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"Todos temos lembrangas dos dias que pass1mos na

escola, e fesfdmos a adequagdo do que entdo

adquirimos na pos-graduagSo da 'escola da vida,.

Muitos de nos torndmo-nos pars, e o amor por nossos

filhos foi a medida da nossa percepgdo da inadequagdo

do actualsisfema de ensino."

Herbert Readl (2001 : 1 4)

l Herbert Rea-d (1893-1963). Critico de arte nas d6cadas de 50 e 60. Em 1951, criou a
lnternational Society of Education Through Art, com o objectivo de universalizar o
conhecimento da arte atrav6s da educagdo.
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acumulagSo, experimentou a docdncia em todos os nlveis de escolaridade em

escolas da rede pfblica e particulares, desde os jardins de infdncia at6 ao
ensino superior, onde trabalhou na 6rea da formagSo inicial de professores de

EducagSo Musical. Paralelamente, foi co-fundador, hd dezassete anos, da

Academia de M0sica frequentada pela Sofia e onde exerce as fung6es de
Director Pedag6gico.

A Sofia viveu sempre com os pais e, como qualquer outra crianga, desde
cedo frequentou instituig6es dedicadas d guarda e d educagao infantil. Aos tr6s
meses de idade ingressou numa creche e aos tr6s anos comegou a frequentar
um jardim de infdncia que possula contrato de associagSo com o Minist6rio da

EducagSo. Aos cinco anos foi transferida para o jardim de infancia de um

col6gio particular a fim de assegurar vaga parallfrequentar o 1o cEB. A opg6o
feita pelo col6gio recaiu, t6o-somente, no facto de ser a 0nica estrutura do 10

ciclo que, ao tempo, fornecia almogo aos alunos. O 20 CEB foi integralmente
realizado numa escola da rede p0blica assim como parte do 30. No final do seu
70 ano de escolaridade, a DirecgSo Regional de EducagSo do Norte informou o
conselho executivo dessa escola que, no ano seguinte e contrariando a

legislagSo em vigor, seria encerado o 30 CEB e os alunos seriam transferidos
para as duas escolas secund5rias existentes na cidade. No 8o ano, os pais da

Sofia matricularam-na num outro col6gio particular da cidade para que pudesse

terminar a escolaridade obrigat6ria sem mais sobressaltos.

Paralelamente d realizagdo da escolaridade b6sica, como referido, a Sofia
frequentou a 0nica academia de m0sica, no caso, particular, num raio de mais
de 40Km de sua casa. Comegou os seus estudos pela iniciagao musical e
terminou agora o 50 grau de formagSo musica! com exame realizado no
conservat6rio de Aveiro. Tornou-se, assim, na pessoa mais nova da sua
cidade a realizar tal feito, juntamente com mais um colega que a acompanhou

no mesmo percurso. Estuda tamb6m violino, ou melhor, frequenta as aulas de
violino na mesma academia mas o seu programa estd ainda muito atrasado;
precisarS de mais um ou dois anos para concluir o 50 grau.

A vida da Sofia ser6, certamente, andloga d da maioria dos alunos
inquiridos neste estudo. Ela 6 uma jovem que adora m0sica, cantar e dangar,
jogar no computador, dormir at6 tarde, comer pizza, hamburgers com batatas
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fritas, ir ao cinema, ver filmes, novelas, e de passear com os amigos e com a
sua cadela Husky Siberiana. N5o assiste frequentemente a concertos nem a
outros eventos culturais porque na sua cidade esses eventos sdo raros e, al6m

disso, n6o existe um teatro, uma sala de espectdculos, ou at6 mesmo um

audit6rio que possa albergar m6dias ou grandes produgOes culturais. Tal como
muitos outros jovens da sua idade tem os seus idolos, os seus grupos musicais
preferidos e, aqui e ali, comegam a desenhar-se as primeiras paixonetas. Usa

regularmente um telem6vel, o messenger, uma pen drive, um gravador e leitor

de Mp3 com "5 mega" de mem6ria. Ndo 6 muito organizada nem muito
arrumada e ainda n6o tem mesada. E, portanto, uma jovem igual a tantas
outras, excepgSo feita, lalvez, d quest6o da mesada.

Quanto d educagSo musical2 que lhe devia ter sido proporcionada ao
longo da sua escolaridade bSsica h5 tamb6m uma grande similitude entre a
Sofia e os demais jovens da sua faixa et6ria.

No jardim de infdncia, as educadoras que teve apenas ensinaram meia
d(zia de cang6es infantis que, na maior parte das vezes, serviram para ser
apresentadas nas festas.

Ao longo do 1o CEB, e apesar de o ter reatizado num col6gio particutar, o
panorama n6o se alterou. Limitou-se a aprender umas quantas cang6es para
participar nas festas de Natal e no "Dia do Col6gio,'.

No 20 cEB teve, durante os dois anos, a mesma professora de Educagdo
Musica!. Como estava integrada numa das melhores turmas da escola onde
havia mais criangas que frequentavam aulas particulares de musica, a
professora rapidamente passou pelos conceitos musicais bdsicos e de pronto
partiu para a aprendizagem de flauta de bisel, de modo a preparar um bom
grupo musical, capaz de assegurar as participag6es festivas mais exigentes.
At6 as avaliag6es da disciplina se reduziram a interpretag6es a solo dos
trechos que iriam ser utilizados nas apresentag6es futuras. A Sofia e os
colegas passaram, deste modo, dois anos lectivos a tocar flauta.
Curiosamente, n6o o fizeram - nem aprenderam - atrav6s da cldssica notag6o

] gemOre que seja utilizada a expressSo <educagSo musical> no contexto da escotaridade
bqgica obrigat6ria, referir-se-6 d "expressSo muiical' (designagio utilizada no jardim de
infdncia e ng ] 

o_ 

Q!A), "educagSo musical' (designagSo da'disciplina do 20 CEB e recentemente
tamb6m no 3o cEB), e "m0sica" (designag6o anterioimente utilizada no 3o cEB).
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musical mas pelos nomes das notas de m0sica que se sucediam meramente
numa linha recta, causando naturais dificuldades para descobrirem se o d6 era
"o de cima" ou "o de baixo".

No terceiro ciclo, no 70 ano de escolaridade, a turma da Sofia continuou

com a mesma professora e continuou a tocar flauta. Para al6m disso, falaram
nas aulas e fizeram trabalhos de grupo sobre alguns compositores da Hist6ria
da M0sica Ocidental. Durante os 80 e go anos, passados num col6gio particutar,

a Sofia teve educagSo musical apenas no 10 semestre do 80 ano. Dessavez
teve um professor que, em todas as aulas n6o se cansava de tembrar que a
"boa m0sica" era a dos compositores clSssicos, desvalorizando
veementemente a m0sica que os seus alunos ouviam no dia-a-dia. As
actividades nesse semestre resumiram-se d continuagSo da mat6ria da Hist6ria
da M0sica e... a tocar flauta.

Contas feitas, ao longo dos nove anos de escolaridade b6sica, a Sofia e
os seus colegas tiveram acesso d educagSo musical durante tres anos e um
semestre.

Actualmente, a Sofia anda perplexa, como muitos outros jovens da sua
idade andarSo, porque tem de fazer opgOes para o 10o ano. Ainda n6o sabe o
que quer seguir. EstS indecisa entre artes visuais, um dos cursos tecnol6gicos
ou um dos cursos cientifico-humanisticos. Entretanto, se nao quiser mudar de
terra e de escola, s6 poderd optar por um curso que se enquadre na drea de
cientlfico-humanfsticos. A drea de "altes", por exemplo, pura e simplesmente
n5o existe em nenhuma escola secundSria ou col6gio da sua cidade. Curioso 6
o facto de, cerca de 30 anos antes e na mesma cidade, os pais da Sofia terem
tido precisamente o mesmo leque de opg6es.
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PREAMBULO

o relato anterior, que identifica uma situag6o real, um caso entre
milhares, retrata, factualmente, a realidade de um sistema educativo que revela
a existOncia de discrepdncias entre o que est5 legislado na LBSE vigente e a
sua efectiva implementag5o.

No que concerne dr m0sica ao longo do ensino b5sico obrigat6rio, apesar
de a LBSE consagrar a sua presenga ao longo dos g anos de escolaridade, na
realidade, cr6-se que s6 a uma infima minoria dos alunos terd sido
proporcionado pelo sistema educativo portuguds aulas de educag6o musical
em todos os ciclos.

Praticamente, serd apenas no 20 CEB que as criangas t6m oportunidade
de contactar com a m0sica de uma forma mais sistematizada e implementada
por professores especializados no Ambito da disciplina de Educag6o Musical.
At6 15, grosso modo, limitam-se a aprender umas quantas cang6es por imitagdo
e, mesmo isso, nem sempre feito da forma mais correcta.

No 30 CEB, como a educagSo musical tinha car6cter opcional e era
oferecida, quase exclusivamente, nas escolas da tipologia que abrangia
simultaneamente o 20 e o 30 CEB s6 muito raramente se constituiram turmas
uma vez que eram escassos os alunos que a preferiam e raros os
encarregados de educagSo que incentivavam os seus educandos a fazer ta!
escolha. Entretanto, a partir de 2001, com a reorganizagdo operada no ensino
bdsico, a disciplina de educagSo musical passou a ser de "oferta de escola', e
semestral nos 70 e 80 anos de escolaridade, e de "opg6o" no 90 ano.

Para al6m da divergGncia constatada, entre o que estd legistado e a
efectiva implementagSo da educagSo musical ao longo da escolaridade bdsica
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parece tamb6m existir uma enorme discrepdncia entre o que 6 preconizado nos
programas em vigor e o real desenvolvimento destas disciplinas.

Na 0ltima d6cada do s6c. XX assistiu-se a uma "invasdo" da flauta de
bisel nas escolas portuguesas; comegou pelo 20 cEB mas at6 nas poucas

escolas do 10 CEB onde existe coadjuvagSo no desenvolvimento das
actividades de educagSo musical se verificou a mesma tend6ncia. Amiude se
constata que os programas de educag6o musical s6o, de alguma forma,
relegados para segundo plano e a praxis da mfsica nas escolas, quando
parecia estarem reunidas as condig6es para que se desse um salto qualitativo

e fossem implementadas metodologias mais activas e diversificadas, tem vindo
a sofrer um retrocesso nos 0ltimos anos e, em muitos casos, tem-se cingido d
aprendizagem de alguns conceitos musicais bdsicos desenvolvidos togo no
inicio do ano para que as criangas, no mais curto espago de tempo, consigam
tocar flauta.

Outras vezes, para al6m da pr6tica de flauta, os professores de educagdo
musical do 20 ciclo optam por seguir, com algum rigor, o livro de apoio
adoptado para a disciplina na sua escola, ndo thes restando tempo para

desenvolver um ensino mais personalizado e mais adequado aos alunos de
cada uma das suas turmas ficando, deste modo, presos d forma, ir organizag6o
dos conceitos e conte0dos, d metodologia, ds actividades e ds audig6es
propostas que est6o, antes de mais, de acordo com a visSo do autor do manual
sobre o que deve ser a disciplina de educagdo musical.

Al6m disso, nos 0ltimos anos, d custa de uma reorganizagdo curricutar
que juntou disciplinas em departamentos ou 6reas departamentais por
proximidade entre disciplinas e de um reajustamento no nfmero de horas de
cada disciplina a educag5o musical sofreu, em quase todas as escolas, uma
redugSo no n0mero de horas lectivas por semana. Tal facto obrigou os grupos

disciplinares a encontrarem solug6es compensat6rias na oferta de actividades
extra-curriculares, vulgo, clubes de mrisica.

