo

totalmente

Discordo

N3ao concordo

nem discordo

Concordo

Concordo

totalmente

12. Refira, por ordem de importancia, trés exemplos de objetivos especificos que costuma definir para

a sua pratica letiva:

a) Objetivos da aprendizagem instrumental em contexto de sala de aula:

b) Objetivos para a organizacédo do estudo em casa:
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c) Objetivos para a motivacdo do aluno:

d) Objetivos para o desenvolvimento da autorregulacéo do aluno:

3. Questionario para alunos sobre funcoes da misica (aplicado via Goog/e Forms)

Universidade do Minho
Instituto de Educacao

Escola que frequentas: Instrumento:

Grau: Género Nota de instrumento do 1° periodo:

Isto nao é um teste, portanto nao existem respostas certas ou erradas.
Sé honesto nas tuas respostas.
A confidencialidade e anonimato estao garantidos.

Lembra-te de responder a todas as perguntas com letra legivel.

1. Quais sao, para ti, as principais funcdes da musica?

1.1. Destaca a funcédo que consideras mais importante no ensino da musica:

2. Indica o quanto concordas com cada uma das seguintes afirmacdes, assinalando - Discordo
Totalmente (DT), Discordo (D), Nao Concordo nem Discordo (N), Concordo (C), ou

Concordo Totalmente (CT)
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2.1 Estou a estudar musica porque pedi aos meus pais para aprender

DTDNC CT

2.2 Frequento o conservatério porque a musica me da satisfacédo

DTDNC CT

2.3 Nas aulas de instrumento sou apenas um espetador muito atento e tento executar, o mais
rigorosamente possivel, o que o professor me diz.

DTDNC CT

2.4 0 aluno de instrumento participa bastante na definicdo de objetivos para as aulas e para o
periodo, sendo consultado pelo professor para o fazer.

DTDNC CT

2.5 Nas aulas de instrumento ndo faco muitas intervencdes porque acho que ndo é o meu

papel
DTDNC CT

2.6 0 aluno de instrumento deve estar muito envolvido no processo de definicdo de objetivos,
como por exemplo na escolha das pecas e na escolha das estratégias de estudo.

DTDNC CT

2.7 Como aluno de instrumento, considero que o meu professor me ajuda a usufruir da musica
que aprendo.

DTDNC CT
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3.

3.1 Refere os objetivos que consideras fundamentais no ensino da musica.

3.2 Na tua opiniao, quais sdo os objetivos da aprendizagem musical que os professores de instrumento

valorizam mais?

4. Quem estabelece os objetivos para a disciplina de instrumento?

5. De acordo com a tua experiéncia, indica o teu grau de concordancia com cada uma das seguintes
afirmacdes, assinalando - Discordo Totalmente (DT), Discordo (D), Nao Concordo nem

Discordo (N), Concordo (C), ou Concordo Totalmente (CT)

5.1 Como aluno de instrumento, sinto que desempenho um papel significativo na definicdo de objetivos
na disciplina de instrumento.

DTDNC CT

5.2 Para mim, os objetivos principais estdo no programa de instrumento.
DTDNC CT
5.3.1 Porqué?

5.4 Os professores e os alunos tém os mesmos objetivos em relacao ao ensino do instrumento?

DTDNC CT
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6. Refere até trés exemplos que aches significativos de:

a)

b)

d)

Objetivos da aprendizagem instrumental:

Objetivos para a organizacéo do estudo:

Objetivos para a motivacédo do aluno:

Objetivos para desenvolver a capacidade de estudar sozinho:

Outro tipo de objetivo:
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