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Palavras-chave

Resumo

Ensino do Canto; Ensino Basico; Motivacéo; Opera; Interpretacéo
Cénica; Técnica de Alexander; Stanislavski.

As atividades extracurriculares sdo um importante complemento para o
ensino. No caso do ensino do Canto, atividades que incluam a
componente cénica, para além de complementarem a aprendizagem,
desenvolvem o gosto dos alunos pela 6pera, aumentando a motivagéo
dos alunos para o seu estudo e sua representacao.

O presente trabalho descreve o processo de criagdo de um projeto
cénico-musical com alunos de canto de conservatorio.

Numa escola onde havia ja o habito de apresentar espetaculos cénicos
com os alunos do curso secundario, foi alargado também o projeto aos
alunos do ensino bésico.

Suportado por teorias de motivacdo, do uso do gesto como
complemento na prética do canto e seguindo a metodologia cénica de
Stanislavski, este projeto pretende estudar a forma como a
interpretacdo cénica e a técnica vocal se relacionam na acéo
performativa.

Com o objetivo de estimular nos alunos o gosto pela 6pera e pela sua
representacdo, o presente estudo observa qual a importancia que a
componente cénica tem para estes e de que modo pode influenciar na
pratica do canto.
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Extra-curricular activities are important in complementing teaching. In
the case of teaching Singing, activities that include a scenic component,
apart from complementing learning, developing a taste for opera among
the students, increase student motivation towards their studies and their
acting.

This study describes the process of creating a scenic-musical project
with Conservatoire singing students.

The project was also extended to primary school students at a school
which habitually presented scenic performances with its secondary
school students.

Based on motivation theories, the use of gesture as a compliment to the
practice of singing, and following Stanislavski’'s scenic methodology,
this project aims to study the form in which scenic interpretation and
vocal technique are connected in the performative action.

Aiming to stimulate an appreciation of opera and acting among the
students, this study observes the importance of the scenic component to
the students, and how it may influence the practice of singing.
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INTRODUCAO

Quando, em setembro de 2013, inicio o0 meu trabalho como professora de
canto no Conservatério de Musica de Barcelos, iniciou-se também o curso basico
em regime integrado na escola. E nessa altura que crio a minha classe de canto
apenas com alunos do ensino basico (do 5° ao 9° ano) em regimes integrado e
articulado.

Neste conservatoério existia ja o habito de apresentar projetos cénicos pelas
classes de canto das professoras que, antes de mim, ai trabalharam. No entanto,
até a abertura do curso basico de canto, as classes eram constituidas por alunos
em regime supletivo sempre com mais de 16 anos. Assim, era possivel a
apresentacao de projetos cénico-musicais, uma vez que as classes apresentavam
tipos de voz suficientes para a realizacdo de algumas obras completas.

Comecando a ser sentidos os efeitos dos cortes orcamentais no nimero de
alunos inscritos (o curso de canto é substancialmente mais caro do que 0s outros
instrumentos quando feito na sua totalidade!) receava-se ndo ser possivel
continuar o bom habito de apresentar um projeto cénico com os alunos cantores.
Desta forma, quando a minha Unica colega de canto me apresentou o projeto para
gue pudesse fazer parte dele, propusemo-nos a inserir também no espetaculo os
alunos do ensino basico que achassemos preparados para o fazer. Aceitei de
imediato participar, quer para ajuda-la na organizacdo e encenacgdo, quer para

participar com os alunos enquanto cantora.

! No caso dos alunos em regime supletivo, o valor da propina é mais elevado do que o dos outros
instrumentos porque, além das disciplinas de tronco comum (Formagao Musical, Analise e Técnicas de
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Juntando as duas classes, com uma maioria de vozes femininas e de
alunos do ensino basico (do 5° ao 9° ano) e uma minoria de vozes masculinas e
de alunos do secundario e supletivo, tornou-se impossivel elaborar um projeto
onde se trabalhasse uma Opera do principio ao fim. Assim, criou-se um
espetaculo que, ndo sendo s6 de um compositor e obra, ndo perde o sentido de
espetaculo cénico com conducado e encadeamento porque, apesar de abordadas
obras, compositores e épocas distintas, encontram uma ligacao através da cena,
nascendo assim Uma Espécie de Opera.

A minha resposta positiva e imediata tem uma justificacdo. Enquanto aluna
de canto no Conservatoério do Vale do Sousa (na época Academia de Musica da
Associacdo Cultural e Musical de Lousada), ndo tive oportunidade de realizar
qualquer trabalho que juntasse a cena ao canto devido a falta de alunos inscritos
no curso. Assim sendo, 0 meu primeiro contacto com a encenacéo foi ja no ensino
superior, no Conservatério Superior de Mdusica de Gaia. Sem qualquer
experiéncia e numa escola onde tantas horas do plano curricular sédo dedicadas a
Interpretacdo Cénica e Estudio de Opera, sentia-me perdida, envergonhada e
muito nervosa sempre que tinha alguma cena para trabalhar. Foi ai que me
apercebi que cantar e movimentar simultaneamente € bem mais dificil do que
parece.

Assim surge a ideia para 0 meu projeto educativo. Para além de mostrar
que € possivel realizar um espetaculo cénico-musical com alunos de canto a partir
0 2° ciclo, esta dissertacdo pretende ainda perceber como é que os estudantes

destas faixas etarias se sentem em relacdo ao trabalho cénico, nomeadamente

Composicao, Histéria da Cultura e das Artes, Classe de Conjunto e Instrumento), tém ainda disciplinas
especificas do curso de canto como Alemao, Italiano e Correpeticao.
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quando envolve interacdo ou contacto com os colegas. Observar qual a
importancia que o gesto e o movimento tém para estes alunos e de que modo
podem influenciar na pratica do canto, uma vez que o seu dominio técnico do
instrumento se encontra ainda em fase inicial de desenvolvimento.

Uma Espécie de Opera pretende, portanto, criar maior conforto do
cantor/aluno em relacédo ao canto encenado. Pretende fazer com que 0 corpo nao
seja um tabu tdo grande quando cantamos, ndo limitando a nossa expressividade
musical ao desconforto de ndo saber onde pér as Maos Ou Se 0S NOSSOS
movimentos sdo demasiados. Este projeto foi pensado de forma a proporcionar a
ligacdo que os cantores devem ter entre a voz, a emogdo, O COrpo, O0S
movimentos, criando assim condi¢cdes para desenvolver o cantor / ator.

Para a recolha de dados, foi realizado um questionario a ser entregue aos
alunos intervenientes no projeto com o objetivo de conhecer as suas opiniées
relativamente ao corpo, seus movimentos e sua exposicdo durante a
apresentacao cénica (Anexo 1). Como a maioria dos inquiridos sédo alunos do
ensino basico, o questionario foi desenvolvido de modo a que os alunos
respondessem anonimamente para que nao se sentissem influenciados nas suas
respostas. Pelo mesmo motivo as questbes sao curtas e claras e as respostas
sdo de escolha de sim/ndo. A entrega e recolha dos questionarios foi realizada
apos a apresentacao das recitas.

A presente dissertacdo esta organizada em trés grandes capitulos. No
enquadramento teorico abordo, como resultado da revisdo da literatura, aqueles
que, para mim, foram os temas principais para que a realizacao do projeto fosse

possivel: a motivacdo dos alunos, a importancia do gesto na pratica do canto;
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Técnica de Alexander como base de preparacdo do corpo para 0 movimento e a
metodologia de Stanislavski, sobre a qual foi elaborado o trabalho cénico. Na
implementacdo do projeto, no segundo capitulo, descrevo onde e como foi
realizada a atividade, bem como quais 0s seus propositos. Por fim, no terceiro
capitulo séo apresentados os resultados obtidos da atividade.

Assim, este projeto educativo, bem como este documento que lhe serve de
apoio, reflete o trabalho de investigacdo por mim realizado para que pudesse
assumir o seu comando, tal como o percurso do mesmo desde a preparacao até a

sua concretizacgao.
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CAPITULO | | ENQUADRAMENTO TEORICO

“Aprender a tocar um instrumento envolve a aquisicao de uma enorme variedade de
competéncias: auditivas, motoras, expressivas, performativas”
(Cardoso 2007)

As atividades extracurriculares existem para complementar o plano
curricular de uma escola. Apesar de serem “disciplinas” de cariz nao obrigatério, é
importante manter presente nos alunos que, assumindo a responsabilidade e o
compromisso de participar em alguma, devemos cumpri-la até ao fim. Se
faltarmos com a nossa parte num projeto estaremos a comprometer o trabalho
dos outros, além de que, se o conjunto nao funciona, p6e em causa o resultado
do trabalho.

Este tipo de atividades €, na minha opinido, muito enriquecedor, uma vez
gue se podem abordar tematicas importantes para a formacdo do aluno que ndo
sao possiveis de abordar nas disciplinas obrigatérias do curso. No caso especifico
do projeto extracurricular tratado neste trabalho, foram desenvolvidas nos alunos
competéncias na area da representacao além da propria desenvoltura necessaria
na performance do canto.

No entanto, o aluno apenas dara de si a um trabalho se desenvolver
vontade propria para o fazer, ou seja, tem que se sentir motivado para tal.

A aprendizagem e o estudo de um instrumento exigem tempo, dedicacéo e

perseveranca. Numa sociedade agitada como a de hoje, onde tudo é tdo fugaz e
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onde a quietude escasseia, 0 que leva uma crianca ou adolescente a despender

tempo e esfor¢co na aprendizagem do instrumento?

1. Motivacgéo

Vérias teorias defendem que um aluno motivado propde-se a trabalhar,
fazendo-o com seguranca e prazer, obtendo sempre melhores resultados das
suas tarefas. Mas o que é a motivacao?

Carla Lopes, na sua dissertacdo de mestrado, refere Austin; Renwick;
McPherson (2006) que pressupfem que a motivacdo se trata de um processo
desencadeado por fatores internos, como o auto sistema (pensamentos, crencas,
percecdes, emocdes) ou externos, como 0 meio social (pais, professores, amigos)
ou acbes pessoais (estudo, esforco e concentracdo) com resultados positivos
(Lopes 2013, p. 11).

Na infancia, a motivacdo tende a depender de fatores externos, como
seguir a vontade dos pais e/ou dos professores, ou até evitar algum castigo
(Sloboda, Davidson 2006 apud Cardoso 2007). No entanto, na transicdo para a
adolescéncia, para assegurar 0 sucesso na continuidade da aprendizagem, é
necessario que tenham sido desenvolvidos fatores internos de motivagédo
(Cardoso 2007). Vérios pesquisadores defendem que, com motivagéo interna, 0s
alunos empenham-se mais, evoluindo mais rapidamente (McPherson 2001;

Bzuneck, 2004; Guimarées 2003; Burochovitch 2004 apud Lopes 2013).
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1.1 Teorias de Autoeficacia

José A. Bzuneck (2001) defende que entre os fatores que compdem 0s
mecanismos psicolégicos da motivacdo do aluno, figuram as crencas de
autoeficacia. No artigo As crencas de autoeficacia e o seu papel na motivacédo do
aluno, faz referéncia a Bandura (1986) que define como “julgamento das préprias
capacidades de executar cursos de acdo exigidas para se atingir certo grau de
performance”.

Independentemente da verdadeira capacidade do aluno, trata-se daquilo
que o aluno acredita ser capaz de atingir. Neste artigo, Bzuneck afirma que “Nao
€ questdo de possuir ou ndo tais capacidades; ndo basta que estejam presentes.
Trata-se de a pessoa acreditar que as possua. Além disso, sdo capacidades
direcionadas para organizar e executar linhas de acédo, o que significa uma
expectativa de “eu posso fazer” determinada acéo.” (Bzuneck 2001).