Hd ainda a considerar a falta de condig6es de trabalho para professores

e alunos da disciplina. Muitas vezes os docentes de educagao musicat v6em-se

confrontados com espagos inadequados ao desenvolvimento da prdtica da
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m0sica e, na maioria dos casos, deparam-se com poucos, de fraca qualidade e
muitas vezes obsoletos recursos instrumentais assim como de outro
equipamento necessdrio, por exemplo, para apoio ds audig6es.

Para al6m dos problemas mais especificos que afectam o bom
desenvolvimento das actividades das disciplinas de educagio musical, a
m0sica nas escolas portuguesas 6 (ainda) geralmente encarada pela
comunidade educativa apenas como acess6rio nas apresentagoes que s6o
feitas para a comunidade, ou nas festas intemas levadas a cabo na escola.

Esta visSo da m0sica nas escolas 6 partilhada tanto pelo corpo docente
como pelos encarregados de educag6o e, consequentemente, pelos pr6prios

alunos. Tal deve-se, por um lado, ao facto de as disciplinas de educagdo
musical, comparativamente com todas as outras disciptinas, serem
relativamente recentes nos curricula e, por outro, a quest6es ligadas a

formagSo inicial de professores, nomeadamente no concernente d vertente
pedag6gica que quase n6o existiu at6 d d6cada de g0 do s6c. XX, e tamb6m
ao modo pouco conveniente e desajustado como os professores de m6sica, na
6nsia de alcangar o reconhecimento e validagSo de competGncia entre os seus
pares, tom encarado a problemdtica da avaliag6o a sua disciplina,
privilegiando, sobretudo, o produto em detrimento do processo.

Ainda assim, as criangas sentem-se fortemente motivadas para a
aprendizagem da m0sica e t6m elevadas expectativas d entrada de um novo
ano ou de um ciclo em que sabem que v5o ter a disciplina de express6o ou
educagSo musical. No entanto, muitas vezes, ou por falta de capacidade do
professor, ou em consequGncia da estrutura apresentada pelo livro de apoio
adoptado, ou ainda devido a quaisquer dos outros factores anteriormente
referidos, as aulas de m0sica transformam-se em desilusao ou em frustragao -
para alunos e docentes -, vindo a traduzir-se num afastamento dos jovens em
relagSo d m0sica que 6 dada nas escolas, passando a dispensd-ta ao longo do
resto da sua escolaridade.

Verifica-se, portanto, que a situagSo da disciplina de educag6o musical ao
longo do ensino b6sico carece de uma reflexSo atenta que possibilite uma s6rie
de re-ajustamentos tendentes a um adequado desenvolvimento das prdticas da

20



educagSo musical de modo a ser capaz de corresponder, por um lado, aos
anseios dos alunos e, por outro, de proporcionar um desejdvel bem-estar dos
professores desta disciplina. Mas n6o se pense, no entanto, que o mal-estar

dos professores estd circunscrito aos docentes de educagSo musical. O ma!-

estar que graqa, de uma forma generalizada, na classe docente, teve origem
nas "alteragles socioeducativas ocorridas nas lttimas dlcadas [que] permitem

compreender o surgimento e o agravamento das sifuagdes de mal-estar docente

[salientando o autor que esse mal-estar leml muito a ver com o conbrto ou
ambiente de trabalho do professor, sendo necessdrio introduzir diversas alterag1es no
plano de formagdo e no plano sociopolitico [uma vez que] este problema tamb1m

depende muito dos pr6prios professores, pois uns realizam-se na profissdo e outros
n6o." (Jesus,3 1g97:12 e 13)

Do que anteriormente foi exposto cumpre dizer que o investigador

responsdvel por esta dissertag6o 6, tamb6m ele, um docente com mais de
duas d6cadas ao servigo do ensino p0blico. Ao longo desse tempo exerceu,
durante dois anos, o magist6rio primdrio, sendo o restante dedicado d docencia
da disciplina de educagSo musical no 20 CEB numa escola do interior do pais,

a cujo quadro de nomeag6o definitiva pertence.

Foi tamb6m professor da mesma disciplina nos dois col6gios particulares

da cidade onde habita; coordenou um projecto apoiado pelo lnst1uto de
lnovagSo Educacional que proporcionou a leccionagSo das express6es musical
e dramdtica a todas as criangas dos jardins de infdncia e do 1o CEB abrangidas
pelos agrupamentos de escolas verticais do Centro de Area Educativa da sua
6rea: 6 professor-formador creditado no dmbito do programa Foco
FormagSo Contlnua de Professores, tendo realizado uma s6rie de ac96es e
cursos de formagSo na Srea das express6es musical e dramdtica destinados a
educadores de inf6ncia e professores do 10 cEB; 6 perito da Associag6o

Portuguesa de EducagSo Musical para o acompanhamento e desenvolvimento

das actividades de enriquecimento curricular do ensino da m0sica no 1o CEB.

Ao nivel do ensino superior, trabalhou numa Escola Superior de
EducagSo do distrito a que pertence no dmbito da formagao inicial de

t.Sa0lde Jesus (n. 1965). Professor na Faculdade de Psicologia e de Ciencias da Educagdo da
Universidade de Cdmbra.
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professores de educagSo musical, sendo o respons6vel pelas 6reas da

orientagSo e supervisSo pedag6gicas.

Paralelamente, no dmbito da sua intervengSo sociat, foi co-fundador de

uma associagSo cultural sem fins lucrativos que possui uma academia de

m0sica, inscrita no Ambito do ensino particular, que existe h6 dezassete anos e
que se dedica ao ensino especializado da m0sica, sendo seu director
pedag6gico desde 

.1 
998.

E o director artistico de um grupo de cantares poputares que realiza
recolha directa de cang6es tradicionais tendo jd produzido tr6s edig6es

fonogr6ficas e 6 tamb6m presidente de uma associagSo cultural que tem por

objectivo a produgSo de espectdculos musicais com e para criangas.

Ao longo do seu percurso como docente cruzou-se j6 com milhares de

criangas e de jovens. Das criangas que acompanhou nos anos iniciais de

actividade docente j6 nasceram outras criangas, as quais teve oportunidade de
acompanhar nos 0ltimos anos em que teve o prazer de exercer o minist6rio.

Da experiGncia acumulada constata-se que o sistema educativo
portuguds ainda ndo conseguiu encontrar os caminhos que o orientem no

sentido de se alcangar um efectivo sucesso educativo para todos. Do passado

recente ressalta o facto de, d medida que os anos passam e, n6o obstante o

empenho dos sucessivos governos e das comunidades educativas, nao se
terem produzido as mudangas necessdrias no sistema educativo capazes de
gerar resultados mais positivos e eficazes. EstS-se ainda longe dos niveis de
sucesso educativo a que todos aspiram e t6m direito, dando cumprimento ao

disposto no arto 74o (Ensino) da constituig6o da Rep0blica portuguesa.

Disso mesmo nos d6o conta os relat6rios internacionais tais como os dos

lEAa e slAEPs e da ocDE,6 realizados em 1gg1, do TIMSS,'em 1g95, do

|ALS,8 em 1999, do PlsA,e no ano 2ooo, que apresentaram conclus6es que

o IEA - lnternational Association for the Evaluation of Educationat Achievement.
u 

SIAEP - second lnternationalAssessme nt of Educational progress.
6 ocoE - organizagSo para a cooperagdo e o Desenvolvimento Econ6mico.

'TIMSS - Third lnternationat Mathematics and Science Study.
8 IALS - lnternationalAdutt Literacy Survey.
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pouco dignificam a educagdo portuguesa. outros resultados, ainda,
provenientes de estatlsticas nacionais realizadas peto Minist6rio da Educag6o e
pelo lNE10 tamb6m fomeceram e continuam a oferecer indicadores pouco

abonat6rios sobre o desenvolvimento do nosso processo educativo.

e P|SA - Programme for the lnternational Student As.sessmenf.

'0 INE - lnstituto Nacional de Estatistica.
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TNTRODUgAO

A sociedade e a educagio na viragem do s6culo

No 0ltimo quartel do s6c. xx, a agitagdo e a violOncia a par dos
progressos econ6micos e cientificos marcaram, segundo Roberto Carneiro,ll
um "periodo tipicamente de transigdo cultural e civitizacional onde se amontoam as
indefinigde,q as aparentes perdas de referencial e os problemas de conviv,ncia, com a
agravante de o sentimento de inseguranga ser partilhado d escala da sociedade
mundial." (/n Delors, 2001: g)

Ainda assim, a entrada no s6c. XXt constitui por si s6 um ponto de
viragem, uma fonte de motivagSo, um renascer de expectativas positivas para

um futuro que se quer melhor.

sem se descurarem as sensag6es de incefieza e de ameaga que se
herdaram do passado recente, o grande desafio que se coloca neste s6culo
parece ser o de ensinar as pessoas a viver juntas em harmonia na sociedade
mundial cada vez mais matizada pela multiculturalidade. Por isso, o grande

investimento deve ser feito nas pessoas, na construgao de um verdadeiro
humanismo.

Para Roberto Carneiro, "o novo s1culo e, em essdncia, sin6nimo de horizonte
de nova esperanga. lJma esperanga que, por ser eminentemente humana e
humanizadora, elege a prioridade educativa como sua aliada incontorn^vel na
edificagdo de uma nova ordem societal onde todos contam e cada um possa ser
capacitado para participar activamente num processo de desenvolvimento que, para o
ser' recupera a centralidade da pessoa na sua mais plena e inviollvet dignidade." (ln
Delors, 2001: 195)

11 Ministro da Educagdo de 1 7 de Agosto de 1gg7 a 31 de outubro de 1g91 .
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Pino Aprilel2 salienta, no entanto, que a evotugSo da esp6cie humana,

tem vindo a perder, paulatinamente, a harmonia com as forgas naturais e vem

sofrendo de um grande atrofiamento das suas fung6es intelectuais. Considera

que "o ser humano ndo 6 exclusivamente um produto da natureza; a par desta,

interu6m a outra grande forga, a da cultura. E uma e outra cooperam, fazendo com

que sejamos aquilo gue sornos. [Defende ainda que, desde hd muito, o homem

organiza sistemas sociais que aniquilam os melhores.l Um dos multiplicadores

mais conhectdos da imbecilidade 6 o chamado principio de Peter (...) segundo o qual:

<Em qualquer ordem hierdrquica, cada individuo tende a ser promovido at6 chegar ao

seu nivel de incompetdncia; desfe modo, ndo hd posfo que ndo tenha por destino cair

nas mSos de um incapaz.>" (2003: 76 a 89)

E reconhecido pela filo-ontog6nese que <a fungSo faz o 6195o e o 6rgdo

faz a fungSo> e as fung6es intelectuais, d semelhanga de outras faculdades ou

6rg5os, precisam de ser continuamente estimuladas para que se mantenham

em constante actividade e n6o se atrofiem.

contra o que 6 natural no homem, que tende a duvidar, a criticar e a
inovar, a organizagSo hierSrquica da sociedade exerce uma forte pressSo sobre

os que dela passam a fazer parte, para que se comportem segundo as suas

regras pr6-definidas. Seria at6 indesejSvel que todos os membros da sociedade

levantassem quest6es, contrariassem ou discutissem sobre as solug6es j6

encontradas j6 que, dessa forma, bloqueariam a actividade da organizaqilo.

Aprile (2003:97 a119) afirma que "a intelig€ncia, para associedadeg 6 comoa

areia que emperra as engrenagens,' representa um risco para o funcionamento dos

seus mecanismos. (...) E por isso que a estupidez 6 necessdria: trata-se da tinfa vitat

da sociedade humana. E a regra, o motor, que a faz funcionar. lPor estas raz6es, a

imbecilidade tenderS a aumentar e, apesar de parecer ser frutuosa a
perman6ncia da estupidez nas organizag6es sociais contempor6neas,

alimentando e facilitando a sua conservagSo e progresso, o autor sustenta, no

entanto, que] a sociedade nasceu para ajudar o homem a desenvolver os seus dofes

e as suas aptidies, e n6o para reprimir umas e outros [e entende que] a hnica

possibilidade de salvag1o ao nosso alcance, quer individualmente quer como esp6cie,

reside nas nossas faculdades mentais. Serd o espirito critico a salvar-no.s (...)".

12 
Jornalista e escritor italiano.
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A Escola, enquanto estrutura social organizada e hierarqutzada, tem sido

"um poderosissmo instrumento de nivelamento por baixo dos dofes intelectuais.

Sobretudo hoie em dia, numa situagdo em que fodas as instituigdes de ensino, sem

excluir as universidades, adquiriram dimensles enormes. O ensrno de massa, que nos
paises avangados 6 uma realidade hA cerca de dois s6cu/os, ndo produziu bases

culturais activas: at6 mesmo no que se refere d luta contra o analfabetismo, as

fotonovelas e as bandas desenhadas revelaram maior efic1cia.

A escola molda pessoas que entram na idade adutta com uma mesma e escassa

bagagem de nog6es, ao mesmo tempo que mortifica as poucas intetig1ncias notdveis

que a frequentam - as desses Tbvens mais curioso.s e rlcos em aptidles, obrigados,

asstTn, desde a infdncia, a adoptar o ritmo dos seus companheiros mais atrasados."

(Aprile,2003: 134)

lmporta reequacionar o papel que cada individuo desempenha na

sociedade, contrariando a visSo negativa e pessimista, assegurando que cada

membro, enquanto ser 0nico, possa viver com os demais sem que perca a
liberdade, a autonomia, a independ6ncia e o sentido crltico.

segundo Delorsl3 (2001: 15) a educagdo do futuro, d escala duma

sociedade mundial, "surge, mais do que nunca, no centro do desenvolvimento tanto

da pessoa humana como das comunidades. CabeJhe a missdo de fazer com que

fodog sem excepgdo, fagam frutificar os seus talentos e potenciatidades criativas, o
que implica, por parte de cada um, a capacidade de se responsabitizar pela realizaglo

do seu projectopessoa/."

Nesse sentido, o relat6rio elaborado para a organizagdo das Nagoes

Unidas para a EducagSo (UNESCO) pela ComissSo tnternacional sobre

EducagSo para o s6culo XXI aponta para uma educagdo ao Iongo da vida que

se deve basear "em quatro pilares: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender

a viver juntos, aprender a ser.

'Aprender a conhecer', combinando uma cultura geral, suficientemente vasta,

com a possibilidade de trabalhar um pequeno nhmero de mat1rias. (...)

t Jacques Delors (n. 1925). Presidente da ComissSo Europeia (1985-19gS) e Presidente da
comissSo lnternacional sobre Educagio para o s6c. XXt, da 

'UNESCo'- 
tJnited Natrbns

Ed ucational, Scie ntific and Cu ltural Organization.
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'Aprender a fazer', a fim de adquirir, n6o somente, uma quatificaglo profissional

mas, duma maneira mais ampla, competincias que tornem a pessoa apta a enfrentar

numerosas sifuagdes e a trabalhar em equipa. (...)

'Aprender a viver iuntos' desenvolvendo a compreensSo do outro e a percepgdo

das interdependdncias - realizar projectos comuns e preparar-se para gerir conflitos *
no respeito pelos valores do pluralismo, da compreenslo m(ttua e da paz.

'Aprender a ser', para melhor desenvolver a sua personalidade e estar d altura

de agir com cada vez maior capacidade de autonomia, de discernimento e de

responsabilidade pessoa/. Para r.ssq n6o negligenciar na educag1o nenhuma das
potencialidades de cada individuo: mem6ria, raciocinio, sentido estetico, capacidades

fisicas, aptiddo para comunicar...

Numa altura em que os sr.sfemas educativos formais tendem a privilegiar o
acesso ao conhecimento, em detrimento doutras formas de aprendizagem, importa

conceber a educagdo como um todo. Esfa perspectiva deve, de futuro, inspirar e

orientar as reformas educativas, tanto ao nivel da elaborag1o de programas como da

definigSo de novas politicas pedagogicas."(Delors, 2001: 88)

os discursos educativos no riltimo quarto do s6c. XX em portugal

Em Abril de 1974 estava ainda em fase de implementagSo a Reformala

Veiga Sim6o.1s A legitimagSo dessa reforma associava educagdo e democracia

e preconizava a democratizaqdo do acesso d escola atrav6s da instauragSo do
princfpio da igualdade de oportunidades a fim de se alcangar a justiga

educativa. Pretendia-se tamb6m que, aliada a ideia de uma educagio
meritocr6tica, se assegurasse ".ma modernizaglo do sl'sfema educativo portugu€s,

seguindo os padroes dospaises da Europa ocidental." (correia,16 2ooo: 61,

'o Lei no 5173 de25 de Julho.

]l;9se Veiga SimSo (n. 1929). Politico durante o Estado Novo e durante a Terceira Repubtica.
Ministro da EducagSo Nacional (1970 a fi74): Ministro da lnd0stria e Energia (1983 a iSASl e
Ministro da Defesa Nacional (1997 a 1999).
16 Jos6 Alberto Correia. Professor da Faculdade de Psicologia e Ci6ncias da Educagio da
Universidade do Porto.
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A partir do 25 de Abril tratou-se, "portanto, de fundar uma cidade educativa

regida pelos principios da democracia e da participaglo e de construir uma educagdo

capaz de contribuir para a consolidag1o da cidade democrdtica." (Correia ,2000:7)

Este processo foi acompanhado por um desenvolvimento da

escolarizagSo que procurou assegurar a igualdade de oportunidades no acesso

e estimular a participagSo de todos os intervenientes do processo educativo.

No entanto, a falta de experiOncia participativa aliada ds d0vidas e ds diferentes
perspectivas acerca do desenvolvimento do sistema educativo e ds fung6es da

Escola proporcionaram um clima de instabilidade.

Foi durante o mandato de sottomayor cardialT que se verificou a

"consolidag1o de uma definigSo potitica da contribuiglo da educagdo para a
democracia [que se sustentava] numa formalizagSo juridica vocacionada para

garantir uma ordem estdvel consolidada no respeito de um conjunto de referenciais

preestabelecidos." (Coneia 2000: 1 0)

A ideologia democratizante dava, assim, lugar d ideologia democrStica e a

legitimidade da intervengSo no campo educativo caracterizou-se pelo

asseguramento da ordem educativa, atrav6s da regulamentagSo e do respeito
por um conjunto de regras bem definidas que procurava eliminar dos cuniculos
escolares as Sreas de formagSo mais ligadas aos contextos sociais.

Na d6cada de 80 do s6c. XX, a preocupagSo com o curiculo democrdtico

foi relegada para segundo plano e os discursos educativos passaram a

preocupar-se com a eficScia, com a qualidade e com a formagSo para o
trabalho. A estrutura do curriculo espelhava um forte investimento da ci6ncia e
da tecnologia no processo de escolarizagdo pois s6 elas ofereciam condi@es
para um eficaz desenvolvimento social e econ6mico traduzido na criagfio de

oportunidades de emprego e na retoma do crescimento da economia.

Durante as duas 0ltimas d6cadas do s6culo passado atribuiu-se uma

importdncia tal ao dominio econ6mico que a pr6pria ciOncia e a tecnotogia

acabaram por ser consideradas como bens econ6micos e instrumentos

'] Map Sottomayor Cardia (1941-2OOo). Ministro da EducagSo e lnvestigagdo Cientifica de 23
de Julho de 1976 a 23 de Janeiro de 1978; e Ministro da EducagSo e Cu]tura de 23 de Janeiro
a29 de Agosto de 1978.
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indispensdveis para o desenvolvimento da competitividade naciona! nos

mercados internacionais.

As reformas educativas operadas durante este periodo apelaram a uma

diferenciagSo pedag6gica e administrativa.

A nlvel pedag6gico foi proposto que as escotas interviessem na definigdo

dos planos de estudo, que elaborassem projectos educativos pr6prios

adaptados ao contexto escolar e que se reforgassem e dinamizassem as

relag6es entre todos os elementos integrantes da comunidade educativa. A
diferenciagSo dos estabelecimentos escolares, por um !ado, ofereceu aos pais

e alunos a possibilidade de poderem escolher a escota cujo projecto de

formagSo mais lhes agradava, quer fosse da rede p0blica ou da rede privada -
que entSo conhecia um forte incremento - €, por outro, deu origem ao
aparecimento de observat6rios da qualidade das escolas.

Relativamente a administrag6o, e fruto da diferenciagao pedag6gica

operada, a escola libertou-se, finalmente, da tutela burocrStico-administrativa

do Estado, situagSo que provocou alterag6es na sua forma de intervir.

O emergente discurso da modernizagSo ou da empresarializagdo
educativa n6o coincidia, no entanto, com a matriz da sociedade portuguesa.

Apesar de a ideologia da modernizagSo permanecer no sistema educativo
portugu6s surgiu uma outra, ainda nos anos g0, a ideologia da inclusdo,
particularmente perme6vel aos problemas sociais e assente no pressuposto

que o sistema educativo 6 uma organizag6o em rede de escolas ou de
comunidades educativas autonomizadas, capaz de encontrar as respostas

adequadas d diversidade de interesse dos seus alunos e de conciliar interesses

contradit6rios.

O 6xito deste novo sistema educativo dependia ent6o das caracterlsticas
de todos quantos nele participavam. Aos professores, nomeadamente, era
pedido que possulssem qualidades 6ticas que assegurassem o respeito e a
tolerdncia relativamente d diferenga, que demonstrassem ser capazes de, no

campo t6cnico-pedag6gico e organizacional, realizar uma correcta organizagdo
curricular a fim de que fossem desenvolvidas estrat6gias e actividades
conducentes ao sucesso educativo de todas as criangas.
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Para levar a cabo o ideal da escola inclusiva, foi institucionalizada a

formagSo contfnua dos professores, por um lado, e, por outro, atribuiu-se
grande importdncia ds componentes locais do cuniculo e criaram-se os

curriculos alternativos com a intengSo de intervir, de forma cir0rgica, junto das

diferengas identificadas.

O sistema educativo promoveu um processo de escolarizagdo cada vez
mais intensivo e extensivo, onde os professores passaram a ser chamados a

cumprir verdadeiras "miss6es impossiveis" devido d complexificagdo de uma

cultura de projectos que, a par das aprendizagens consideradas tradicionais,

envolvem Sreas como: a educagSo para a paz, a educagSo inter e multicultural,

educagSo para a cidadania, a educag5o para a sa0de, a educag6o sexual, a

educagSo para a defesa do ambiente, a educagSo para a defesa do patrim6nio

e outras.