Segundo a sua teoria, 0s julgamentos de autoeficacia do individuo
determinam o seu nivel de motivacdo. Ou seja, se se sentir capaz de realizar
determinada tarefa, vai se propor a cumpri-la, pois acredita que dai atingird bons
resultados. Assim, “as crencas de autoeficacia influenciam nas escolhas de
cursos de acgao, no estabelecimento de metas, na quantidade de esforco e na
perseveranga em busca dos objetivos” (Bzuneck 2001). Além disso, o aluno
acredita também que, ao longo de todo o processo, irA ganhar experiéncia e
conhecimento, tendo facilidade em aceitar as dificuldades e determinagéo para as

superar.
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1.1.1 Origem das Crencas de Autoeficacia

No artigo anteriormente mencionado, Bzuneck (2001) faz referéncia as
quatro fontes de origem das teorias de autoeficicia apresentadas por Bandura,
que podem atuar de forma independente ou combinada: experiéncias de éxito,
experiéncias vicarias, persuasao verbal e indicadores fisioldgicos.

o Experiéncias de éxito: obtendo sucesso com frequéncia nas tarefas

a que se propde, o aluno entende que sera capaz de cumprir uma
nova tarefa; fracasso frequente da origem a um julgamento mais
pobre da autoefichAcia. Um fracasso ocasional entre Vvarias
experiéncias de sucesso terd pouco impacto sobre as crencas de
autoeficicia; um anico episédio de sucesso entre varios fracassos,
pouco influenciara no aumento dessas crencas.

o Experiéncias vicérias: observando colegas com bons resultados, o

aluno vai sentir que também é capaz de dar conta de desafios
semelhantes, motivando-se, assim, a iniciar tarefas. No entanto,
observando o fracasso dos colegas, caso se julgue de capacidade
semelhante, vai desistir de se empenhar numa tarefa por entender
nao ser capaz de a cumprir.

o Persuasao verbal: quando |he € comunicado que tem capacidades

para realizar uma determinada tarefa, o aluno pode desenvolver a
autoeficacia. No entanto, essa informacao deve partir de alguém que
goze de credibilidade, sendo ainda mais convincente quando ha
factos que o comprovem. No entanto, a crenca de autoeficacia caira

em declinio caso as tentativas resultem em fracasso.
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o Estados fisiolégicos: se, numa determinada situacdo, o aluno se
apercebe de sintomas fisicos que revelem ansiedade e

vulnerabilidade, pode julgar-se incapaz e levar a desisténcia.

“Somente depois de assegurado que o aluno detenha conhecimentos, habilidades e capacidade;
além de possuir expectativas positivas de resultados, e que esses resultados sejam por ele
valorizados, as crencas de autoeficacia tém o poder de motivar os alunos porque é em funcéo
delas que ocorrerdo a escolha, a direcao e a persisténcia nos comportamentos de aprendizagem.”
(Bzuneck 2011)

1.2 Teorias do autoconceito de inteligéncia

Francisco Cardoso, no artigo Papel da motivacdo na aprendizagem de um
instrumento (2007), apresenta-nos duas teorias da motivacdo, denominadas por
Teorias do Autoconceito de Inteligéncia: Teoria Incremental e Teoria da
Identidade.

De acordo com varios estudos, as criancas tendem a adotar uma das duas
teorias. No entanto, a ado¢do de uma ou de outra traz diferentes resultados ao
nivel da motivacdo logo, por consequéncia, resultados diferentes ao nivel da
aprendizagem (Dweck & Molden 2005, apud Cardoso 2007).

o Teoria Incremental — Estas criangas acreditam que o tempo e a

experiéncia fazem aumentar a sua inteligéncia e aptiddo. Assim, o
esforgo é encarado como algo positivo, além de que necessario para
a aprendizagem. Entendem que as falhas resultam da falta de

esfor¢co ou uso de alguma estratégia inadequada e ndo da sua falta
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de capacidade. Sao criancas que desenvolvem vontade e motivacao
para o trabalho.

o Teoria da Entidade — Estas criancas acreditam que a sua aptidéo e

inteligéncia séo fixas e que nada pode ser feito para que aumentem.
Assim, o esforco é encarado como algo negativo, uma vez que
entendem que, se € necessario que se esforcem, ndo tém
capacidade para o fazer. Entendem que as falhas resultam da falta
de aptidao, questionando, assim, muitas vezes, se valer4d a pena
despender tempo e esforco numa atividade para a qual sentem nao
ter capacidade. Esta falta de motivagao leva, na maioria das vezes,

a desisténcia quando aumenta o nivel de exigéncia na atividade.

Estes autores defendem ainda que a adocdo de uma ou outra teoria esta
relacionada com o ambiente envolvente da crianga, que afeta diretamente aquilo
que pensa de si propria. “(...) os filhos e alunos de pais e professores que
entendam a aptiddo e inteligéncia como possiveis de modificar em funcédo do
esforco, trabalho e tempo, tenderdo a adotar a Teoria Incremental. Inversamente,
os filhos e alunos de pais e professores que entendam a aptidao e inteligéncia
como fixos e impossiveis de modificar, independentemente do esforgo, trabalho e

tempo, tenderéo a adotar a Teoria da Entidade” (Cardoso 2007).

1.3 O papel do professor na motivagéo do aluno

O professor é o primeiro publico e o principal critico para um aluno. Como

referido anteriormente, querer agradar ao professor € um dos principais fatores de
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motivacdo na infancia. No entanto, Francisco Cardoso (2007) exp8e quatro
mecanismos que o professor pode por em pratica de forma a regular e a criar

motivacao intrinseca no aluno.

o Definir metas elevadas

Segundo Cardoso (2007), os alunos reagem positivamente as expectativas
que os professores estabelecem para eles. No entanto, o professor deve ser
realista e ndo deve criar expectativas demasiado altas pois, se o aluno se sentir
incapaz de as atingir, criara ansiedade e decréscimo de autoestima.

Corroborando esta estratégia, Bzuneck (2001) defende que essas metas
devem possuir trés caracteristicas. Devem ser proximas, ou seja, possiveis de
cumprir num curto espaco de tempo; especificas, com detalhes bem definidos de
maneira a ndo deixar davidas ao aluno no seu cumprimento; de nivel adequado
de dificuldade, uma vez que os desafios demasiado dificeis deixam o aluno sentir
gue nao é capaz de os atingir, e os desafios demasiado facies ndo deixam que o

aluno perceba as suas verdadeiras capacidades.

o Ajudar os alunos a atingir niveis elevados de eficacia na

aprendizagem

Apoiando-se em O’Neill & McPherson (2002); Schunk & Pajares (2005),
Cardoso (2007) afirma que € importante que o professor centre a atencdo do
aluno em todo o processo de aprendizagem e que nao dé a entender que 0s

objetivos alcancados dependem das suas capacidades inatas. Se o aluno centrar
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a sua atencao no seu talento inato vai atribuir o sucesso e o insucesso a fatores
inalteraveis e que fogem do seu controlo (Teoria da Entidade). Quando o aluno
mede a sua capacidade pelos erros cometidos durante a aprendizagem, tende a
desenvolver medo de falhar, ndo se propondo a desafios ligeiramente além do
que acredita ser capaz de atingir. Assim, o professor tem a obrigacdo de ajudar o
aluno a entender que as falhas fazem parte do processo, fazendo-o perder o
medo de falhar. Isto ndo significa que o professor deve deixar de reportar as
falhas do aluno. Antes, deve dar sempre um feedback apropriado, quer quando a
crianca é bem-sucedida, quer quando falha. Perante o insucesso, deve elaborar
criticas construtivas, centradas no que deve mudar e como o fazer; no sucesso,
deve elogiar o esforco e as estratégias usadas pelo aluno para que atingisse as
suas metas, em vez de elogiar o talento inato ou a inteligéncia (Cardoso 2007).
Quanto mais experiéncias de aprendizagem positivas tiver o aluno, maior a
sua sensacao de autoeficacia. “Todo o professor deve proporcionar aos alunos
reais experiéncias de éxito, comunicar-lhe expectativas positivas quanto as suas
capacidades e evitar ocorréncias e verbalizacbes que possam gerar davidas

sobre elas” (Bzuneck 2001).

o Ajudar os alunos a desenvolver motivacdo intrinseca

Como dito anteriormente, os alunos tendem a reagir positivamente as
expectativas que os professores criam para eles. Assim, o professor deve dar ao
aluno tarefas que este possa alcancar e que, ao mesmo tempo, tenha uma

medida apropriada de desafio (metas curtas, especificas e de nivel adequado de
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dificuldade). Quando os alunos sentem que as tarefas estdo ao seu alcance,
acham-nas agradaveis, desenvolvendo motivacéao intrinseca (Cardoso 2007).
Outra forma de desenvolver no aluno motivacao intrinseca € promovendo
experiéncias de aprendizagem que envolvam todos 0S recursos cognitivos,
atingindo um estado de concentragcdo maximo, conhecido como “Estado de Fluxo”
(Cardoso 2007). Denominado por “Experiéncia de Fluxo” (Maehr; Pintrich;
Linnenbrink, 2002 apud Lopes 2013), este € um estado de “envolvimento intenso
nas tarefas, perdendo a nogao de tempo e de espacgo.” (Lopes 2013, p. 13). No
entanto, € necessario que o nivel de dificuldade da tarefa e que a capacidade de
resolucdo que o aluno acredita ter estejam equilibrados. De acordo com Cardoso
(2007), este tipo de experiéncias desenvolve um impacto emocional sobre o

aluno, desenvolvendo motivacgéao intrinseca.

o Ajudar os alunos a serem capazes de empregar estes mecanismos

de requlacdo motivacional de forma autbnoma

O objetivo principal € que o aluno desenvolva autonomia na regulacao da
motivacdo. Mas, mesmo para criar essa capacidade, é necessaria a orientacdo do
professor.

Se o professor criar situagdes em que o aluno tem de fazer as suas
préprias escolhas, ou se regularmente o questionar sobre o que fazer em
determinada situacdo ou como resolver um determinado problema, levara o aluno
a perceber que partilha da responsabilidade pela aprendizagem, aquisicédo e

desenvolvimento de competéncias (Cardoso 2007).
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Baseando-se em Dweck, Cardoso (2007) refere que explicar ao aluno as
razdes que levam o professor a elogia-lo ou a demonstrar-se desagradado com o
desempenho, permite esclarecer mal-entendidos e ajuda o aluno a aprender a

avaliar-se.

Podemos, assim, concluir que, quer por fatores internos quer externos, o
nivel de motivacdo de um aluno vai definir o seu grau de empenho nas tarefas,
influenciando, portanto, no desenvolvimento e na aprendizagem.

Uma vez que a crianca cré ser ou ndo detentora de capacidades mediante
o que Ihe é transmitido pelo meio envolvente, a familia proxima e, principalmente,
o professor de instrumento tém um importante papel na regulacdo motivacional do

aluno.
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2. Metaforas, imagens e gesto no ensino do canto

”

“O gesto foi dado ao homem para revelar o que o discurso é impotente para expressar.
(Delaumosne 1893)

Com o surgimento muito recente do ensino do canto no ensino basico em
Portugal, poucos séo os atuais cantores e professores de canto que iniciaram a
sua instrucdo vocal enquanto criancas. Na sua dissertacdo de mestrado, Sara
Braga Simdes realca que até aos Ultimos anos, o0 ensino superior N4o preparou 0s
pedagogos para o ensino do canto infantil. (SimGes 2011). Assim, muitos
professores tendem a ensinar os seus alunos da mesma maneira que foram
ensinados. Na minha opinido, tendo aprendido enquanto adolescentes ou adultos
e nado tendo sido preparados para ensinar criancas a cantar, utilizar uma
abordagem pedagogica muito técnica e séria, pode originar um problema.
Sustento esta minha ideia com o facto de, por exemplo, uma crianca de dez anos
nao ter o conhecimento nem a nocdo do seu préprio corpo que tem um
adolescente de quinze ou um adulto de vinte. Partindo daqui, defendo que a

estratégia deve ser diferente.

2.1 Analogias: metaforas e imagens

O que diferencia principalmente o ensino do canto a criangas € o conteudo
ludico das aulas, e a aplicacédo de analogias nas atividades revela ser uma boa
estratégia. Segundo Luis Pereira (2016) referindo Braga (2009), estas analogias

tratam-se de imagens, sensacdes corporais, vocabulario imaginario e metaforas,
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com o objetivo de explicar como fazer ou que sensacdo o aluno deve sentir para
executar o que lhe é pedido.

Para Guilherme Ribeiro (2000), imagem e metafora tém definicoes
diferentes. Segundo este autor, imagem €& “a figura de estilo criada por meio de
uma comparacao, uma relacao analogica, em gque todos os termos (comparados e
comparantes) se encontram expressos. Por sua vez, o autor define metafora
como uma associacdo comparativa entre duas realidades, entre duas ideias,
coladas uma a outra sem quaisquer elementos que explicitem essa associacao”
(Ribeiro 2000 apud Pereira 2016).