O estado actual do ensino bisico portuguGs

Nos nossos dias, um pais, para se considerar civilizado, tem de
proporcionar uma educagSo de qualidade a todos os seus cidadSos. para tal,
importa que possua uma ambiciosa visSo educativa capaz de evitar as
injustigas sociais que acompanharam o desenvotvimento da humanidade e que

se traduziram no acesso d educagSo por parte de alguns privilegiados, como se
o talento e o g6nio escolhessem a classe social a que cada um pertencia.

Actualmente, a escola est6 incumbida de promover o combate d exclusdo.

Em Portugal je se percorreu um rongo caminho no sentido de
proporcionar igualdade de oportunidades a todos os cidadSos mas tropega-se

in0meras vezes numa escola e num sistema educativo que nem sempre d6o ou
conseguem, ou podem dar cumprimento aos preceitos inscritos nos diversos

diplomas legais publicados, enviesando os principios e objectivos gerais da

educagSo que se encontram consagrados na ConstituigSo da Rep6blica

Portuguesa e que s5o reiterados na LBSE.

Muitos profissionais de ensino s6o undnimes em considerar que temos
hoje um sistema que nivela por baixo e constata-se que continuam a existir
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grandes fossos de dmbito social, cultural e at6 econ6mico, que condicionam a

obtengSo de um sucesso educativo, que se pretende para todos os alunos.

Al6m disso, essas diferengas continuam, como no passado, a marcar as novas

gerag6es, no entanto, com uma agravante: baixou o grau de exig€ncia numa

procura desenfreada de melhores n0meros de sucesso educativo para serem

apresentados na Europa.

Uma ilustragSo do que atrds foi dito no que concerne ao periodo

correspondente d escolaridade bdsica pode ser encontrada em Ribeirols 12003:

98 a 101): "O momento apoteotico do drsseminadofacititismo em que vivemos no

ensino bdsico 6 constituido pelas reuniles de avatiag1o, em especialas de finat de

ano, em gue se decide a transigdo ou a reprovagSo dos alunos. (...) A verdade 6 que

hd falta de crit1rio, pouca seriedade e pouco rigor no dominio da avaliagdo. (...) Todo

o sr'sfema favorece o facilitismo. HA casos absurdos de alunos que chegam ds

reunides de avaliagdo de final de ano com, por exemplo, seis negativas, num totat de

nove disciplinas, e passam de ano. Suspeifamos ainda, sen6o de todas, de algumas
das positivas serem de sijd favorecidas. Na reunilo de avaliagdo muitas vezes sem

que nada de s6lido o justifique, para al6m dos sempre disponiveis problemas

familiares, tr1s negativas podem transformar-se e/n positivas. O aluno transitar1. (...)
Entre os inicios dos anos 90, quando iniciei a actividade docente, e os dias que

correm, constato que o facilitismo nas avaliag6es do ensino blsico tem vindo num

crescendo galopante que 6 necessdrio travar (...)".

As consequEncias deste estado de coisas s6o t5o mais graves quanto

mais baixo 6 o meio s6cio-econ6mico e cultural da proveniOncia dos alunos

contribuindo para a manutengSo de desigualdades s6cio-culturais.

Nas sociedades ocidentais tem-se vindo a constatar uma crescente

preocupagSo em avaliar os produtos da educagdo, os resultados, por um

processo de pilotagem.le

'8 Gabriels6rgio Mithd Ribeiro (n. 1965). Professor de Hist6ria do ensino b6sico e secund6rio.
t" "A gitotagem pode definir-se como uma tomada de decisdo, a nivel macrosc6pico (isto 6, de
um sistema ou de um subsisfema educativo), ou microscopio (isto 6 de um estabetecimento, ot)
at6 mesmo de uma aula), na base de dados verificados tdo objectivamente quanto possivel,
relativos d situagdo, ao funcionamento ou aos produtos dos srsfemas." (Landsheere, 1 {ig7: 1 1 1.

3l



Em Portugal, foram realizados alguns estudos na 6rea da educagdo

musical. H5, contudo, necessidade de, tal como menciona palheiros2o 1t9g31,
se aprofundar a avaliagSo de programas e resultados.

Enquadramento do Estudo

cerca de duas d6cadas ap6s a publicag6o da LBSE, da entrada em

funcionamento das ESE e da entrada em vigor dos programas de educagdo

musical para o ensino b6sico, faz sentido reflectir sobre o enquadramento e a
implementagSo da disciplina de educagSo musical ao Iongo do ensino b5sico.

Este estudo confinar-se-5 aos alunos a frequentar o 10o ano de escolaridade

em escolas p0blicas de Portugal Continental.

Pressuposto

- No final da escolaridade bdsica obrigat6ria, grande parte dos objectivos

definidos nos programas de educagdo musical n6o s6o atcangados pela

maioria dos alunos.

Objectivos

Conhecer:

- os graus de aproximagSo ou de afastamento entre alguns dos

objectivos definidos nos programas da educagSo musical e os resultados

alcangados pelos alunos no fina! da escolaridade bdsica obrigat6ria.

- a visSo dos jovens sobre o modo como decorreu o processo de ensino-

aprendizagem da disciplina de educagSo musical ao tongo da escolaridade

bdsica obrigat6ria.
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- a relageo dos jovens com a m0sica ao longo do periodo referente d

escolaridade b6sica obrigat6ria.

- a relagSo que os jovens mant6m com a m0slca no quotidiano e as suas

prefer6ncias musicais.

Metodologia

Optou-se pelo m6todo de inqu6rito por questionSrio e elaborou-se um

estudo pr6vio com o intuito de aquilatar a adequagSo do formato, o nfmero
total de perguntas e tempo dispendido nas respostas, eventuais dificuldades de

compreensSo e de preenchimento do instrumento de trabalho.

A partir da realizaglo do estudo-piloto e da reflexSo subsequente,

elaboraram-se dois question6rios que foram passados a uma amostra

constituida por 807 alunos, representativa de um universo de cerca de g0 000

alunos, reflectindo um nivel de confianga de 99% e um indice de confianga de

4,52.

Decidiu-se tamb6m que o investigador presidiria a todos os encontros
com os alunos-respondentes a fim de garantir as mesmas condig6es e de

evitar situag6es que, de algum modo, pudessem vir a prejudicar a recotha dos
dados e seu posterior tratamento, enviesando os resuttados finais.

Foram envolvidas nesta investigagSo 50 escolas da rede p6blica de

diferentes tipologias e representando todas as Direc96es Regionais de
EducagSo do Continente.

Organizag5o da Dissertagio

A dissertagSo est6 organizada em duas grandes partes terminando com

as Conclus6es e as Recomendag6es do investigador.
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A primeira parte, atendendo aos v6rios dominios com os quais a disciplina

de educagSo musical se inter-relaciona, 6 constituida por tr6s capitulos

destinados a realizar o enquadramento te6rico necessdrio.

com efeito, a express6o <educaq6o musicar> retaciona-se,

designadamente, com a educagSo em geral, com o periodo da escotaridade

bSsica dos sistemas educativos ocidentais, com a educagSo artistica e com a
m[sica. E esta, enquanto actividade humana, envolve-se com outras Sreas do

sabercomoaantropologia,asociologia,apsicologia,apedagogiaeafilosofia.

O capitulo 1 aborda o conceito de educagSo e revisita alguns referenciais

pedag6gicos, modelos pedag6gicos, e principios que, ao tongo do tempo,

foram surgindo no panorama educacional e que, na maior parte dos casos, se

mant€m pertinentes nos tempos hodiernos. Em seguida, desenvolve a
evolugSo da escolaridade b5sica obrigat6ria em Portugal experimentou, desde

o s6culo XIX at6 aos nossos dias.

o capitulo 2 6 dedicado ds artes na educagdo, uma vez que a <educagdo

musical> se integra num dominio mais vasto designado por educag6o artistica.

Nesta linha, discorre-se sobre a importdncia, as relag6es e o papel das artes na

educagSo, e reflecte-se sobre o percurso que o ensino artistico reatizou em
Portugal nos 0ltimos dois s6culos e como se encontra hoje imptementado no

sistema educativo.

o terceiro capitulo, mais extenso, debruga-se sobre o dominio mais

especlfico da educagSo musical. Ai se aborda o conceito de m0sica e a
evolugSo da educagSo musical na educagSo ocidental. Nomeiam-se os
principais pedagogos musicais do s6culo xx e as suas vis6es para o
desenvolvimento da educagSo musical nas escolas. Em seguida apresentam-
se alguns contributos da psicologia para esta 6rea; as teorias revoluciondria

das intelig6ncias m0ltiplas de Gardner e de Reimer; e reflecte-se sobre a
importdncia da exist6ncia de uma filosofia da educagSo musical que, por lado,

sustente a implementagSo e o desenvolvimento da disciplina de educag5o

musical no sistema educativo e que, por outro, possa orientar as pr6ticas

pedag6gicas desenvolvidas pelos docentes. Por fim, descreve-se a actual

situagSo da educagSo musical no ensino bdsico portuguOs: a sua
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implementagSo, os programas, as orientag6es curriculares, as orientag6es
programdticas, os principios orientadores, os conte0dos, os objectivos, as

orientag6es metodol6gicas, a avaliagSo, as compet6ncias essenciais e os perfis

terminais dos alunos ao longo dos tr6s ciclos de escolaridade. O capitulo

termina, recorrendo a investigag6es je realizadas, reflectindo sobre a
problemStica da formagSo dos professores de educagSo musical para o ensino

b5sico.

A segunda parte 6 totalmente dedicada ao estudo realizado e 6

constituida por tr6s capftulos.

O primeiro capitulo faz o enquadramento metodol6gico do estudo a partir

da definigSo do problema e dos objectivos que pretende alcangar, o 6mbito do

estudo e a populagSo-alvo, a amostra e os procedimentos da recolha dos

dados e as decis6es sobre a andlise dos dados, e a caracterizagdo gera! dos
respondentes. E tamb6m apresentado e descrito o instrumento de recolha de
dados elaborado especificamente para esta investigagSo e a realizag6o do
estudo-piloto.

O capitulo 2 apresenta e analisa dos resultados obtidos a partir do
instrumento de recolha de dados.

No terceiro capitulo proceder-se-5 d discussSo dos resultados apurados.
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F PARTE

Enquadramento te6rico
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Gapitulo 1

Educagio e Escolaridade B6sica Obrigat6ria
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1.1 - Conceito de Educagio

Etimologicamente, <educag6o) vem do ratim <<educare>> e <<educere>>.

Educare significa criar e alimentar e Educere, significa, literalmente, fazer sair d

forga.

Ao longo da Hist6ria o conceito de educagSo sofreu alterag6es,

moldando-se, de acordo com os avangos do conhecimento e da tecnologia e

ao sabor dos ditames das sociedades, culturas, sistemas econ6micos e

politicos.

O racionalista Plat5o21 defende a exist6ncia de dois mundos: "o mundo do

intelecto e o mundo dos sentidos e s6 o primeiro 6 conhecimento verdadeiro. Atinge-se

o mundo dos sentidos pela percepgdo sensorial e o mundo do intetecto pela razdo e
pelo entendimento. A razdo e de categoria mais elevada e ocupa-se das ideias puras

(...).' (Marques,22 2oo1: 32).

A distingSo estabelecida coloca em plano inferior aquilo que 6 empirico no

homem e, de acordo com Suchodorskf3 (1g7g: 1g), plat6o concebe .,a

educagSo como medidas para desenvolverem no homem tudo o que implica a sua
participagdo na realidade ideal, tudo o que define a sua ess6ncra verdadeira, embora

asfixiada pela sua exist€ncia empirica."