E comum vermos em pedagogias da area do canto o uso de analogias,
como por exemplo, suspirar com o intuito de criar o relaxamento e o caminho do
ar no ataque de uma frase. Uma vez que o canto é um instrumento interno e que,
por ndo se poder ver em funcionamento, é essencialmente manifestado por
sensacfes a quem O executa, o uso de imagens que todos reconhecemos,

principalmente para os alunos mais novos, € um grande auxilio na hora de o

instrumento a funcionar.

2.2 O gesto corporal e musical

Vérios pedagogos exploraram o efeito do gesto na aprendizagem musical,
dos quais destaco Emile Jacques Dalcroze (1865-1950), Edgar Willems (1890-
1978) e Carl Orff (1895-1982). Estes atribuem o conhecimento musical a pratica e

a vivéncia corporal.
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Dalcroze explorou o corpo no processo de ensino e aprendizagem musical
através das relacdes entre gestos dinamicos e percecdo musical, valorizando a
educacao corporal e, principalmente, a ritmica baseada em trés elementos: o
movimento do corpo através de gestos corporais dinamicos, o treino percetivo-
auditivo pela sensibilizacdo corporal e a improvisacdo musico-corporal,
destacando, assim, a importancia do corpo na pratica musical (Simfes 2012, p.
26).

Willems utilizava o corpo para a sensibilizacdo de elementos musicais,
acreditando na vivéncia interior que o ser humano possui para sentir a musica. O
ritmo, por exemplo, estava presente no ser humano sendo expresso pela
respiracdo ou pela forma de caminhar. Por sua vez, o gesto acontece por
consequéncia dessa interiorizacdo em dois seguimentos: o tempo e 0 espaco.
Também explorava a criacdo, a imitacdo e a experimentacdo (Simdes 2012, p.
26).

Orff trabalhava o ritmo através da descoberta da percecao individual de
cada ser através dos gestos corporais dindmicos executados na realizacao
musical, em busca da sensac¢do cinestésica que o gesto, na sua perspetiva,
possui. Trabalhava com quatro elementos da aprendizagem musical: imitacao,
improvisagao, exploragdo e alfabetizacdo. O método Orff ndo vé o movimento
como um fim em si mesmo, mas da-lhe o significado de direcionar o crescimento
musical e emocional do aluno. Musica e gesto sédo elementos que se reforgam um
ao outro naturalmente (Simdes 2012, p. 26-27).

Para os cantores, o trabalho corporal € muito importante, uma vez que o

seu instrumento é o corpo. Assim, ndo existe producdo sonora sem gesto.
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O gesto corporal tem sido utilizado como apoio aos aspetos técnicos vocais
no processo da aprendizagem do canto para facilitar a sua execu¢do, como por
exemplo, no apoio diafragmatico e na rotacdo pélvica, no fluxo de ar para frases
longas, gestos que indiqguem que caminho o corpo e a voz devem levar para
atingir determinada nota ou gestos que auxiliem a execucdo de determinadas
frases musicais.

Citando Bundchen (2005) que lembra Wis (1999), Simdes diz que “os
cantores tém maior compreensdo da muasica quando se movem: gestos ndo sao
apenas eficazes quando se trata dos desafios associados a técnica vocal; eles
podem ser muito importantes para ajudar os cantores a sentir e entender a
musica em um nivel mais profundo e primordial. Os cantores podem vivenciar em
seus corpos os elementos estruturais ou as qualidades expressivas da musica:
eles podem ver o que suas maos estdo fazendo a medida que eles pintam a
frase, eles podem sentir a tenséo e o relaxamento inerentes a linha melddica,
enquanto eles representam estes tipos de gestos, e eles podem conectar sua
consciéncia cinestésica com o som e suas mudancas sutis ou dramaticas”
(Simdes 2012, p. 40,41).

“O gesto surge correlacionado a um corpo em agéo, movido quase sempre
por uma intencionalidade ou desejo de expressao” (Pereira 2010 apud Simdes
2012). Considero gestos corporais todos os movimentos do corpo, quer 0s que
Sao0 expressos visivelmente — que possuem movimentacdo percetivel — quer os
que sao expressos de forma ndo visivel — que possuem movimentacdo nao

percetivel através da visdo, como por exemplo, o abaixamento laringeo.
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Contudo, estudos realizados por Liao e Davidson (2007) sobre a relacéao
entre o gesto corporal e a voz no ensino das criancas demonstraram que, além da
importancia que o gesto tem na facilitacdo da técnica vocal, revelou ter um
importante papel na expressdo da emocdo na performance. De acordo com
Ferreira (2004), “A gesticulagao representa os gestos que adornam o discurso. A
sua principal funcdo é trazer maior clareza, expressividade e emotividade ao
discurso” (Ferreira 2004, p.3 apud Simdes 2012). Sustentando também esta ideia
esta Simdes (2012), afirmando que “‘uma das principais fungbes da gesticulagao
consiste em ilustrar através de um gesto corporal dindmico, o sentido literal ou
parcial do discurso verbal utilizado (...) Cada gesto traz consigo uma narrativa ou
um sentido que vem a ser uma forma de reforco a palavra dita ou cantada”
(Simbes 2012, p. 23).

L. Rangel defende que o corpo é um instrumento criativo, sensivel e
expressivo, ou seja, uma ferramenta capaz de produzir gestos expressivos e
movimento (Rangel 2003 apud Simdes 2012, p. 14). Assumindo 0 corpo como um
instrumento, entendemo-lo ndo como uma maquina treinada repetitivamente, mas
COmMo 0 Nosso principal meio de expresséao, tornando-se, portanto, de acordo com
Bindchen (2005) no principal responsavel pela acdo musical.

Aléem do gesto corporal consideraremos, também, o gesto musical. O
musico e professor portugués D. Morais define o gesto musical como “mobilizagao
e dominio do corpo enquanto gerador de musica. A sua aquisicdo consegue-se
pela observacdo, imitacdo, experimentacdo e reinvencdo, permitindo o
desenvolvimento de capacidades vocais e corporais, 0 dominio de instrumentos, o

movimento e a danga” (Morais 1997, p.35 apud Simdes 2012, p. 38).
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Podemos, portanto, concluir que o gesto musical e o gesto fisico estao
sempre ligados. Ou seja, 0 gesto musical impulsiona um gesto com o corpo que,
por sua vez, vai ajudar na direcdo da frase musical ou na técnica. T. Cazarim
(2008) acrescenta ainda que “ pode-se entender que 0 gesto ndo s6 é necessario
para a expressividade resultante de determinadas maneiras de se executar a
masica, mas, principalmente, € um elemento que pode alterar toda a

expressividade musical” (Cazarim 2008, p. 5-6 apud Simbdes 2012, p. 39).

3. Técnica de Alexander

3.1 A Histoéria de Alexander

Frederick Matthias Alexander (1869-1955) foi um ator australiano que, com
apenas 19 anos, tinha ja alcancado alguma reputacdo enquanto declamador de
textos de Shakespeare. De saude fragil, sentiu a sua carreira ameacada por
problemas vocais no final de um recital em 1888. Apesar de bem aceite pela
audiéncia, sentia que a sua voz ndo aguentava mais fazer um recital até ao fim
sem que se esgotasse. As recomendacBes médicas de repouso vocal permitiam
que, de facto, recuperasse totalmente. No entanto, recomecando as
declamacgdes, o problema voltava. Depois de consultar varios meédicos e de se
submeter a varios tratamentos sem obter resultados positivos nem diagnostico de
patologia, Alexander percebeu que lhe restavam duas alternativas: abandonar a
carreira de ator e declamador ou tentar resolver sozinho o problema (Campos

2007).
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Alexander percebeu que a rouquiddo e o desgaste vocal aconteciam
guando declamava, mas ndo quando falava normalmente. Assim, se descobrisse
o que fazia de diferente entre uma forma e outra, talvez conseguisse resolver o
problema (Campos 2007). Assumindo, entdo, que este estava em alguma coisa
que ele fazia, com a ajuda de espelhos, observou minuciosamente a reacédo do
seu corpo ao usar a voz. Percebeu, assim, que o problema ndo estava
diretamente na voz, mas em todo o corpo. Comegando a declamar, “tendia a
inclinar a cabeca para tras, comprimir a laringe e sorver o ar da boca de tal modo
que produzia um som ofegante” (Dewey 1992, p. 29 apud Campos 2007, p. 58).
Apercebeu-se, assim, que estava a dar mau uso ao aparelho fonador.

Mais tarde, percebeu que o uso incorreto da cabeca, pescoco, laringe,
pregas vocais e 0rgaos da respiracdo causava uma tensdo muscular excessiva
em todo o corpo. Aprofundando as observacfes, descobriu que o corpo trabalha
em conjunto, como um todo, tanto no bom como no mau funcionamento. Por
exemplo, quando inclinava a cabeca para tras, além de comprimir a laringe, tendia
também a “erguer o térax e reduzir a estatura”, de forma que “o funcionamento
dos 6rgdos da fonagado era influenciado pela (...) maneira de usar o tronco”
(Dewey 1992, p. 32 apud Campos 2007, p. 58-59).

Tendo ganho nocao de esta e outras consequéncias do mau uso do corpo,
passou a reeducar-se de maneira a prevenir outros erros que o levassem a
reducado da estatura. A partir dessa reeducagao, “observou-se grande melhora
nas condigdes da laringe e das cordas vocais” e isso levou-0 “a perceber pela
primeira vez a intima ligacao existente entre uso e funcionamento” (Dewey 1992,

p. 31 apud Campos 2007, p. 59).
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Assim, desvendou a causa da sua rouquidao e da fragilidade da sua saude,
desenvolvendo os principios basicos da técnica de reeducacédo de postura de seu

nome, hoje em dia aplicada na educacéo de cantores e instrumentistas.

3.2 Generalidades na pratica do canto

“VYocé ndo pode separar o uso de sua voz do resto de vocé mesmo. O impulso de
comunicar vocalmente vem do uso de todo o organismo, ndo apenas dos 6rgaos

vocais. E toda vez que seu uso mecanico é afetado, é também sua voz, que é

i

expressao de vocé mesmo...”
(M. McCallion — The Voice Book)?2

Como ja referido, Alexander iniciou a sua auto-observacdo gracas a
problemas vocais que se desenvolveram durante a sua atividade de declamador.
Assim, torna-se muito facil relacionar e aplicar a Técnica de Alexander no ensino
do canto.

Tratando-se de uma técnica de, acima de tudo, correcdo e reeducacao
postural ha que ter em conta que, antes de procurar ter uma postura correta
durante a performance, € importante criar o habito do bom uso do corpo no dia-a-
dia. Reveilleau afirma que, ensinando técnica de Alexander a cantores e
instrumentistas ha4 mais de uma década, estes apresentam problemas
relacionados com ma& postura e mau uso do corpo, influenciando a sua

performance musical. Defende que “Nao é possivel se obter uma postura bem

2 Traducdo retirada de http://tecnicadealexander.com/artigos.php#canto
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equilibrada nem um movimento bem coordenado na hora de tocar um instrumento
ou cantar se isso ndo faz parte do universo cotidiano do individuo.”®

Lembrando Bindchen e colegas, referidos anteriormente, cantar € criar
movimento no corpo. Assim, sendo o corpo O instrumento de um cantor é
imperativo que seja criado o habito do seu bom uso.

Mencionei ja que, na sua autoanalise, Alexander percebeu que levantava a
cabeca antes de proclamar e que, com esse movimento, dada a ligacdo com o
pescoco, comprimia a laringe (Campos 2007). Percebendo que o corpo esta todo
interligado e que funciona como um todo, Alexander criou o termo Controlo
Primordial que denomina o uso que o individuo faz de si mesmo e o principio que
governa todos 0S mecanismos, ou seja, uma posicado que o individuo adota para
gue mantenha a verticalidade da relacdo cabeca — pescoco — tronco numa forma
correta e alinhada.

Baseando-se, de novo, na sua experiéncia com cantores, Reveilleau
observa que muitas vezes, na procura da postura correta na hora de cantar e sem
que exista o habito do bom uso do corpo no dia-a-dia, 0s cantores apresentam um
excesso de esforco muscular. Esforco esse que vai impedir um movimento livre,
afetando a capacidade respiratoria e a producdo da voz. Como pode constatar
Alexander, desativando a contragcdo da musculatura posterior do pescoco, a
cabeca tende a se equilibrar livremente em relacdo a cervical, estimulando, assim,
o alongamento da coluna vertebral (relagdo cabeca — pescoc¢o — tronco). Com
este alinhamento, a musculatura do tronco, que vai suportar o corpo, trabalha

mais eficazmente, trazendo expanséo e coordenacdo do corpo e diminuindo o

3 http://tecnicadealexander.com/artigos.php#canto
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esforco nos bracos e nas pernas que, de acordo com Reveilleau, € um habito
comum entre 0s cantores. Sem esta compressdo do tronco, a respiragéo e a voz
funcionam com melhor potencial e facilita ao cantor que envolva voz, respiracao,
corpo e expressado durante a performance.

Defendendo a ideia de que todos nds nascemos com a capacidade de
manter essa relacao estrutural, mas que a vamos perdendo ao fim dos primeiros
anos de vida, Alcantara afirma que esse controlo primordial pode ser observado
em “criangas saudaveis, adultos bem-coordenados e no animal selvagem e
domesticado” (Alcantara 1997 p. 26 apud Campos 2007, p. 64). Acrescentando
também palavras do préprio criador da técnica, “O controle primordial esta la para
qualquer um que se esmerar em acompanha-lo e usa-lo” (Alexander 1995, p. 164
apud Campos 2007, p. 64). Assim, a Técnica de Alexander propde a possibilidade
de aperfeicoar a postura através da reeducacao do uso do organismo. Citando
Warrack, “Reeducagao vai efetivamente requerer paciéncia e tempo (embora a
formacao de um cantor através de qualquer método € um processo moroso) mas
serdo recompensados com a resultante facilidade e comando de seus nervos
assim como a flexibilidade e qualidade da voz através do maximo de resultado

com o minimo de esforgo fisico.”

4 http://tecnicadealexander.com/artigos.php#canto
5> http://tecnicadealexander.com/artigos.php#canto
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4. O método de Stanislavski: emocéo e imaginacéo

“Nenhum movimento, nenhum passo em cena deve ser realizado mecanicamente, sem um
fundamento interior, ou seja, sem que intervenha a imaginagéo (...) E, pelo contrario, tudo o que

for feito friamente os prejudicara, pois inculcar4 em vocés o habito de atuar mecanicamente, sem

”

imaginag&o.
(Stanislavski 1980)

Constantin Stanislavski nasceu em Moscovo em 1863, onde veio a falecer
em 1938. Em 1897 fundou o Teatro Popular de Arte, nome original do Teatro de
Arte de Moscovo. Viajou com a sua companhia pela Europa e Estados Unidos
entre 1922 e 1924, o que contribuiu para a difusdo mundial do seu método (Junior
2010).

A trilogia que langou (“A preparagdo do ator’; “A construgdo da
personagem”; “A criagdo do papel”) serve ainda hoje de manual de aprendizagem
a atores e cantores.

Numa época em que a representacao era feita de forma mecénica, em que
0s sentimentos eram reproduzidos em clichés, muitas vezes relacionados com a
plasticidade estética dos movimentos e das falas — influéncia do ballet, arte que
na Russia influenciou outros campos artisticos — Stanislavski vem inaugurar um
sistema de trabalho que visa dar ao ator seguranca durante o processo criativo e
trazer uma natureza convincente a vida do personagem (Junior 2010).

A base do método de Stanislavski & a emogao especifica do personagem.
O ator, e no caso da Opera, 0 cantor, deve procurar sentir as emog¢des como o
personagem sente. Para isso € necessario que este saiba sobre o papel além

daquilo que esta descrito pelo autor. Muitas vezes nao sao fornecidas todas as
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informacfdes. Sendo-lhe apresentada uma personagem que ndo conheca, O
ator/cantor deve estuda-la através das suas acbes no decorrer da peca e,
partindo da sua imaginacdo e da sua maneira de ver o mundo, vai criando uma
historia de vida e uma identidade para o personagem. Isso inclui o seu
comportamento intimo, aquilo que ndo se vé na cena.

Na busca da emocdo da personagem, o ator/cantor usa a sua propria
emocao. Na sua tese de mestrado, Carla Lopes defende que “a originalidade da
criacdo da personagem pelo ator, deve estar tdo intrinsecamente ligada a si
mesmo, que ela esta para o processo de criacdo da personagem, como as
funcdes autbnomas e basicas estdo para o corpo, isto é, o ator ndo deve ter que
pensar em como agir mas, deve a agao partir de si mesmo como um reflexo”
(Lopes 2013, p. 16).

Quando este sente algo que néo faz parte do seu arcabougco emocional, é
a emocao especifica do personagem que surge.

Segundo Michele Zaltron no seu artigo A imaginacdo no método das acfes
fisicas de K. Stanislavski (2010), esta “Memoédria Emotiva” € o caminho que vai
justificar internamente as acdes do ator em cena. O ator recorda determinadas
emocdes para que possa reagir aos estimulos do palco de forma natural e
realista. Assim, “a acao deixa de ser somente mais um elemento do “sistema”,
para se tornar a base e o ponto de confluéncia dos demais elementos (...) os
sentimentos chegariam ao ator em decorréncia das suas ac¢odes, isto €, de forma
inconsciente” (Zaltron 2010). Segundo esta autora, Stanislavski concedeu a
imaginagdo a primazia de lutar contra a atuagdo que se deixa levar pelo

automatismo na execuc¢do dos movimentos.
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Segundo Nair Dagostini, Stanislavski exigia que os atores estivessem
sempre em estado de alerta para perceber os estimulos sugeridos pelos restantes
membros da cena, para que fossem enriquecidos por ele “pois a técnica
amplamente utilizada por ele como meio de criacdo era a improvisacdo. Esta
exige do ator (...) uma mente volatil, agil e alerta, capaz de responder
imediatamente aos estimulos com agao” (Dagostini 2007 apud Zaltron 2010).

Todas as acles praticadas na vida possuem espontaneamente unidade
psicofisica, logica e coeréncia, pois tém um porqué, um fundamento. No palco,
lidando com situacdes ficticias, as acBes nao funcionam desta forma; o
espontaneo tende a tornar-se mecanico e falso. Assim, baseando-se em
Stanislavski, Zaltron afirma que “cada ator deve criar logica e coeréncia do que
faz em cena, considerando a necessidade de cada acdo para a realizacdo de
cada objetivo” (Zaltron 2010). Desta forma, as circunstancias impulsionam a
imaginacéo, justificando as agbes que, apesar de ficticias, “ajudam a imprimir a
verdade do que é realizado em cena” (Zaltron 2010).

Stanislavski realca, ainda, a importancia da imaginacdo quando defende
que todas as agdes tém por base o “Se”. Qualquer gesto ou atitude da
personagem necessita de uma justificacdo. O ator reage de determinada forma
porque, durante o processo criativo, encontrou e/ou formulou respostas a uma
série de questdes importantes. Como, quando, onde e porqué, sao questdes as
quais o ator sabe responder sobre a personagem que interpreta, e sdo essas
respostas que justificam as suas reac¢des no palco. Assim, a peca torna-se numa

“realidade teatral” (Lopes 2013) num processo para o qual € exigido o uso
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intensivo da imaginacgao, ja que cria coisas plausiveis de acontecer em vez de,
como a fantasia, inventar coisas que nao existiam.

No seu livro “A preparacao do ator” (2009), Stanislavski afirma que “todo o
invento da imaginacdo do ator deve ser minuciosamente elaborado e solidamente
erguido sobre uma base de fatos. Deve estar apto a responder a todas as
perguntas (quando, onde, porqué e como) que ele fizer a si mesmo, enquanto
incita as suas faculdades inventivas a produzir uma visao cada vez mais definida,
de uma existéncia de “faz de conta”. Algumas vezes néo terd de desenvolver todo
esse esforco consciente e intelectual. A sua imaginacdo pode trabalhar
intuitivamente. Mas vocés mesmos, ja viram por exemplo, por experiéncia propria
gue nao se pode contar com isso. Imaginar em geral, sem um tema bem definido
e cabalmente fundamentado, é trabalho infrutifero” (Stanislavski 2009, p. 103).

Para Stanislavski, quando inserido num desafio artistico, o ator deve
envolver-se no papel de corpo e alma. Deve ver pelos olhos da personagem e
sentir as suas emocoes. “Nossa arte requer que a natureza interior do ator esteja
envolvida, que ele se entregue ao papel, tanto de corpo como de espirito. Deve
sentir o desafio a acédo, tanto fisica quanto intelectualmente, porque a imaginacéo,
carecendo de substancia ou coro, € capaz de afetar, por reflexo, a nossa natureza
fisica, fazendo-a agir. Esta faculdade é da maior importancia em nossa técnica de

emocgao” (Stanislavski 2009, p. 103).

44



CAPITULO Il | IMPLEMENTACAO DO PROJETO

Uma Espécie de Opera surge para colmatar uma lacuna existente no
ensino do canto em algumas escolas artisticas, mais especificamente nas escolas
artisticas privadas. Esta lacuna existe ndo por falta de vontade das escolas, mas
por falta de verbas, o que impossibilita as escolas oferecer aos alunos tantas
disciplinas quantas desejariam ser possivel.

O projeto em causa foi implementado nos alunos da classe de canto® do

Conservatorio de Musica de Barcelos no ano letivo 2015/2016.

1. Contextualizagdo

1.1 Contextualizagdo sociocultural do concelho de Barcelos’

Barcelos, distrito de
Braga, estad dividido em 89
freguesias e €é um dos
concelhos mais populosos da
regido Norte e do Cavado

(segundo 0s dados

Figura 1 — Zona histérica de Barcelos

preliminares dos censos de

6 Com “classe de canto” refiro-me aos alunos das duas professoras trabalhando em conjunto.
7 Projeto Educativo do Conservatdrio de Musica de Barcelos

45



2011). Tem uma forte tradicdo em agricultura e artesanato (olaria e ceramica). No
entanto, devido as sofridas transformacdes sociais, é a populacdo mais idosa que
continua a representar este sector.

A freguesia de Barcelos corresponde a zona histérica e menos habitada do
concelho. A recuperacao de imoOveis no centro da cidade, de uma forma geral,
esta confinada a habitacdes de luxo, por isso apenas acessiveis a familias de
maior poder economico. Tal como noutras cidades, o centro histérico é a zona

comercial por exceléncia.

1.1.1 Historia e Monumentos

Foi a partir do século Xll que a populacédo de Barcelos comecou a salientar-
se. Obteve foral por D. Afonso Henriques tendo sido, mais tarde, confirmado por
D. Afonso Il e D. Manuel I.

Do patrimonio arquiteténico do concelho, destacam-se a ponte medieval de
Barcelos, gotica, de meados da primeira metade do século XIV; o Templo do
Senhor do Bom Jesus da Cruz, com o Passeio das Obras e monumentos
barrocos; a Colegiada, atualmente designada Matriz de Santa Maria Maior / Igreja
Matriz de Barcelos; o edificio da Camara Municipal;, a Torre da Porta Nova, do
século XV; os fontanarios do largo da Porta Nova e do Campo da Feira; o jardim
do Passeio dos Assentos; o Solar dos Pinheiros; a casa do Condestavel; a Igreja
do Terco, exemplar barroco; o Cruzeiro do Galo e as ruinas do Palacio dos

Duques de Braganca.
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1.1.2 A Lenda

A figura iconica do galo de Barcelos € nacionalmente conhecida.

Reza a lenda que dois galegos peregrinos, pai e filho, foram atraicoados
por uma estalajadeira, que acusou injustamente o filho de roubo. O rapaz foi
condenado a forca e o pai, desesperado, foi ter com o juiz e pediu-lhe que
acreditasse na inocéncia do seu filho. O juiz, incomodado por ter sido
interrompido enquanto estava a comer, disse que, para o declarar inocente, seria
preciso que o galo assado que tinha na mesa cantasse trés vezes. E assim foi, o
galo pbs-se de pé e cantou. O juiz correu para evitar o enforcamento, mas chegou
tarde. Para seu espanto, o condenado né&o tinha morrido porque estava a ser

amparado por Santiago que, assim, evitava a sua morte.