Para Arist6teles2a "a educaglo consisfe na aquisigdo do organismo virtuoso, ou

seia, na formagdo de hdbitos morais, gue se transformem como que numa segunda
natureza, qtte, de alguma forma colmate o hiato entre conhecimento teorico e

r Platao de Atenas (425127 a.C. - 347 a.C.). Fil6sofo grego. Disciputo de S6crates, fundador da
Academia e mestre de Arist6teles.
2 

.Ramiro Marques (n. 1955). Professor da Escola Superior de Educagio do lnstituto
Polit6cnico de Santar6m.

]3 aogAan Suchodolsky (1903-1992). Professor da Universidade de Vars6via, director do
lnstituto de ci6ncias Pedag6gicas e membro da Academia polaca de ci€ncias.
2o Arist6teles de Estagira (384 a.C.-322 a.C.). Fil6sofo grego que muito influenciou o
pensamento ocidental.
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conhecimento prdtico e supra as resisf6ncras dos apetites ao imperio racional da
vontade." (Sim6es,25 tSSS: g;

S. Tomds de Aquino,26 embora influenciado pela filosofia de Arist6teles e
de PlatSo, "estabeleceu uma sinfese entre o pensamento aristotltico e a tradigfuo

cristd- (...) fez sua a teoria aristotllica da finatidade lltima, mas cristianizou-a,

introduzindo-lhe a concepgdo agostiniana da cidade de Deus: a finatidade lltima, isto 6

a beatitude, ndo 6 alcangdvel neste mundo, mas apenas na outra vida, mediante a

visdo de Deus." (Marques, 2001: lS aZ7)

Nos 0ltimos s6culos da ldade M6dia as novas correntes de pensamento

criadas pelos humanistas retomaram para a educagSo os antigos ideais

clSssicos que defendiam uma harmoniosa uniSo do homem com a natureza.

No Renascimento, com os movimentos da Reforma religiosa e da Contra

Reforma e o aparecimento e desenvolvimento da imprensa, a educagao foi-se
estendendo a sectores cada vez mais amplos da populag6o outorgando aos
homens "o direito de viverem de acordo com o seu pensa mento,,. (Suchodolski,

1978:27)

Em meados do s6c. XVll quando o empirismo e o racionalismo ingleses

estavam a ter grande repercussSo na Europa, Comenius,2T herdeiro da tradig5o
humanista do Renascimento, criou o primeiro programa organizado de
escolarizagSo universal preconizando uma educagSo elementar para todos,
independentemente do g6nero e do niver econ6mico, e que respeitasse o
desenvolvimento mental de cada crianga.

O s6c. XVlll europeu, fica indissociavelmente ligado d educag5o e d
vontade de divulgar o saber e popularizar o conhecimento, fazendo ressaltar o
papel das experidncias vividas pelos homens. No iluminismo, a educag6o

assume a tarefa de libertar o homem retirando-o da sua menoridade,

capacitando-o para "se servrT do seu entendimento sem a orientagdo de outrem."

(Marques, 2001 131)

'5 Ant6nio Sim6es. Professor da Faculdade de Psicologia e de Ciencias da Educagao da
Universidade de Coim bra.
26 Tom6s de Aquino (122s-1274). Fil6sofo e te6logo medieval italiano.

" Jan Amos Komenskf (Comenius) (1592-1670). Pedagogo, cientista e escritor. Autor do livro
<Did5ctica Magna>.
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O educador alemSo Herbart2s que viveu entre os s6culos XVlll e XlX,
defendeu o conceito de desenvolvimento harmonioso das capacidades

individuais a partir da experidncia sociar e da experiOncia dos objectos.

Durante todo o s6c. xrx a educag6o, progressivamente, foi-se
democratizando e a maior parte dos paises industrializados conseguiu levar
quase toda a populagSo infantil a escola reduzindo, drasticamente, o
analfabetismo.

John Dewey,2e fil6sofo pragmatista norte-americano que viveu entre os
meados do s6c. XIX e XX, defendeu o conceito de educag6o para a cidadania
que se baseava num modelo pedag6gico centrado nos principios da actividade,
da utilidade, da democracia e em projectos interdisciplinares destinados a
resolver problemas da vida real.

O s6culo XX foi pr6digo na reflexSo sobre educagSo. Assente nos ideais
da RevolugSo Francesa desenvolveram-se v5rias teorias que tiveram em
comum a defesa da democratizaqdo do acesso d educagdo salvaguardando as
caracterlsticas individuais de cada um.

Em 1948, estes princlpios foram consignados e alargados na Declaragdo
Universal dos Direitos do Homem aprovada pelas Nag6es Unidas (oNU). Nos
pontos 1 e 2 do arP 260, refere-se expressamente que "foda a pessoa tem direito
d educagdo [e que] a educagSo deve visar d plena expansdo da personatidade

humana (...)."

Em Portugal, a ConstituigSo da Rep0blica Portuguesa consagra, no ponto
2 do arlo 160 relativo ao dmbito e sentido dos direitos fundamentais que ,,os

preceitos constitucionais e tegais relativos aos direitos fundamentais devem ser
interpretados e integrados de harmonia com a Declaragdo lJniversal dos Direitos do
Homem [e, nos pontos 1 e 2 do arP 73o relativo d educag6o, cultura e ci6ncia
estabelece que] fodos t6m direito d educagdo le que] o Estado promove a
democratizagdo da educagSo e as demais condigles para que a educagdo, realizada
atravds da escola e de outros meios formativos, contribua para o desenvolvimento da

" Johann Friederich Herbart (1116-1g41). pedagogo e intelectual alemio.

'l ioln D.ewey- (1859-1952). Fil6sofo e pedagogo norte-americano. Defensor intransigente das
virtudes do individualismo e dos valores da democracia, identificando o r", nor" Oe.um mooo
definitivo com a educagdo secular, de massas, que caracterizou o s6culo XX.
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personalidade, para o progresso social e para a participagdo democrfutica na vida

colectiva."

o pedagogo portuguOs Rui Grdcio3o (s. d: 41 e g2) define educag6o, de
forma sint6tica e po6tica, ao considerar que ela consiste na .,faina 

de

humanizag6o". Nesta linha, a escola 6 considerada como ,,uma oficina de

humanidade".

1.2 - Referenciais Pedag6gicos

Etimologicamente, o termo <pedagogia> deriva do grego <<paidagogia>> e
define os fins e os meios capazes de conduzir as criangas ou, por outras
palavras, reahzar a educag5o. Era ao "paidagogos", que competia conduzir a
crianga, no caso, o escravo que acompanhava a crianga d escola.

os primeiros pedagogos da crianga s6o, naturalmente, os seus pais. s6
mais tarde essa responsabilidade serd partilhada pela escola.

Na ldade M6dia, a Igreja era a principal detentora do saber, exercendo,
quase em exclusividade, a tarefa da educagSo. A crianga era entendida como
um homem em miniatura, cujo pensar e sentir eram idOnticos aos do adulto e o
modelo pedagogico entSo adoptado sustentava-se na imobilidade e
passividade, partindo do princlpio que s6 a mem6ria verbal fixava as coisas no
espirito. Este modelo, denominado <<ensino tradicional>, perdurou no tempo e
encontrou na companhia de Jesus3l os pedagogos que melhor o aplicou.

i Tr'.Gr5cio (1921-1991). Professor de Filosofia e secretSrio de Estado da orientagSo
Pedag6gica entre Julho de 1974 e Julho de 1975.
3' A Companhia de Jesus foi fundada por ln6cio de Loyola. Os jesuitas tiveram um significativo
impacto nas escolas da Europa entre os s6culos XVI e Xvlll. ;A organizagdo peaigZgica aos
col6gios iesuitas foi influenciada peta cultura barroca. Ordem, discifilina e'm1iodo ionstituiam
as lr6s caracteristicas_ prgdominantes da Ogdagogia dos lesuifas.'A metodotogia mtais vulgar
consisfia numa subtil mistura de exposigles 

-do 
profeisor, leitura de texto-s, eiercicios e

drbpufas orars. As famflias delegavam os seus poderes nos responsdveis pelos col6grbs [e] adisciplina era entendida como uma forma de envolvimento de todo o cott4gio num ambiente de
respeito, ordem e hierarquia." (Marques, 2001: 101). Decorrente da ordemldisciplina e respeitopela hierarquia, quase n5o existiam castigos; em contrapartida, os jesuitas'fiomoviam os
reforgos positivos, nomeadamente atrav6s dos quadros de honra e competig6es acad6micas.
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A partir do s6c. XVI este modero foi sendo posto em quest6o e, numa
perspectiva cronol6gica, Erasmo,32 Lutero,33 Rabelais,3a Montaigne,35

comenius, Descartes,36 Rousseau,3T Taine,3s Le Bon3e e Fenidre,ao entre

outros, criticaram o sistema de ensino do seu tempo e contribuiram para o
avango das concep@es de educagdo.

Erasmo condenou a rigidez da disciplina, prop6s uma pedagogia baseada
na benevolOncia e na ternura e preconizou o ensino por objectivos. A ele se
deve a afirmagSo "'sci€ncia sem conscr€ncia e a ruina da alma,." (chasteau,

1927:10)

Ainda no s6c. XVI, Montaigne e Rabelais defenderam um ideal educativo
que tivesse em consideragSo tanto as tend6ncias como as faculdades das
criangas. Pretendiam que o seu desenvolvimento acontecesse no seu meio
natural e de uma forma livre, e que se lhes ensinasse a pensar por si mesmas,
deixando que vivessem a sua pr6pria vida. Montaigne entendia que o papel da
educag6o deveria incidir na assimilagSo e n5o no acumular de conhecimentos.

Rabelais insurgiu-se tamb6m contra a excessiva utilizagao do exercicio da
mem6ria.

comenius, no s6c. XVll, afirmou, criticamente, que a educagdo do seu
tempo "exigia uma cabega de ago para ndo sucumbir ao pe$o das mat,rias do ensino;

O plano de estudos era muito extenso e d forte componente acad6mica era acrescentada uma
forte componente recreativa e desportiva.
32 Erasmo de RoterdSo (1466-1536). Te6logo e Humanista holandes. Tentou libertar os
m6todos da Escol5stica da rigidez e do formalismo das tradig6es medievais.
s Martinho Lutero (1483-1546). Te6logo alem6o. E considerado o pai espiritual da Reforma
Protestante.
s Frangois Rabelais (1483-1553). Padre francEs do Renascimento. A sua obra constitui uma
das mais originais manifestag6es da crenga do homem nas suas capacidades.
3u Michel Montaigne (i533-15g2). Escritor e ensaista franc6s.
36 Ren6 Descartes (1596-1650). Fil6sofo, Fisico e Matemdtico frances. E considerado um dos
pensadores mais importantes e influentes da hist6ria da humanidade.
37 Jean-Jacques Rousseau {1712-1778). Escritor, te6rico politico e um compositor musical
autodidacta. Uma das figuras marcantes do lluminismo franc6s, 6 tamb6m um precursor do
Romantismo.
s Hippolyte Taine (1828-1893). Historiador franc6s.
3e Gustave Le Bon (1841-1931). Psic6logo francds, fundador da Psicologia Social.
o0 Adolfo.Ferridre (1879-1960). Professor de Psicologia e Pedagogia no lnstituto J.J.Rousseau
em Genebra' Destacou-se como um dos mais ac6rrimos defensires da Escola Activa.
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um corpo de feno, para resistir ao martirio; um assento de chumbo para ndo fugir aos

bancos esco/ares e uma bolsa cheia de ouro para pagar mesfres, vivos e mottos."