1.2 Contextualizacdo do Conservatorio de Musica de Barcelos

O Conservatorio de
Musica de Barcelos esta
instalado num edificio

moderno, com dois pisos,

Figura 2 — Conservatdrio de Musica de Barcelos com um atrio central

coberto e amplos espacos verdes.
A comunidade educativa envolve cerca de 600 alunos, com idades
compreendidas entre os 4 e os 65 anos. E uma escola de ensino artistico

especializado em musica, com autorizacao de funcionamento definitiva concedida
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pelo Ministério da Educacao e Ciéncia para os cursos de Iniciacdo, Basico (em
regime supletivo, articulado e integrado) e Secundario. Para além dos cursos
oficiais, o0 Conservatorio proporciona ainda os cursos de Pré-iniciacao e Livre.

Os alunos tém varias oportunidades de se apresentarem em publico. Além
das audicdes de classe e dos concertos em ambiente escolar, participam em
varios projetos para a sociedade em colaborac&o com instituices do concelho.

Com o apoio de instituicdes locais, o CMB promove o Concurso Nacional
de Piano “Pequenos Galinhos”.

Repartidos por quatro departamentos, o conservatorio oferece o ensino dos
seguintes instrumentos: Piano, Orgdo, Acorde&o, Violino, Viola, Violoncelo,
Contrabaixo, Guitarra Classica, Flauta, Oboé, Clarinete, Fagote, Saxofone,
Trompa, Trompete, Trombone, Tuba, Percussao e Canto.

Em regime integrado, neste ano letivo (2015/2016), existem duas turmas
de 5° ano, duas turmas de 6° ano, duas turmas de 7° ano e uma turma de 8° ano.
Estes alunos tém as disciplinas do curriculo geral equilibradas com as disciplinas
da componente artistica vocacional. No horério destes alunos estdo, ainda,
incluidos tempos de estudo individual de instrumento e de grupo para as restantes
disciplinas, com a supervisdo dos professores.

Os alunos que tenham necessidades de aprendizagem adicionais, dispdem
de apoio especializado, com atencéao individual e/ou em grupo.

No regime articulado, estdo protocoladas oito escolas do concelho no
ensino béasico — Colégio Didalvi; EB Gongalo Nunes; EB 2,3 Abel Varzim; EB

Rosa Ramalho; EB 2,3 Prof. Gongalo Sampaio; EB 2,3 de Manhente; EB 1,2,3 de
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Fragoso e Escola Basica e Secundaria de Vila Cova — e uma escola no ensino

secundario — Escola Secundaria de Barcelos.

1.2.1 Enquadramento Legal

Foi concedida Autorizacdo Definitiva de Funcionamento por despacho do
Exmo. Sr. Diretor-Geral da Administracdo Escolar (Autorizacdo definitiva n.°
1/EPC/Norte/2013).

Ao nivel pedagdgico, rege-se pela Lei de Bases do Sistema Educativo
Portugués (Lei n.° 46/86), 14 de outubro), pelo Decreto-Lei n.° 139/2012, de 5 de
julho, pela Portaria n.° 225/2012, de 30 de julho e pela Portaria n.° 243-B/2012.
Nos diferentes niveis e graus de ensino, segue as orientacdes curriculares
definidas na lei.

Adota os Programas Curriculares definidos para o ensino artistico
especializado, na &rea de musica.

A avaliacdo dos alunos do ensino artistico especializado rege-se, nos
cursos béasicos de musica, pelas normas da portaria n.° 225/2012, de 30 de julho,
e pelos normativos em vigor para 0 ensino basico regular. Nos cursos
secundarios de musica, rege-se pela Portaria n.° 243-B/2012, de 13 de agosto,
acrescido pelas regras definidas no Regulamento Interno e no Projeto Curricular
do Conservatorio.

Cabe ao Projeto Educativo definir as orientacdes destinadas a assegurar a

coeréncia e a identidade da acdo educativa do conservatorio. Distingue-se de
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documentos de origem mais operativa, que se sustentam nele e que se destinam

a concretiza-lo, o Projeto Curricular e o Plano Anual de Atividades.

1.2.2 Corpo Docente e Nao Docente

O corpo docente do Conservatorio de Musica de Barcelos é constituido por
cinquenta e trés professores. A sua totalidade é detentora de licenciatura ou de
habilitacdo propria de grau superior e de experiéncia profissional significativa. A
estabilidade do corpo docente tem vindo a aumentar, e é cada vez mais reduzido
0 numero de professores a trabalhar no CMB em regime de acumulacao.

A maioria dos docentes considera que o Projeto Educativo é um
instrumento importante para a organizacdo e identidade do Conservatorio.
Apontam como aspetos essenciais o facto de poder mobilizar esforgcos em torno
de metas comuns e poder constituir um compromisso entre pais, professores e
alunos.

O corpo nado docente é constituido por seis funcionarios: um porteiro, dois
auxiliares de acdo educativa e trés funcionarios administrativos. Os auxiliares de
acdo educativa possuem a escolaridade obrigatéria e os funcionarios

administrativos tém, como habilitacdes literarias, a licenciatura.

1.3 Caracterizagcao dos alunos envolvidos no projeto

Este projeto contou com a participacdo em cena de 16 alunos do ensino
basico (do 2° ao 5° grau), dos quais 6 alunos participaram apenas como coro, 3

alunos do ensino secundario (do 1° ao 3° ano), 1 aluno de curso livre e 1
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professora (ver grafico 1). Dos 20 alunos envolvidos, 14 sdo do sexo feminino e 6
do sexo masculino, sendo que a maioria dos alunos do sexo feminino sado do

ensino basico (ver grafico 2).

Nivel de escolaridade dos participantes

20
15
10
: TV ey ey
0
Ensino Basico Ensino Curso Livre Professor
Secundario
Gréfico 1
Género dos alunos participantes no projeto
13
14
12
10
8
6
3
4 2
1 1
2 -~ -
0
Ensino Basico Ensino Secundario Curso Livre

Feminino M Masculino

Gréfico 2
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2. Apresentacao do projeto e objetivos

Como apresentado na introducéo deste trabalho, Uma Espécie de Opera
surge na classe de canto do conservatorio de musica de Barcelos com o intuito
proporcionar aos alunos a possibilidade de integrarem um projeto cénico-musical.
Uma vez que nenhuma disciplina de arte de representar consta no plano
curricular do curso béasico de canto e que, no ensino supletivo, foram sentidos os
efeitos dos cortes orgcamentais no nimero de alunos inscritos?, o projeto foi
apresentado e proposto aos alunos na condicdo de atividade extracurricular, o
gue implicaria horas de trabalho extra na escola por parte deles.

Tal como anteriormente observado, esta atividade pretende desenvolver
competéncias cénicas aos alunos de canto, uma vez que a expressdo e
representacdo estdo subentendidas em qualquer melodia que o aluno apresente.
Também implicito neste projeto esta o desenvolvimento nos alunos do gosto pela
Opera e pelo ato de a representar.

De forma mais explicita, os objetivos e resultados esperados sao:

1. Reconhecer a influéncia do movimento fisico na expressividade

musical.

2. Procurar que os alunos sejam capazes de ultrapassar medos que
possam provocar eventuais bloqueios pelo facto de se apresentarem
em publico.

3. Assumir que o0 canto € um instrumento que se expressa nao so atraves

da melodia e do texto, mas também através do corpo e do movimento.

8 Como referido na introdugio deste trabalho, quando feito na sua totalidade, o curso de canto é mais caro
do que os cursos dos outros instrumentos.
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4. Maior conhecimento do aluno dos limites do seu corpo fisico e vocal.

5. Preparar e sensibilizar mais e melhor o aluno para a expressao
dramética, ndo so ligada a 6pera, mas também a qualquer melodia com
ou sem texto executada durante uma performance.

6. Reconhecer que o gesto influencia a emisséao vocal, tanto no mau como
no bom uso, e que a expressividade fisica € uma mais-valia durante a

performance.

2.1 Calendarizacéo do plano de acéo

o De 1 a 11 de setembro de 2015 — atribuicdo de cenas de varias

Operas a cada aluno. As cenas podem ser arias, duetos, trios ou
guartetos. Sao distribuidas por capacidade vocal (se o aluno é capaz
de cantar) e seguidamente por capacidade cénica (se o aluno
consegue cantar uma aria, mas nao é capaz de o fazer se nao tiver

com quem contracenar).

o De 26 a 30 de outubro de 2015 (semana de atividades de outono) —

26, 27 e 28 de outubro: trabalho de relaxamento, técnica de
Alexander; primeira abordagem cénica segundo a metodologia de
Stanislavski. 29 e 30 de outubro: leitura do texto musical e escrito;
abordagem a historia de cada cena e do seu ambiente. Resposta de
cada uma das questdes: Quem sou? Como cheguei aqui? O que se

passa? Para aonde vou?
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o De 14 a 18 e de 28 a 30 de dezembro de 2015 (interrupcdo letiva de

Natal) — 14, 15 e 16 de dezembro: marcacdo do esqueleto da
cena/cenas de cada aluno. 17, 18, 28, 29 e 30 de dezembro:

primeiro trabalho cénico-musical; ensaios cénicos com pianista.

o De 9 a 12 de fevereiro de 2016 (interrupcao letiva de Carnaval) —

ensaios cénicos com pianista.

o 13 de fevereiro de 2016 — ensaio geral no Teatro Gil Vicente em

Barcelos; récita as 21h30.

o 14 de fevereiro de 2016 — ensaio de colocacao de manha no Theatro

Club na Pévoa do Lanhoso; récita as 17h.

3. O processo criativo

3.1 Escolha e distribuicdo do repertorio

No programa interno da disciplina de canto estdo estipuladas arias de

Opera ou ensembles mais simples como repertdrio de trabalho. Essas arias estao

obviamente escolhidas e assinaladas por graus mediante o nivel de dificuldade

sendo, ainda assim, sempre tida em conta a capacidade do aluno para executar
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determinada aria e o seu registo vocal. Desta forma, no final do ano letivo anterior
ou no inicio do 1° periodo, no momento de distribuir repertério para o trimestre, é
considerada a possivel participacdo dos alunos no projeto.

Nesta edicdo de Uma Espécie de Opera foram trabalhadas e apresentadas
diferentes cenas das Operas de Mozart As Bodas de Figaro, Cosi fan Tutte e Don
Giovanni. A preferéncia por Mozart deve-se, principalmente, pelo facto de se te
tratar de repertdrio operatico mais acessivel para o nivel de formacdo vocal
destes alunos. O facto de serem trés exemplos de dperas comicas torna a sua
representacdo mais cativante para os estudantes. Além da historia de cada uma
das Operas e dos seus personagens, é possivel explorar essa comédia atraves da
cena, 0 que torna um trabalho mais aprazivel para os adolescentes. Para além
destes motivos, existe ainda a questdo estética. Apresentar um espetaculo com
Operas que, apesar de diferentes, sdo do mesmo compositor, permite criar uma
unidade cénica e musical, tornando mais facil para mim, enquanto criadora do
espetaculo, desenvolver o desejado e necessario fio condutor.

Também pelo facto de alguns alunos terem aula de canto em par®, é
possivel que se trabalhem duetos. Na minha opinido e com base na experiéncia,
os alunos sentem um maior interesse no estudo do repertorio possivel de ser
inserido no programa de Uma Espécie de Opera e, por consequéncia, maior
motivacdo para o estudar, quando comparado com o restante repertorio. De facto,
0s proprios alunos propdem-se a estudar alguma aria ou dueto e, se por uma
guestdo de organizacdo do alinhamento do espetaculo, é necessario que um

aluno estude mais partes da sua personagem, aceitam-no de imediato e

% Cada aluno tem 45 minutos de aula de instrumento por semana, podendo estar sozinho ou partilhando-a
com um colega do mesmo grau. Quando partilhada, a aula tem a duragdo de 90 minutos semanais.
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prontificam-se a fazé-lo. Esta situacédo cria, naturalmente uma abordagem mais
cénica e interpretativa da obra, desenvolvendo também maior a vontade entre os
colegas. Acima de tudo, com a evolugcdo do trabalho, os alunos vao também
desenvolvendo o gosto pela interpretacdo do personagem, demonstrando sempre

uma grande vontade de participar no projeto.

3.2 Construcao do personagem e da cena

A fase inicial do trabalho na criacdo da personagem acontece na aula de
canto. Sempre que o aluno estuda uma éaria ou dueto tem como funcéo inerente a
pesquisa da descricdo da personagem e do ambiente envolvente na cena em
questdo. Utilizando a internet como recurso principal, o aluno pesquisa sobre a
Opera onde se insere a peca em estudo, de maneira a conseguir responder as
questdes “Quem € a personagem?” e “O que se passa nesta cena?”. Depois de
respondidas, assumo a minha responsabilidade enquanto professora de
complementar a informacéo em falta, explicando mais detalhadamente o enredo
da O6pera, levando o aluno a perceber o motivo da personagem cantar e
desempenhar a acdo no momento em questdo. Posto isto, vai se tornando
possivel que o aluno crie uma descricdo da personalidade da personagem que
tem em maos.

Nos ensaios de leitura do texto musical e do texto falado'® cada aluno
apresentou uma caracterizacdo fisica e psicolégica da sua personagem,

fundamentada néo sé pela pesquisa anteriormente realizada e pela influéncia das
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professoras nas aulas de canto, mas também pela sua prépria imaginacdo e
ponto de vista (lembramos aqui a metodologia de Stanislavski para a criacdo da
personagem). Para que essa descricdo fosse manifestada além do papel, as
professoras sugeriram aos alunos que, durante todo o tempo de ensaio,
interagissem como se fossem as personagens que interpretam, com discurso e
movimentos que achassem proprios e naturais das suas novas pessoas. Esta
atividade revelou-se de muito dificil execucéao, principalmente para os alunos mais
novos que participavam pela primeira vez num projeto cénico. Constatou-se que a
maior dificuldade sentida pelos alunos foi a inibicdo e a vergonha que sentiam por
terem que, em frente dos seus pares, se comportarem de uma forma que néao lhes
€ natural nem confortavel. Mesmo assim, no final do ensaio, foi uma atividade por
todos considerada muito divertida.

Depois de compreendido o ambiente e o objetivo de cada momento,
comeg¢amos a construir a cena, que pode ser constituida por apenas uma
personagem ou por Vvarias. Ao idealizar a cena, 0 meu objetivo principal € que o
seu propdsito seja cumprido, ou seja, que a acao principal da cena aconteca. No
entanto, podem ocorrer situacdes dentro de cenas que podem criar desconforto
em alguns alunos, se existir contacto fisico. Assim, de forma a evitar esses
constrangimentos, tenho sempre que ter em conta a opinido dos alunos e
perceber quais o0s seus limites. Nem todos os adolescentes se sentem
confortaveis com o facto de terem que, por exemplo, dar as maos ou abracar um
colega. E, mesmo que o facam varias vezes durante o dia com aqueles de quem

se sentem mais proximos, o facto de terem que o fazer em cena pode deixa-los

10 Alguns recitativos foram traduzidos e falados em portugués, assim como alguns didlogos foram criados de
raiz para que o encadeamento das cenas fizesse sentido tanto para os cantores como para o publico.
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desconfortaveis. Podera ainda o constrangimento tornar-se maior ao terem em
mente que estdo a ser observados por outros amigos e por professores, mas a
presenca na plateia mais temida pelos alunos nesta situacdo € a dos seus pais.
Tendo isso em conta, é necessario que os alunos compreendam, em primeiro
lugar, qual a necessidade de determinado gesto estar em cena e qual a sua
justificacéo, para que possam reagir a esse abraco ou caricia confortavelmente
pela vontade das personagens e nao pela sua propria vergonha ou embaraco.

Outro exemplo que posso dar no que concerne ao conforto dos alunos para
realizar determinada cena, prende-se na aria L’ho perduta me meschina, da épera
As Bodas de Figaro. Trata-se de uma aluna perfeitamente capaz de cantar a aria
mas que participa pela primeira vez num projeto cénico. Na Opera, Barbarina
encontra-se sozinha no momento em que canta a aria. No entanto, para uma
aluna que vai pela primeira vez cantar e encenar, o facto de estar sozinha em
palco pode desenvolver medo, prejudicando a sua performance e tornando a
situacdo numa experiéncia negativa. Assim, foi inserido na cena o Figaro,
interpretado por um aluno mais velho e com maior experiéncia de palco. Apesar
de ndo se estar a representar a 6épera na sua totalidade e de as cenas surgirem
nao obrigatoriamente pela ordem original, foi necessario criar um pequeno dialogo
entre as duas personagens para que a presenca do Figaro naquele momento nao
fosse descabido. A experiéncia revelou-se positiva, uma vez que a aluna em
causa se apoiou no a vontade do colega, tornando a cena numa experiéncia de
sucesso.

Ao criar uma cena, experimento realiza-la antes de o fazer com os alunos.

Este habito serve dois propositos. Primeiro, permite que os alunos visualizem a
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cena. Como lhes € natural, principalmente aqueles que nédo tém experiéncia
Cénica, a sua representacao recorre a imitacao e, vendo a cena de fora, tomam
maior consciéncia do espaco e da movimentacdo. Em segundo lugar, permite-me
escolher movimentos especificos em determinados momentos da musica. Como
explicado anteriormente neste trabalho (ver no primeiro capitulo Metéforas,
imagens e gesto no ensino do canto), o gesto pode ajudar ou prejudicar na pratica
do canto. Assim, conhecendo as dificuldades técnicas que os alunos tém nas
pecas que cantam, consigo adicionar um gesto especifico na cena que va ajudar
a executar determinada nota ou determinada frase. Além de garantir que o gesto
vai ajudar, o facto de ser eu a fazer primeiro, permite-me experimentar a cena
fazendo com gue toda a movimentacdo da personagem leve ao tal movimento,
que apesar de estar ali propositadamente, surge de forma organica e nao
mecanica. Depois de visualizar, o aluno vai, entdo, experimentar. Sempre que
necessario, a movimentacao vai sendo adaptada aquilo que o aluno consegue
realizar de forma natural, mas sem que seja abandonado o seu propdésito principal
— facilitar o desempenho técnico do cantor.

Outro fator, na minha opinido, importante para a criagdo de uma
personagem em cena € 0 manuseamento dos acessoérios desde o primeiro
ensaio. Mesmo que nao haja ainda figurino para vestir, todos os objetos que a
personagem usa e que influenciem na cena estao presentes desde o inicio. Todos
0S acessorios utilizados tém uma razdo de ser. Podem ser consequentes de
alguma condicéo fisica ou social de uma personagem — por exemplo uma bengala
ou uma espada — ou podem ser uma parte importante do desenrolar da acéo —

uma carta a ser lida ou um retrato que uma personagem traz consigo durante
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muito tempo. Além de que ajudam a desenvolver a personalidade e a postura da
personagem, para um aluno que nunca use, por exemplo, chapéu, ter que cantar
com um pode ser fisicamente desconfortavel. Desta forma, usando o acessorio
desde cedo, ndo s6 se habitua a ter com ele um objeto que |he é estranho, como
também desenvolve o habito de manusea-lo naturalmente, deixando-o fazer parte
de si. O mesmo acontece com as saias compridas das personagens femininas
que, no século XVIII eram indumentaria obrigatéria. Desta forma, no ensaio
existem sempre saias para que as alunas se acostumem a elas. Como se devem
sentar, deitar, levantar ou até mesmo caminhar com uma peca de vestuario a que
nao estado acostumadas.

O mesmo se verifica com a mobilia das cenas. Todas as mesas, cadeiras
ou camas estdo marcadas na sala de ensaio com material da sala de aula. Assim,
os alunos vao podendo realizar as acfes, bem como se habituando ao espaco da
sala com os objetos nos devidos lugares. Quanto mais cedo utilizam estes
acessorios, mais naturalmente os manipulam nas récitas.

A medida que, a descricdo previamente elaborada das personagens, se
comeca a juntar o movimento, os alunos comegam a ver ganhar forma o trabalho
que vém a realizar.

Este tdpico leva-nos a outro assunto importante: figurinos e cenarios.

E importante referir que este projeto escolar, apesar da boa rece¢do por
parte do publico, € organizado de forma interna e com poucas verbas. Salvo
alguns modelos que foram desenhados e confecionados para os quadros da

Opera Cosi fan tutte, os figurinos sédo roupas e acessoérios que os alunos e nds
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professoras temos e que, conjugando esta com aquela peca, se podem adaptar
aos personagens.

O mesmo se passa com 0s cenarios. Todos 0s objetos em cena séo
pertences da escola ou de alunos e professores. Mediante o espaco que
gueremos criar no palco, entre colegas, alunos e funcionarios vamos conseguindo

arrecadar a mobilia necessaria para o cenario desejado.

4. A apresentacao do projeto

A edicdo de Uma Espécie de Opera de que trata este trabalho apresentou-
se em dois dias e em dois locais diferentes. Tal como demonstrado na
calendarizacdo do projeto, no dia 13 de fevereiro de 2016 a récita foi as 21h30 no
Teatro Gil Vicente, em Barcelos, e no dia 14 de fevereiro as 17h no Theatro Club
da Povoa do Lanhoso.

As apresentacdes do conservatorio de musica de Barcelos no Teatro Gil
Vicente sdo frequentes, uma vez que sdo duas instituicdes locais que promovem
a cultura. E, como recentemente foi criado o protocolo para o ensino articulado da
musica entre o conservatorio e o agrupamento de escolas Gongalo Sampaio, na
Povoa do Lanhoso, foi também proposta uma récita no Theatro Club a fim de
promover o trabalho do conservatdrio e o gosto pela épera numa regido onde nao
existe de forma regular uma apresentacdo deste género musical. Assim, com a
cedéncia dos espagos e a presenca de técnicos de palco e de luz, foi possivel
fazer o ensaio geral e de colocagdo nos locais das récitas. O trabalho de luzes

ficou a cargo do profissionalismo dos técnicos dos teatros.
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Pelo facto de serem apresentadas cenas de Operas diferentes e de,
excetuando os recitativos falados em portugués, essas cenas serem numa lingua
estrangeira (no caso, italiano), no decorrer da trama, era projetado um texto
explicativo das cenas para que o publico pudesse compreender sem dificuldade
(anexo 2).

No palco, além dos cantores em cena, esteve sempre presente o pianista,
o professor José Carlos Vilas Boas, que acompanhou todas as arias, o coro e 0s
duetos dos alunos mais novos e menos experientes. Ja os alunos mais velhos e
mais seguros cantaram com orquestra, sob a direcdo do professor Carlos
Martinho. Desta formacao, surgiu a oportunidade de se usar pela primeira vez o
fosso do palco do Teatro Gil Vicente desde a sua recuperacao, no final da década

de 90.
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CAPITULO Ill | APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS
RESULTADOS

Este projeto proporcionou aos alunos a possibilidade de participar num
espetéaculo cénico ainda no ensino basico. No entanto, o seu objetivo principal é,
com base no seu desempenho no projeto, verificar qual a opinido que os alunos
tém sobre a exposi¢cédo do seu corpo enquanto ferramenta de trabalho, se sentem
que a pratica do instrumento é de alguma forma influenciada pelo movimento,
quais as suas posicdes relativamente a presenca dos colegas ou de um professor
na cena e de que perspetiva veem estes alunos as suas préprias capacidades
cénicas.

Para serem verificados os objetivos deste projeto, foi elaborado um
questionario (que segue no Anexo 1) com 17 questdes de facil compreenséao e de
resposta imediata (apenas 3 questdes sdo de resposta livre).

Como método de recolha de dados, o questionario foi distribuido aos 20
alunos envolvidos no projeto, no entanto 4 alunos do ensino basico ndo o
devolveram preenchido. Desta forma, foram avaliados os resultados com um

universo de apenas 16 alunos.
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1. Apresentacéo dos resultados

1.1 Inquérito aos alunos envolvidos

As perguntas deste questionario sdo curtas e claras para que nao haja

margem de falha na compreensdo, e apenas 3 requerem algum tipo de

desenvolvimento, uma vez que podem opinido pessoal. Todas as outras sao

guestdes de escolha multipla entre Sim/Nao.

1. Es um aluno de:

Gréfico3

® Bdsico ™ Secundario

O grafico 3 refere-se a primeira questao e indica que 25% sao de alunos do

ensino basico e 17% séo de alunos do ensino secundariol,

64



2. Jatinhas participado em algum trabalho cénico?

Gréfico 4

¥ Sim ® Ndo

No grafico 4, concluimos que 37% dos alunos inquiridos nunca tinham

participado num projeto cénico e que 63% dos alunos tinham ja experiéncia.