(Agudo,a1 s.d.: 6)

O humanista ingl6s, Locke,42 defendeu a importdncia de formar homens
preparados para enfrentar a vida com sentido prdtico.

Descartes recorreu aos m6todos racionais para incitar a intelig6ncia e o
despertar de ideias claras e distintas fazendo a apologia de uma educagao que

privilegiasse o estudo de factos.

Rousseau, atrav6s da publicag6o de <<Emilio>>, defendeu um sistema de

educagSo geral baseado numa profunda an5lise da natureza humana, facto
que o colocou na hist6ria da educagSo como impulsionador das modernas

correntes pedag6gicas.

Pestalozzi,a3 na senda de uma educagSo verdadeiramente humana,

baseou a sua acgSo no real e reprovou a educagSo livresca e o uso abusivo da

memorizagSo. Al6m disso, reconheceu a fungSo social do ensino e foi um dos
defensores de uma escola extensiva a todos.

Taine, Le Bon e, mais tarde, Ferridre, na linha de pestalozzi,

preocuparam-se em formar homens de vontade e de iniciativa, com esplritos
claros e bem informados.

Nas primeiras d6cadas do s6c. XX emergiu o Movimento da Escola

Activa que preconizava uma linha pedag6gica baseada no brincar, principal e
natural actividade da crianga. O jogo e a imitagSo constituiriam os principais

meios proporcionadores de aquisigSo de experiOncias, aumentando os indices

de interesse, concentragSo e de motivagSo que facilitavam e melhoravam o
rendimento escolar. Nesta linha, conhecida como Escola Activa, encontraram-

n Dias Agudo (1893-1984). Professor e humanista democrStico que defendeu uma <Educagio
construtiva>, isto 6, uma educag6o que abarcasse a totalidade do ser humano.
o'John Locke (1632-1704). Fil6sofo e Psic6logo ingl6s. Considerado o fundador do Empirismo.
ot Johann Heinrich Pestalozzi (1746-1821). pedagogo suigo. Defendeu o m6todo pedag6gico
de partir do mais f6cil e simples para o mais dificil e compte:xo.
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se os pedagogos Ferridre e claparddea na Suiga, e Dewey nos Estados

Unidos.

John Dewey influenciou grandemente os movimentos pedag6gicos

progressistas da primeira metade do s6c. XX ao considerar que a finalidade da

educagSo consistia em dar condig6es ds criangas para que resolvessem por si

pr6prias os seus problemas estimulando o espirito de iniciativa e de

independ6ncia, procurando orientS-los d autonomia e ao auto-govemo, virtudes

de uma sociedade democrdtica. Defendeu a exist6ncia de um sistema de

educagSo ptiblica, capaz de combater as desiguatdades sociais; pugnou por

escolas que funcionassem como pequenas organizag6es democrdticas, auto-
governadas por professores e alunos e incrementou a adopgSo do m6todo

cientlfico na sala de aula e a utilizagSo do trabalho de projecto como forma de

construgSo do conhecimento e de educar para a democracia.

Maria Montessorias tamb6m defendeu o modelo pedagogico experimentat,

convicta de que o ensino devia, por um lado, respeitar as leis naturais do

desenvolvimento da crianga e, por outro, proporcionar uma relagao directa

entre as criangas e os objectos incrementando o exercicio dos sentidos. No

inicio do s6c. XX abriu as <casa dei Bambrni>>, entre n6s designadas por

Jardins de lnf6ncia, que se caracterizavam por um grande cuidado com o
material utilizado e pela sua disposigSo na sala de aula. O ambiente vivido na

sala de aula era de liberdade e de respeito pela individualidade de cada crianga
que podia, no entanto, recorrer a um educador e contar com a sua

disponibilidade e ajuda sem que necessariamente lhe transmitisse informag6es

ou instru@es.

o pedagogo belga, Decroly,ao atribuiu um rerevante papel d heranga e ao

meio fisico e social no desenvolvimento de cada crianga. Adoptou como divisa
pedag6gica "'a escola pela vida, para a vida" (Marques, 20o1:16) e o seu

e Edouard Clapardde (1873-1940). Neurologista suigo e Psic6logo do desenvolvimento infantil.
as Maria Montessori ('t870-1g52). Educadora e M6dica italiana.
ao Jean-Ovide Decroly (1871-1932). Professor e Psic6logo, co-fundador da Liga lnternacional
da Escola Nova.
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contributo ficou marcado pela criagSo de um <M6todo Gtobal>a7 de teitura que

se propunha "p6t'' a ler e a escrever a maioria das criangas em cerca de tr6s
meses. Al6m disso, defendeu um programa educativo escolar baseado em
quatro centros de interesse, em torno dos quais se desenvolvia toda a
aprendizagem que se apresentava organizada em espiral, e que

correspondiam a quatro necessidades humanas fundamentais: a necessidade

de alimentos, a necessidade de protecgso contra os elementos da natureza, a
necessidade de defesa contra os perigos da natureza, e a necessidade de agir
e trabalhar solidariamente numa sociedade.

C6lestin Freineta8 preconizava uma educagSo que proporcionasse aos
alunos a realizagSo de um trabalho real e entendia que a aprendizagem atrav6s
da experiOncia se revelava mais eficaz. Em alternativa aos manuais escolares,
eram produzidos os <Livros da Vida>ae e publicado o <Jomal Escolao>.

Considerava tamb6m essencial que o professor tomasse em considerag6o os
conhecimentos que os alunos jd possuiam e que eram o fruto do meio em que
viviam para que se proporcionasse o desenvolvimento de uma emp6tica
interacaSo entre professor-aluno e entre a escola e a comunidade.

Dissidentes do movimento pedag6gico criado por Freinet como 6
exemplo Michel Lobrots' derivaram para uma corrente pedag6gica que foi
designada por Pedagogia lnstitucional.sl Lobrot condenou a ptanificag6o do
ensino entendendo-a como um empecilho d criatividade do grupo e defendeu a

o'A leitura inicia-se "com o emprego de frases inteiras e de palavras provindas das actividades
imediatas e rear.s da grianga [partindo do principiol que a fraie representa uma ideia compteta e
concreta, d qual esfSo assoclbdos as emog6es e rnreresses da crianga [e, por issol fiia-se e
ret6m-se com maior facilidade que a pataira isolada, dividida em silabas e letras." A escrita
desenvolve-se a seguir d iniciagSo d leitura e assenta no pressupclsto que 'o aluno, por causada sua visdo global, escreve primeho a frase conhecida e, a pouco e pouco, chega a
expressar-se mediante a escrita de um modo mais ou menos legivel.'" (Marquei, 2O0i: 166j
4 Celestin Freinet (1S96-1966). pedagogo franc6s.
oe os ,,Livros da Vida>.eram escritos, organizados e ilustrados pelas pr6prias criangas a partir
de viv6ncias directas obtidas pelas in0meras saldas ao ar livre e passeios pelo campo. Esses
livros continham tamb6m outros textos que provinham da correspond6ncia interescolar.
uo Michel Lobrot (n.1924). pedagogo e psicoterapeuta franc6s.
51 O movimento institucionalista defende que'a esco/a se estruturc> inteiramente em principios
de liberdade, de autonomia, de democracia e de relacionamento. /.sfo correspoiai 

"proposfasque id foram feitas no inicio do sdculo [XX].por grandes pedagogos como Montessori, bewey,
D.ecroly, Freinet, etc., mas provavelmente 6' necessdrio i mais t-onge e consiaeiii que nao sedeve apostar no inferesse, como fizeram os mltodos activos, mas sim na iniciativa, na
cr i ativid ad e, na a uto-deter m i n agdo.', (Lobrot, 1 9g5 :67)
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autogesteo escolar. A pr6tica educativa passava a suprimir a relag6o de
dependdncia entre professor e aluno dando a este a possibilidade de decidir
por ele mesmo o que irta fazer. Ao professor cabia <l papel de animador de
grupo e de conselheiro levando cada aluno a tomar decis6es, as suas pr6prias

decis6es, acreditando "que o educando, e ainda mais o grupo, 6 capaz de aprender

e educar-se por si pr6prio." (Marques, 2001: 186)

Baseado na teoria de condicionamento operantes2 de Skinnef3 surgiu o
modelo pedag6gico comportamentalista-associacionista pressupondo que a
educagSo consiste na aprendizagem de determinadas respostas por parte da

crianga que mais tarde lhe ser6o 0teis para a vida. Nesta 6ptica, a

aprendizagem resulta das consequ6ncias que um estimulo tem para o sujeito,
sendo que esse estlmulo passa a actuar como reforgo de uma conduta. E

quanto mais r5pido acontecer o reforgo - positivo ou negativo - maior serd o
seu grau de eficdcia. Por isso, ao bom ensino "conesponde a capacidade de

organizar a sequ€ncia de reforgos apropriadas ao aluno e, em seguida, verificar se a
apresentagdo desses reforgos 6 contingente d emr.ss6o da resposta correcta do
aluno." (Sprinthall, 1990: 244). Deste modo, ao professor estavam reservados
os papeis de lideranga, de programador e de planificador das tarefas
educativas e dos conte0dos a ensinar causando, desse modo, algum efeito de
coacgSo e de pressSo sobre os alunos.

O cognitivista Piagetsa n6o rejeitou os objectivos do ensino tradicional mas
considerou-os insuficientes e alargou-os "d capacidade frara pensar os problemas

e d capacidade para inovar. Aprender a pensar 6, assim, um dos mais importantes
objectivos na concepgdo piagetiana de escola." (Marques, 1gg9: 36). Nesta visao o
conhecimento inicia-se quando a crianga pratica uma acg6o, permitindo-lhe,

desse modo, assimilar algo do meio fisico ou social que a rodeia. O assimilado
transporta consigo algo de novo que provoca perturbag6es na crianga,
obrigando-a a refazer os seus instrumentos de assimilagSo, de modo a
estabelecer um equilibrio, provocando a acomodag6o. por6m, esse refazer

52 "o condicionamento operante ocorre quando a uma resposfa se segue um estimulo
reforgador, aumentando consequentemente a taxa de resposfa". (Sprinthalt, lbgO, ii.aq).
53 Frederic Skinner (1904-1990). Psic6logo, Professor na Universidade de Harvard e autor da
teoria do condicionamento operante.
5o Jean Piaget (1896-1980). psic6togo e Epistem6logo suigo.
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acontece num nlvel diferente, superior, dotando a crianga de algo novo que,
por sua vez, conduzird, posteriormente, a pr6ximas assimilag6es que,

diferentes das anteriores, estabelecerSo novos equilibrios, cada vez mais
consistentes. Desta forma, a crianga vai construindo o seu conhecimento como
conte0do e como forma ou estrutura.

O ensino, segundo esta perspectiva, centra-se na actividade da crianga e
na promogSo da motivagSo intrinseca para que ela aja sobre os objectos de

uma forma espontdnea, envotvendo-se activamente nas situag6es
problemdticas e assim adquirir os conceitos atrav6s de um processo de
descoberta e construg6o de conhecimento significativo.