3. E parati importante o trabalho cénico?

Grafico 5

= Sim = Ndo

11 Uma vez que as op¢des de escolha contemplavam apenas ensino bésico ou secunddrio e que o aluno de
curso livre que participou no projeto se trata de um homem adulto, a sua resposta foi dada como sendo
aluno de secundario.
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4. E paratiimportante o trabalho do corpo?

Grafico6

" Sim ™ Ndo

No que concerne a terceira questdo, o grafico 5 mostra-nos que 100% dos
alunos inquiridos considera o trabalho cénico importante. Assim, estando a cénica
diretamente relacionada com o trabalho do corpo, também 100% dos alunos

By

respondera “Sim” a quarta questdao, como podemos verificar no gréafico 6.

5. Sentes-te a vontade quando cantas em relacdo ao corpo e seus

movimentos?

Relativamente ao grafico 7, podemos concluir que 81% dos alunos afirma
sentir-se a vontade com 0 seu corpo enquanto canta, ao passo que 19% afirmam

0 contrario.

Grafico7

® Sim ® Ndo
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6. Sentes vergonha?

Grafico 8

= Sim ® Ndo

7. Sentes medo?

Grafico9

® Sim ® Ndo

Relativamente aos medos e receios dos alunos, verificamos no grafico 8
que 69% dos alunos assumem ter vergonha quando cantam e que 31% dizem
nao o sentir. No gréafico 9 constatamos que 63% dos alunos afirmam sentir medo,

enguanto que 37% dizem o contrario.
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8. Es cenicamente evoluido?

Grafico 10

" Sim ® Ndo

Apesar de, como verificamos no grafico 4, a maioria dos alunos ter
participado pela primeira vez num projeto cénico, podemos constatar no grafico
10 que 50% dos alunos se consideram cenicamente evoluidos e que outros 50%
consideram que nao sao.

9. Tens vergonha do teu par?

Grafico11

" Sim ® N&o

No que corresponde ao a vontade com os colegas, diz-nos o gréafico 11
gue 12% nos alunos sentem vergonha do colega com quem contracena mas que

88% dos alunos nao o sentem.
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10.0 teu par é melhor do que tu?

Grafico 12

¥ Sim ™ Ndo

Através do gréafico 12 concluimos que 69% dos alunos consideram que 0s
pares com quem contracenam sdo mais evoluidos do que eles. No entanto, 31%
dos alunos assumem néo considerar os pares melhores do que eles.

11.1sso ajuda?

Grafico13 Grafico 14
5 Sim ® Ndo 5 Sim ® Nao

Para analisar as respostas a questdo 11, sao apresentados dois gréaficos: o

grafico 13 corresponde a percentagem de alunos que responderam “Sim” a
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questao 10; o grafico 14 corresponde a percentagem de alunos que responderam
“‘Nao” a questéao 10.

Assim, mostra-nos o grafico 13 que, dos 69% dos alunos que consideram
0s seus pares melhores do que eles, 73% diz que isso ajuda no seu desempenho,
enquanto que 27% desses alunos diz ndo ajudar. Ja no grafico 14, verificamos
que, dos 31% dos alunos que ndo acham que os seus pares sejam melhores,
40% acham que esse facto os ajuda, ao contrario dos 60% que acham n&o

ajudar.

12.Alguma vez o teu par € um professor?

Grafico 15

" Sim ™ Nao

Lembrando que o projeto teve também a minha participagdo enquanto
cantora, o grafico 15 mostra-nos que 50% dos alunos contracenou com uma

professora e que 50% dos alunos néo.
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13.Se sim, achas importante ou motivador o professor fazer parte do

trabalho cénico?

Gréfico 16

" Sim ™ Ndo

O gréfico 16 é relativo a opinido dos alunos relativamente a participacao
de um professor no trabalho cénico, dos 50% dos alunos que na questdo anterior
disseram ter tido um professor como par, 100% considera que a sua presenca é
importante ou motivadora.

14.Porqué?

Grafico17

® Segurancga / motivagdo do aluno ™ Aprendizagem ™ Ajuda / camuflar os erros

O grafico 17 mostram-nos quais 0s motivos por que os alunos consideram

importante a presenca de um professor no palco. Sendo uma questéo de resposta
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livre, 20% dos alunos mencionaram que, contracenando com um professor, se
sentiam mais seguros e motivados; 27% dos alunos referiram que a
aprendizagem € maior; 53% dos alunos disseram gque a presenca do professor na
cena pode ajuda-los uma vez que a experiéncia do professor consegue camuflar

0S Seus erros.

15.E valorizada a tua opinido na elaboracéo da cena

Grafico 18

e

¥ Sim ® N3o ™ Ndo Respondeu

No que concerne a valorizacdo da opinido do aluno na construcéo da cena,
verificamos através do grafico 18 que 75% dos alunos achou que a sua opinido
foi valorizada, 6% considerou que nao foi valorizada e 19% dos alunos néo

responderam a esta questao.
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16.0 que néo te vés fazer de todo em cena?

Gréfico 19

N

® Bejjar ® Nudez ® Cenas intimas ™ Caras feias ® Correr perigo ™ Personagem bébeda ® Nada

O grafico 19 corresponde a uma questdo de resposta livre. Quando
guestionados sobre aquilo que ndo se vém de todo a fazer em cena, 22% dos
alunos responderam “beijar’, 22% referiram “nudez”, 27% mencionaram “cenas
intimas”, 6% disseram “caras feias”, 6% disseram “correr perigo”, 6% disseram
nao ser capazes de interpretar uma “personagem bébeda” e 11% referiram que

nao ha “nada” que nao se vejam a fazer em palco.
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17.Durante o questionério, sentiste necessidade de acrescentar

alguma informacéo?

Grafico 20

" Sim ™ Nao

Por fim, deu-se espaco aos alunos para que enriqguecessem a informacéo
do questionario caso achassem conveniente. Como nos mostra o grafico 20, 56%
dos alunos sentiram necessidade de acrescentar algo, tendo indicado os motivos

porque responderam “Sim” ou “Nao” a alguma questdo ou manifestando a opiniao
de que o trabalho cénico, que envolve dedicacdo e esfor¢co, desenvolve a
capacidade com o trabalho, ndo se tratando de uma competéncia inata e

inalteravel. 44% dos alunos inquiridos ndo quiseram acrescentar informagao.

2. Andlise dos resultados

O questionario em andlise foi realizado depois de terminado o projeto.

Como referido anteriormente, o objetivo principal deste inquérito é saber qual a
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opinido dos alunos sobre o trabalho cénico e corporal e qual a sua postura
relativamente ao seu par.

Observando os Graficos 3 e 4, verificamos que a maioria dos alunos
participantes no projeto se encontram no ensino basico e que ja tinham
participado num projeto cénico antes desta edicdo de Uma Espécie de Opera,

As perguntas 3 e 4 destinam-se a opinido dos alunos quanto a importancia
do trabalho cénico e do corpo. Observando os graficos correspondentes
(Graficos 5 e 6), concluimos que a totalidade dos alunos inquiridos considera
este trabalho importante.

Abordando os receios dos alunos nas questdes 5, 6 e 7, apuramos que a
sua maioria se sente a vontade com o seu corpo quando canta (Grafico 7). No
entanto, também a maior parte dos inquiridos afirma sentir vergonha e medo
guando estao em palco (Gréaficos 8 e 9).

Como foi j4 observado, apesar da diferenca notada entre os alunos que
tinham ja participado num projeto cénico e os que ndo tinham, metade dos alunos
envolvidos considera ser cenicamente evoluido (Grafico 10).

As questbes 9 a 14 destinam-se a perceber qual a perspetiva do aluno em
relacdo ao seu companheiro de cena. Segundo os dados do Grafico 11, a maioria
dos alunos afirma nao ter vergonha do seu par, no entanto também a maioria
considera que contracena com alguém melhor do que o proprio (Grafico 12). Dos
alunos que consideram que o colega € mais capaz, a maioria diz que iSSO 0s
ajuda na performance (Gréafico 13). J& a maior parte dos alunos que consideram
estar a contracenar com alguém menos capaz afirma ndo ser bom para o seu

préprio trabalho (Gréafico 14).
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Diz-nos o Gréfico 15 que 50% dos alunos contracenou com um professor,
e todos consideram importante e motivador a participacdo do professor com os
alunos no projeto (grafico 16). As justificacdes dos alunos para essa importancia
encontram-se na questao 14, a qual corresponde o Grafico 17. Dai constatamos
que o principal motivo por que os alunos consideram importante a presenca de
um professor no projeto € a capacidade que o professor tera de camuflar os erros
que estes possam cometer. Seguidamente, os alunos consideram que
contracenando com um professor aprendem mais do que com um colega. O que
menos observaram € que com um professor se sentem mais seguros e mais
motivados para a participacao no projeto.

Olhando para o Grafico 18, verificamos que a maioria dos alunos sentiu
gue a sua opinido foi tida em conta durante a preparacédo das cenas. A segunda
maior percentagem cabe ao aos alunos que ndo responderam a questao,
enquanto que a menor cabe aos alunos que nao consideraram ter a sua opinido
valorizada.

Para averiguar quais os limites que os alunos pdem a si préprios na
realizacdo das cenas, foi elaborada a questdo 16. Trata-se de uma questdo de
resposta livre, e, observando o Grafico 19, a maioria dos alunos afirmou néo ser
capaz de realizar cenas intimas no palco. Seguidamente, os alunos referiram
nudez e beijar outro cantor. O terceiro valor mais alto corresponde aos alunos que
disseram nao haver nada que nao fossem capazes de fazer. Por ultimo, alunos
referiram n&o conseguir fazer caras feias, interpretar uma personagem bébeda

nem correr algum tipo de perigo.
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O dltimo gréfico (Grafico 20) mostra-nos que mais de metade dos alunos
sentiu necessidade de expor a sua opinido ao longo do questionario. Os alunos
gue assim o0 quiseram, constataram que nao conseguem explicar o facto de
sentirem vergonha quando estdo em palco nem mesmo o0 motivo que os leva a
sentir vergonha do seu par. Houve também quem quisesse demonstrar a sua
consciéncia de que a cénica se trata de um trabalho de muita responsabilidade e
que, acima de tudo, proporciona uma aprendizagem constante, podendo o aluno
sempre melhorar com o tempo e o esfor¢co que dedicar a atividade.

Ainda que ndo haja qualquer registo, aquando da minha partilha de
opinibes com os alunos sobre os seus desempenhos, os alunos foram ainda
adicionando algumas opinides. Apesar de se tratarem de conversas informais,
gostaria de valorizar estas opiniées, uma vez que me ajudam a considerar a
importancia deste trabalho para os alunos e para mim. Assim, muitos alunos
explicaram que a sensacao do medo que, no questionario, afirmaram sentir, nao
se trata do medo que impede os movimentos, mas que 0s torna tensos e
nervosos. Agqueles que contracenaram com um professor afirmaram que, apesar
de se sentirem mais confiantes e mais seguros, sentiam que, a0 mesmo tempo, a
cena se tornava mais exigente. Acima de tudo, ainda que apenas em ambiente de
sala de aula, os alunos afirmaram ter adorado a experiéncia, manifestando

vontade de repetir.
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CONCLUSAO

Uma Espécie de Opera surgiu no conservatorio de musica de Barcelos com
0 intuito de proporcionar aos alunos de canto a possibilidade de preparar e
apresentar espetdculos cénico-musicais, como complemento da sua
aprendizagem.

Quando, no ano letivo 2015/2016, foi alargada a participacdo aos alunos do
2° e 3° ciclo, surgiu o meu projeto educativo. Este teve como objetivo perceber
quais as reacdes dos alunos ao facto de terem que interagir e contracenar com 0s
colegas, assim como a exposi¢ao no palco, uma vez que a adolescéncia pode ser
uma fase repleta de constrangimentos e desconfortos.

Considero importante referir que este projeto se tratou de uma atividade
extracurricular e que todo o tempo despendido no projeto pelos seus
intervenientes foi tempo livre de que abdicaram, jA que todas as reunides e
ensaios foram realizados em dias de interrupcdes letivas ou mesmo em fins-de-
semana. Com base nesta dedicacdo demonstrada pelos alunos, posso afirmar
que, independentemente de qual fosse o resultado final, os alunos estavam muito
entusiasmados com todo o processo de criacdo do espetaculo, demonstrando
tratar-se de uma experiéncia positiva e enriquecedora para cada um deles.

Também para mim este projeto se revelou frutifero. Com o desenvolver do
trabalho fui-me apercebendo de que nem sempre conhecemos 0s nossos alunos
como pensamos conhecer. Embora sejam desinibidos num ambiente confortavel,
os adolescentes tornam-se muitas vezes envergonhados e constrangidos quando

observados, e vice-versa. Assim, tornou-se imperativo que eu fosse sempre
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avaliando e considerando os limites fisicos e psicolégicos dos alunos naquilo que
exigia deles em cena.

Também a minha participacdo enquanto cantora no projeto teve influéncia
na minha relagcdo com os alunos, especialmente com aqueles que ndo sdo meus
alunos de canto. Apesar da proximidade existente entre as classes das duas
professoras, cantar e contracenar com um professor que ndo o seu pode tornar-
se constrangedor para um aluno. Por muito simples que seja a cena, exige
sempre proximidade e algum contacto fisico, além do sentimento de vergonha ou
embaraco por estar a cantar com outro professor. No entanto, a medida que o
tempo foi passando, os alunos foram se habituando a situacéo, tendo acabado
por deixar de parte o medo e a vergonha, dando lugar ao conforto e a confianca.
Para mim, esta mudanca de postura foi de extrema importancia uma vez que
considero essencial para o processo de aprendizagem inspirar confianca e
conforto nos alunos.

Todos eles consideraram importante a participagdo de um professor
enquanto cantor. Tratando-se de alguém vocal e cenicamente mais evoluido, 0s
alunos que contracenaram comigo assumiram ter sentido a obrigacdo de dar o
seu melhor. Isso tornou-lhes o trabalho mais dificil, uma vez que sentiam um
maior peso da responsabilidade. No entanto, quase todos manifestaram a
vontade de voltar a preparar uma cena com um professor porque, apesar de tudo,
sentem-se mais protegidos, por sentirem que a cena se torna mais natural.

No que concerne especificamente aos alunos, terminado o projeto, posso
concluir que o trabalho desenvolvido durante os meses de preparacao trouxe

maior conhecimento do corpo e da sua capacidade de expressdo. Os alunos
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experimentaram e constataram que a expressao fisica traz a capacidade de
complementar toda a informacédo transmitida pela musica e pelo texto, tendo até
sentido essa diferenca em si proprios. O medo € um fator inibidor do
funcionamento natural de um gesto e, depois de terem essa percecao, a vergonha
de se mexerem, de sentirem e de fazerem sentir foi ultrapassada. Foi, portanto,
notada uma grande evolucdo nos alunos desde o inicio do projeto até a sua
apresentacao. Desta forma, foi verificado que a preparacdo da vertente cénica do
canto constitui uma parte fundamental da aprendizagem, tendo os alunos
constatado que o gesto pode influenciar a colocacdo da voz assim como a
conducdo melddica, devendo usa-lo em seu favor em todos os momentos
performativos.

Apesar da disponibilidade dos pais ao permitirem e garantirem a presenca
dos alunos em todos 0s ensaios e récitas, bem como o esfor¢co em facultar pecas
de vestuario e outros materiais utilizados como figurinos e acessorios de cena,
considero que, no futuro, deva ser dada maior oportunidade de envolvimento aos
encarregados de educacdo, uma vez que, além das consideracfes positivas a
respeito do projeto, manifestaram também a vontade de, de alguma forma,
poderem ter sido mais uteis.

Esta atividade extracurricular demonstrou ter sido importante para a
instituicdo e sua comunidade escolar. Além das opinides positivas manifestadas
pelos alunos e encarregados de educacdo, foi um projeto que, além das
disciplinas de canto e classe de conjunto (uma vez que teve também a
participacdo da orquestra de sopros), envolveu ainda professores de outras areas

disciplinares na preparacao de figurinos, aderecos e cenarios.
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Também para o municipio de Barcelos este trabalho foi importante.
Proporcionou aos seus habitantes a possibilidade de assistirem a um espetaculo
operatico, o que ndo é usual nestas comunidades e, apesar de se tratar de um
projeto académico, foi um espetaculo de alto nivel de qualidade que fez com que
fosse manifestada a vontade de receber um novo projeto brevemente.

A insercao dos alunos do ensino basico neste projeto permitiu-lhes levarem
o0 programa trabalhado na disciplina de canto para fora da sala de aula, ndo
apenas para a prova de avaliacdo ou para uma audi¢ao interna, mas para o palco
de um teatro.

Considerando, entdo, toda a importancia que o projeto teve, ndo sé na
classe de canto, mas em toda a comunidade escolar e manifestada a vontade das
professoras de canto e dos seus alunos, com o consentimento e aval da direcao
pedagogica da escola, surge, no ano letivo 2016/2017, a implementacdo da
disciplina de Estudio de Opera. Destinada aos alunos de canto, trata-se de uma
atividade extracurricular, logo de cariz ndo obrigatério. Nesta fase inicial, a
disciplina funcionarda nas manhads de sabado a cada duas semanas. A
semelhanca do projeto Uma Espécie de Opera, visa a preparacio e apresentacao
de espetaculos operaticos, com o beneficio de poder haver um trabalho mais
continuado ao longo do ano letivo, proporcionando aos alunos uma aprendizagem

mais solida da arte de representar.
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ANEXOS

Anexo 1 — Questionario aos alunos envolvidos no projeto

Questionario
1. Es um aluno de:
( ) Bésico

( ) Secundario

2. Jéatinhas participado em algum trabalho cénico?
() Sim

( ) Néo

3. E para ti importante o trabalho cénico?
()Sim

() N&o

4. E para ti importante o trabalho do corpo?
() Sim

() N&o

5. Sentes-te a vontade quando cantas em relacdo ao corpo e aos seus movimentos?
() Sim

() Nao
6. Sentes vergonha?

() Sim

( ) Nao
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10.

11.

12.

13.

Sentes medo?
() Sim

( ) Néo

Es cenicamente evoluido?
() Sim

() N&o

Tens vergonha do teu par?
() Sim

() N&o

O teu par € melhor do que tu?
() Sim

( ) Néao

Isso ajuda?
()Sim

( ) N&o

Alguma vez o teu par é um professor?

() Sim

( ) N&o

Se sim, achas importante ou motivador o professor fazer parte do trabalho cénico?

() Sim
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( ) Néo

14. Porqué?

15. E valorizada a tua opinido na elaboracgéo da cena?
() Sim

() N&o

16. O que nao te vés fazer de todo em cena?

17. Ao longo do questionario, sentiste necessidade de acrescentar alguma informagéo?
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Anexo 2 — Projecéao explicativa da trama

w4 Uma Espécie de épera

13 de Fevereiro de 2016
21h30

Maestro: Carlos Martinho
Pianista: José Carlos Vilas Boas

Nesta época ndo havia aparelhos electrénicos. N3o utilize o seu durante o espectaculo.
Obrigada!

Slide 1
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As Bodas de Figaro - Mozart

Rosina lamenta a sua triste vida. O Conde sé tem olhos para a sua aia
Susanna. Esta, vendo a ftristeza de sua patroa, tenta anima-la com os
cantos carinhosos dos seus criados. A tristeza €, por momentos,
esquecida. Cherubino chega para lhe revelar os seus sentimentos
numa cangdo por ele composta. Susanna tenta disfargar o Cherubino
de mulher mas o Conde entra procurando furiosamente pelo jovem
rapaz levando Rosina consigo. Ficam, assim, Susanna e Cherubino,

trancados no quarto...

Slide 2

As Bodas de Figaro - Mozart

A Condessa estd novamente sé pensando no seu amor perdido...
Susanna chega com um ideia: escrever uma carta ao Conde! Com o
entusiasmo do momento, Rosina dd largas a sua imaginagdo e
escreve uma carta provocadora ao Conde que deve ser entregue
por Susanna. O Conde delira com a aparente mudanga de Susanna.
Cantam juntos alegrias diferentes. O Conde imagina como serd o
encontro com Susanna no jardim e Susanna rejubila por saber que

quem vai a esse encontro é a Condessa.

Slide 3
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As Bodas de Figaro - Mozart

Barbarina estd aflitissima.. O Conde pediu-lhe que
entregasse a Susanna o alfinete que esta lhe deu junto
com a carta, mas ndo sabe onde ele estdl Figaro sonha com
o momento em que terd finalmente a sua querida Susanna
nos seus bragos, fica perplexo quando percebe o que a sua
prima procura...

Slide 4

Don Giovanni- Mozart

Zerlina sabe que falhou com Masetto. Este Sr. Don
Giovanni € bastante atraente, mas Masetto € o seu esposo.
Procura-o, entdo, para |he pedir perddo, mas encontra-o
ferido. Assim, decide mostrar-lhe qual o remédio, que sé

ela tem, para os males de Maset+to.

Slide 5
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Cosi fan tutte - Mozart

Ferrando e Guglielmo estdo irritadissimos com o seu
carissimo amigo Don Alfonso, velho filosofo,
conhecedor da vida. Este afirma solenemente que as
suas doces amadas, Dorabella e Fiordiligi, sdo seres

humanos como eles e, por isso, capazes de os trair.

Slide 6

Cosi fan tutte - Mozart

As duas irmds cantam as belezas dos seus amados,
sendo interrompidas pelo choroso Sr. Don Alfonso.
Este chega para lhes dar a triste noticia de que os
seus amados foram chamados, pelo rei, para o campo
de batalha. Depois do desespero inicial da brutal
noticia, choram pelo regresso dos caros amados.

Slide 7
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Cosi fan tutte - Mozart

Despina diz mal da sua vida... vida maldita a de empregada!
Sempre a trabalhar e nada de desfrutar.. Chegam as
patroas, chorosas e depressivas.. "Os nossos amados
partiram!” Despina explica ds duas irmds que confiar nos
homens, nos soldados € um disparate. Devemos pagar-lhes

na mesma moeda, infidelidade com infidelidade se pagal

Slide 8

Cosi fan tutte - Mozart

Don Alfonso, preocupado que Despina possa descobrir toda a
tramdia, pede-lhe ajuda: ela deve convencer as raparigas a aceitar
a corte de dois estranhos. Despina acha-os o antidoto do amor. Na
verdade eles sdo Ferrando e Guglielmo disfargados de Albaneses.
As irmds ouvem o barulho que vem do interior da sala e questionam
quem permitiu a enfrada destes estrangeiros. Elas tentam
expulsa-los mas acabam por ter que fugir. Os dois rapazes riem de
felicidade pois suas amadas |lhes sdo fieis! Don Alfonso avisa que

quem ri por ultimo, ri melhor!

Slide 9
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Cosi fan tutte - Mozart

Despina fenta convence-las de que aceitar os albaneses como
amantes ndo significa frair os seus amados, apenas estdo a
fazer aquilo que € normal em mogas de quinze anos. Afinal, eles
fardo o mesmo no campo de batalha! Elas sdo jovens, ricas,
belas e eles também! Depois de reflectirem, Dorabella escolhe
o moreno enquanto que Fiordiligi fica com o coradinho! Esta

escolha faz com que haja uma froca de casais...

Slide 10

Cosi fan tutte - Mozart

Depois de um encontro ardilosamente arranjado por
Don Alfonso e Despina, os quatro jovens ficam a sds.
Cada casal se afasta e um apés o outro, cada um no
seu tempo, acabam por dar razdo a Don Alfonso.
Triunfante e com uma carteira mais recheada Don

Alfonso faz os rapazes dizerem "Assim Fazem Todas"

Slide 11
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Cosi fan tutte - Mozart

Fim...ou ndo!

Slide 12

Classe de Canto do CMB

Profs, Joana Fonseca e Maria Jodo Gongalves

Cantores:

Barbara S3o Bento, Beatriz Leal, Beatriz Sa Cachada, Bruno Oliveira,
Catarina Miranda, Claudia Pereira, Gustavo Carvalho Moreira, Inés
Cibrao, Isabel Martins, lvo Pereira, Joana Fonseca, Jodo Miranda,
Juliana Macedo, Leonor Pereira, Margarida Lima, Maria Jodo Quintas,
Mariana Figueiredo, Paulo Teixeira, Pedro Cibrdo, Silvia Martins, Tania
Macedo.

Slide 13

94



Anexo 3 — Registo fotografico das récitas
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