Nos anos 60 do s6c. XX, Brunefs participou na reforma curricular dos
Estados Unidos Am6rica defendend o "o reconhecimentc> do valor da ci,ncia como

a forma mais sofisticada do conhecimento humano [e a necessidade de o seu
ensino ser feito atrav6s da compreensSo dol proprio processo de descoberta

cientifica (...). (Marques, 1999: 43)

Inscrita na tradigSo cognitivista-gestaltista e nor sentido de ajudar os
professores a prescrever a melhor maneira de ensinar um determinado
assunto, a teoria da <aprendizagem pela descoberta> de Bruner apresenta
quatro principios fundamentais: motivagSo, estrutura, sequ@ncia e reforgo. A
motivagSo, "indica que as criangas t1m uma vontade intrinseca para aprender [pelo
que os] professores ter6o de gerir e aumentar esta motivagdo de forma a que as
criangas veiam a exploragSo guiada como mais significativa e satisfat6ria do que a
aprendizagem espontdnea que poderSo alcangar por si pr6priaC'; a estrutura "afirma
que qualquer assunfo ou tema, qualquer corpo de conhecimentos, pode ser
organizado de uma forma optima para poder ser transmitido e compreendido por
praticamente qualquer alund'; a sequCncia prop6e que o professor ao ensinar
leve "o aluno atrav6s de uma determinada sequlncia, formada pelos vdrios aspecfos

da mat6ria [acreditando] gue o desenvolvimento intelectual ocorre de acordo com
uma sequ0ncia inata, movendo-se da representagSo motora para a ic6nica at6 it
simb6lica"; o reforgo deve estar presente na aprendizagem e a,,altura em que o
reforgo 6 dado 6 crucial para o sucesso na aprendizagem [uma vez que] os
resultados t€m de ser conhecidos na altura exacta em que o aluno avalia o seu pr6prio

s5 Jerome Bruner (n. 1915). psic6logo norte-americano.
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desempenho. [A!6m disso, considera Bruner,] ,,o 
reforg:o deve ser dado de uma

forma compreensivel para o aluno." (Sprinthall, 1g90: 239 a 242)

o pedagogo Quintana cabanasso considerou que no dominio da
educagSo, terreno de realidades complexas, as antinomias estao muito
presentes, expressando-se em tens6es entre pontos de vista opostos como,
por exemplo, entre a razdo e a afectividade, entre intelig6ncia cognitiva e
intelig6ncia emocional, entre aprendizagem por recepg6o e aprendizagem

criadora, entre educagSo transmissora ou educagSo libertadora e defendeu o
modelo antin6mico, um pouco d semelhanga do m6todo utilizado por HegelsT

de <fese-anfifese-sintese>> e da teoria do <<7usto meio> de Aristoteles que, ao
integrar duas posig6es opostas, aproveitava o que de melhor havia em cada
uma delas e daf fazia resultar uma terceira alternativa.

ldentificou vintess problemas antin6micos que, fundamentatmente, se
ligam a vis6es opostas e redutoras entre a escola tradicionat e a escola nova
ou activa.

Na educagSo, como na vida, ao conseguir-se esl,abelecer o meio-termo,
superando o radicadismo e o reducionismo de duas posig6es opostas e
aproveitando o que de bom existe em cada uma delas, torna possivel

encontrar-se a melhor solugio, a mais realista, a mais sensata, a mais
equilibrada. Foi o que fez Quintana cabanas e cr6-se que 6 o que fazem,
desde sempre, os educadores mais esclarecidos.

A situagSo de ensino-aprendizagem processa-se, genericamente, entre
dois modelos de relagdo pedag6gica extremos: o modelo de pedagogia

directiva e o modelo de pedagogia n6o directiva.

so Jos6 Maria Quintana Cabanas (n. 1930). Fil6sofo e Pedagogo espanhol. professor Em6rito
da Universidade Nacionalde Educagio i Dist6ncia de Madrid-. 

-
t' Friedrich Hegel (1770-1831). Fil6sofo alemSo. Leccionou na Universidade de Jena e em
1816 ocupou uma c6tedra em Heidelberg e dois anos depois rnudou-se para Berlim onde
exerceu a doc6ncia em filosofia at6 d morte.
tt- Os 20 problemas antin6micos descritos podem ser consultados em Marques, 1ggg, da
p6gina 90 i pdgina 96.
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O modelo de pedagogia directiva caracteriza-se pelo desenvolvimento de
competdncias e conhecimentos bdsicos atrav6s de aulas muito estruturadas
que apontam para a consecugSo de objectivos rigorosamente predefinidos,
pelo que reclama uma planificagSo e uma avaliagSo rnuito exigentes por parte

do professor e, simultaneamente, ambientes de aprendizagem finamente
estruturados. Em slntese, pode definir-se do seguinte modo: o professor fala, e
o aluno ouve, o professor dita, e o aluno escreve, o professor decide o que
fazer, e o aluno obedece, o professor ensina, e o aluno aprende.

o modelo de pedagogia n6o-directiva de carl Rogersse preocupa-se,

acima de tudo, com a instauragdo de uma pedagogia centrada na pessoa do
educando e na procura da reabilitagSo da pessoa humana movimentando-se
em liberdade. Nesse sentido, numa sala de aula, a aprendizagem exerce o
papel principal. Este modelo atribui maior relevdncia ao dominio emocional do
que ao cognitivo considerando que a educagSo tem como principal fungdo a
preparagSo do aluno para ser aquilo que pode ser, rentabilizando, ao mdximo,
todo o seu potencial.

Entre os dois modelos apresentados h6, certamente, lugar para uma outra
forma de relagSo entre os actores do processo de ensino-aprendizagem. Entre
a directividade e a ndo-directividade, cada educador deve ser capaz de
encontrar o <iusto meio>> e preocupar-se em desenvolver a empatia e o didlogo
aut6ntico a fim de propiciar um ambiente em que todos os intervenientes
possam crescer em conhecimento e nas relag6es interpessoais e sociais.

Para alcangar esse <justo meio>>, 6 necess6rio ter em conta alguns
princfpios fundamentais:

- O Principio da lndividualidade, que respeita a especificidade de cada
crianga considerando-a como um adulto em devir e rejeitando a ideia de que
ela seja um adulto em miniatura.

l'-"9, Rogers-(1902-1987). Psic6logo e Psicoterapeuta norte-americano. Exerceu uma enormeinfluencia na Pedagogia, gragas i sua teoria da terapia centrada no aluno, , ll"ir"torgo, ,,concepg6es humanistas e personalistas da educagio e esteve na base da iormulag6o dos
modelos de ensino ndo directivos. Criticou quer o behaviorismo quer a psican6lise devido d sua
rigidez.

49



- O Principio da Liberdade, que valoriza a expressSo livre das tendencias
naturais da crianga.

- O Principio da Actividade, que fomenta o envolvimento directo da
crianga em actividades relevantes para o processo de aprendizagem.

- O Principio da Motivag6o, que estimula atitudes positivas provocando na
crianga a vontade de actuar e de aprender.

- O Principio do lnteresse, que independentemente de ser considerado
como desejo, utilidade ou necessidade, constitui-se como fen6meno dinamico
que deve acompanhar toda a aprendizagem.

- O Principio do Esforgo, que se caracteriza pela necessidade e grau de
investimento pessoal numa determinada tarefa e cuja fung6o 6 a de tornar a
pessoa mais consciente da finalidade das suas ac96es.

- O Principio da SocializagSo, que considera a sala de aula como uma
pequena comunidade onde o processo de ensino-aprendizagem 6
desenvolvido em ambiente social, despertando o espirito de uni6o, de
camaradagem, de auxilio m0tuo entre todos os intervenientes, construindo e
adquirindo uma correcta autoformag6o pessoal em prol de um sauddvel
desenvolvimento social, individual e colectivo do grupo.

1.3 - Escolaridade Bisica em portugat: s6c. XIX

O Portugal monSrquico do s6c. XIX caracterizou-se por uma grande
instabilidade politica que deu origem a uma s6rie de reformas educativas
inconsequentes e que contribuiram para que o pais se afastasse dos nlveis de
desenvolvimento dos restantes paises europeus.

A revolugSo liberal de 1g20 deu origem, seis anos depois, d carta
Constitucional. Nela se prometiam a acessibilidade ao ensino elementar a
todos os portugueses com 7 anos de idade e a sua gratuitidade, o que, alids,
n6o se consubstanciou.
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Em 1836 a reforma do ensino primSrio encetada por passos Manuet,m
concentrou no Estado toda a organizagSo das escolas, mandou criar escolas
de meninas em todas as capitais de distrito onde ainda nao existia m, nilo fazia
qualquer referdncia d gratuitidade do sistema e o principio da obrigatoriedade
assumiu apenas o valor de um dever moral das familias.

Em 1844, costa cabrar, entdo Ministro do Reino, promoveu uma nova
reforma gerat do ensino e decretou que todos os encanegados de educag6o
mandassem d escola os seus educandos desde os 7 aos 15 anos de idade,
havendo sang6es para quem n6o o fizesse. Al6m disso dividiu a instrugao
prim5ria em dois graus considerando que "a instrugdo prim1ria tradicional,
reduzida ao conhecimento da leitura, da escrita e das quatro operagles aritm1ticas,
era insuficiente como informagdo minima de todos aqueles que ai terminassem a sua
escolaridade." (Carvalho,61 1 996: S77)

Nos anos 50, Henriques Nogueira, precursor do republicanismo e autor
dos <Estudos sobre a reforma em portugal>, propOs um projecto de educag6o
popular onde se exigia que todas as povoag6es fossem dotadas de uma escola
onde as criangas passariam os seus dias.

Em 1870 e apenas durante dois meses, D. Ant6nio da Costa assumiu a
pasta do Reino e tentou operar nova reforma para o ensino p6mdrio mantendo-
o, no entanto, dividido em dois graus. As maiores novidades referiam-se ao
g6nero feminino; o ensino obrigat6rio passava a ser para ambos os sexos e as
raparigas, para al6m de terem o que tinham os rapazes, aprenderiam tamb6m
a coser e afazer meia.

JoSo Franco, na d6cada de g0 e enquanto Ministro do Reino, preconizou
nova reforma, retomando a divisSo do ensino primdrio em elementar e
complementar, e em que o elementar se subdividiu em dois graus, sendo o 10

desses graus obrigat6rio para todas as criangas dos 6 aos 12 anos.

m Passos Manuel (1801-1862). Ministro do Reino (1836-1837) e fundador da Academia deBelas Artes.
61 R6mulo de Carvalho (1906-1997). Homem de ci6ncia, Professor, pedagogo, lnvestigador ePoeta.
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1.4 - Escolaridade Bdsica em portugal: s6c. XX

Desde 1901 que o ensino prim6rio se encontra estruturado em 4 anos.
Nessa 6poca, a escolaridade obrigat6ria terminava aquando da aprovagdo por
exame da 3a classe e este nivel de ensino era ministrado em escolas
masculinas e femininas.

Durante a 0ltima d6cada da Monarquia tentou-se, em v6o, realizar uma
s6rie de reformas ao nivel da organizagSo e funcionamento do sistema, do
alargamento do ensino liceat ao sexo feminino e na modernizagao das
metodologias atrav6s da contratagSo de professores estrangeiros para
leccionarem no ensino prim6rio e secunddrio portugu6s.

Com a implantagSo da Rep0blica em 1910 iniciou-se uma reforma do
ensino que colocava Portugal no pelotSo da frente dos paises mais avangados
nesta mat6ria. Carvalho (1996: 651) afirma que "a reforma da instrugdo prim1ria
de 29 de Margo de 1911 6 um documento notabitissimo que nos colocaria ao nivel dos
paises mais avangados no dominio da instrugdo (...)".Esta reforma, pretendia,
sobretudo, combater os elevados indices de analfabetismo que assolavam o
pais. Para isso, generalizou o ensino a todos, passando a ser gratuito e
obrigat6rio, reforgou amplamente o ensino de adultos e Iegislou sobre o ensino
infantil e a formagSo de professores. O espirito que presidia d reforma tentou
promover uma educagSo essencialmente prdtica, assente numa perspectiva
ecol6gica e que pretendia levar os alunos a conhecer os rudimentos das artes,
da agricultura, do com6rcio e da ind0stria. procurou ainda, para at6m de
instruir, cultivar as nog6es morais do car5cter. Al6m disso, procurou remodelar
os sectores administrativos e directivos do ensino
descentralizagdo do ensino, passando o sector do ensino
responsabilidade dos Municipios.

e promoveu a

primSrio para a

Desde logo, o ensino primSrio passou a ser constituido por tr6s escal6es -
elementar, complementar e superior - generalizando-se a todos, passando a
ser gratuito e obrigat6rio para as criangas dos 7 aos 14 anos. No entanto, a
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ConstituigSo de 1911 continuou a garantir, como educag6o b6sica, apenas o

periodo correspondente aos tros anos do ensino primdrio elementar.

Em 1913 foi criado o Minist6rio da lnstrug6o p0blica.

Em 1919, com Leonardo Coimbra, dr 6poca Ministro da lnstrugao, foram

experimentadas novas medidas tendentes d gestSo das escolas, uma vez que

as directrizes tragadas na anterior reforma n5o haviam surtido os efeitos

esperados. Tamb6m foi aumentada a obrigatoriedade escolar de tr6s para

cinco anos, abrangendo a faixa etdria entre os 7 e os 12 anos, fruto da fusao

operada entre o ensino primdrio elementar e complementar.

O <Estatuto da EducagSo P0blica>, elaborado em 1923 pelo Ministro da

lnstrugSo P0blica JoSo Camoesas, reflectia o espirito democrdtico e os ideais

de cultivar o esplrito e de treinar as intelig6ncias. Pela primeira vez foi

apresentado um plano geral de ensino que se iniciava aos 3 anos,62 onde se
pretendia diminuir a carga te6rica em favor de uma educagSo mais prdtica e
que enfatizasse as culturas fisica, artistica e social, em regime preferencial de
coeducagSo. Abria tamb6m as portas aos alunos portadores de defici6ncia e

instituia a gratuitidade do sistema at6 aos 12 anos. Nesta proposta "nada ficot)

esquecido [e] s6 uma leitura completa da proposta deverd dar ideia da grandeza dos
seus obiectivos gue ultrapassam tudo quanto fora anteriormente considerado em
propostas andlogas." (Carvalho 1996: 700). A escolaridade obrigatoria reportava-

se ao grau prim6rio, entSo com seis anos de escolaridade, dos 7 aos 12 anos,

subdividido em dois escal6es: dos 7 aos g (1o grau) e dos 10 aos 12 anos (2o

grau).

Infelizmente esta proposta, d semethanga de muitas outras, tamb6m nao
passou de mais um documento hist6rico. Ali5s, em treze anos, desde 1913,

aquando da criagSo do Minist6rio da lnstrugSo P0blica at6 ao final da 1a

Rep0blica, em 1926, "houve quarenta ministros da tnstrugdo sem contar com os que

desempenharam o cargo interinamente por motivos dlversog o que d6 a m6dia de um

ministro por quatro meses." (Carvalho, 1g96: 705)

6' Dos 3 aos 6 anos, desenvolver-se-ia o periodo designado por <ensino infantil> que, embora
nio fosse obrigat6rio, era gratuito.
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Em 1926, atrav6s de um golpe militar dirigido por Gomes da Costa, foi

instaurada a 2a Rep0blica, designada por <Estado Novo>. O regime ditatorial
que a partir de entSo e at6 1974 passou a govemar o Pais tevou a cabo uma

s6rie de profundas alterag6es nos vdrios sectores da Sociedade,

nomeadamente na EducagSo.

Em 1927, a escolaridade obrigatoria foi reduzida para quatro anos e
proibido o regime de coeducagSo. Os ideais de democratizagdo do ensino da

1a Rep0blica foram, assim, completamente destronados, desvalorizando-se a

cultura e considerando suficiente que a escola apenas ensinasse a ler,

escrever e contar.

Em 1930, o ensino prim6rio elementar foi dividido em dois graus, "dos

quais o primeiro 6 constituido pelas tr1s primeiras c/asseg a que passa a
corresponder um exame final. A aprovagdo nesfe exame serd o termo do ensino

obrigat6rio (...)'. (Carvalho, 1996: 730)

A partir de 1933, a constituig6o passou a isentar o Estado da
responsabilidade de garantir o acesso d escolaridade b5sica e obrigat6ria,

transferindo-a para as familias. Foi extinto o ensino prim6rio superior, os
programas de ensino foram reduzidos e foi instituido o livro 0nico. Enquanto
isso, era obrigat6rio que todas as criangas dos 7 aos 14 anos pertencessem d
Mocidade Portuguesa - uma organizag6o fascista da juventude - e, nas

escolas, onde imperava a trilogia da educagSo nacional, Deus, Pdtria e Familia,
passava a serobrigat6rio ter na parede os retratos de Salazar e do Chefe de
Estado, entSo o general carmona, um de cada rado do crucifixo.

Em simultdneo, entre os profissionais da educagSo proliferaram - em
virtude do desinvestimento feito na educagSo e mediante o tipo de trabalho que

era necess6rio desenvolver - as regentes escolares, pessoas que

maioritariamente, possulam como habilitagSo liter6ria a 4a classe. Aos demais
professores, foi-lhes baixado o vencimento e muitos deles, em desacordo com
as novas orientag6es, foram sendo afastados. A falta de preparagao das
regentes, a instituigSo do livro rinico e os conte0dos prescritos que pugnavam

por um efectivo controlo ideol6gico, apelavam ao desenvolvimento de uma
metodologia expositiva sob uma forte rigidez disciplinar para que os conte6dos
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fossem convenientemente memorizados. E havia que apresentar resultados,

percentagens elevadas de sucesso, nos exames finais dos alunos da 4a classe.

A I de Outubro de 1937, foi extinto o ensino infantil oficial e a

escolaridade obrigat6ria foi abreviada para tr6s classes, correspondentes ao

grau elementar do ensino primdrio, para criangas s5s do ponto de vista fisico e

mental, dos 7 aos 12 anos e assim se manteve at6 1g56, altura em que, por

interm6dio do ministro Leite Pinto, passou a ser de 4 anos para os rapazes e

de 3 para as raparigas. Por esta altura observou-se um crescimento

significativo ao nivel da rede do ensino prim6rio, que passou a servir mais de

metade da populagSo portuguesa.

Quatro anos depois, em 1960, a escolaridade obrigat6ria passou para 4

anos, tanto para rapazes como para raparigas.

A abertura do pais d industrializagdo, os ecos dos movimentos estudantis

vindos de fora e o descontentamento interno pelas politicas sociais, culturais e
econ6micas, contribuiram para que, em 1964, o entdo Ministro da Educag6o

GalvSo Teles, aumentasse a escolaridade obrigat6ria para seis anos, dividindo-

se este perfodo em duas fases: elementar, correspondente i 4a classe, e

complementar, composta pelas 5a e 6a classes.

A partir de 1967 para a realizagdo da escolaridade obrigat6ria de 6 anos

existiam tr6s vias paralelas e alternativas: 5" e 6a classes do ensino prim6rio; o

novo ensino preparat6rio, desenvolvido nos centros urbanos; e a telescola ou

ensino preparat6rio indirecto - que foi extinta somente no ano tectivo de 2003-
2004.

A co-exist6ncia dos tr6s modelos de formagSo veio agravar o car6cter
socialmente discriminat6rio de que o sistema educativo portuguGs jd padecia.

A d6cada de 70 trouxe novos rumos para a educagSo. O Ministro da

EducagSo Nacional Veiga SimSo procurou criar condig6es para uma escola

mais aberta, mais moderna e mais abrangente e sem car6cter ideol6gico, a

caminho da democrattzagdo do ensino. Foi entSo iniciada uma reforma que,

ainda em projecto, foi enviada ds escolas e discutida pelos docentes, e
pretendia que todos os intervenientes no processo educativo beneficiassem

com a nova lei.
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surgiu, deste modo, a primeira Lei de Bases da Educag6o, Lei no 5/73 de

25 de Julho, que viria a ser conhecida por <Reforma veiga simdo>. Nela se

contemplavam as componentes humanista, universalista e internacionalista,

tendo por finalidade o desenvolvimento progressivo do pais, e se propunha, no

capitulo dos objectivos gerais, formar a personalidade nos dominios fisico,

intelectual, est6tico, moral, civico, social e patri6tico, e ainda observar e
orientar os educandos academicamente.

Os professores viram a sua situagSo s6cio-profissional melhorada e

reconhecida a necessidade de se encetar um plano de formagSo continua.

A familia, foram atribuidas novas responsabilidades e aumentado o grau

de interacgSo com a escola.

Aos alunos foi possibilitada a igualdade de oportunidades, incluindo as

criangas deficientes, inadaptadas e precoces.

A escolaridade bdsica obrigat6ria foi alargada para oito anos, e era

desenvolvida em dois ciclos de quatro anos. No entanto, n5o havia qualquer

refer6ncia na Lei a princ[pios de gratuitidade e o cardcter obrigat6rio

dispensava as criangas que apresentavam incapacidades originadas por

doengas ou outros defeitos do foro org6nico e mental.

Ao nlvel da estrutura e funcionamento, os quatro primeiros anos

desenvolver-se-iam nas escolas primdrias e os restantes quatro,

corresponderiam ao ensino preparat6rio e seriam ministrados em Escolas

Preparat6rias, embora se admitisse ainda a utilizag6o, em alguns casos, dos
postos de recepgSo da telescola e de estabelecimentos que utilizassem, em

simultdneo, os ensinos directo e televisivo. Mas, tal como acontecera a tantas

outras reformas educativas, esta tamb6m se quedou pela elaborag6o de

documentos que nunca foram alvo de implementagSo. Embora tendo ficado

muito aqu6m das expectativas iniciais e ter sido interrompida em Abril de 1974,

teve a virtude de modificar atitudes e de fomentar debates de ideias.

O inlcio da 3a Rep0blica, passou por um periodo revolucionSrio, de 1g74 a

1976, que se caracterizou por uma grande instabilidade, quer ao nivel politico,

quer econ6mico e social, produzida por uma sucessSo de governos provis6rios.
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A constituigSo da Rep0blica portuguesa, aprovada em 1916, no ponto 1

do arto 73o (EducagSo, cultura e ci6ncia) do Capltulo lll (Direitos e deveres

culturais) consagra que "fodos os portugueses f6m direito d educaglo e d cultura".

Al6m disso, enuncia que o Estado considera que todos os cidaddos - car6cter
universal - devem ter direito a um nivel minimo de educagao - concepgio de
educagSo b6sica - e que, para conseguir esse objectivo, a educagdo escolar 6
tornada obrigat6ria e gratuita. Reconhece ainda e peta primeira vez, que

compete ao Estado promover a educagSo bdsica e universat, diferentemente

do que estabelecia a Constituigdo de 1933.

A fase seguinte 6 marcada pela sucessSo de governos constitucionais e,

a nlvel educativo, procurou-se que a gestSo das escolas gozasse de legalidade

democr6tica, que se corrigisse os excessos cometidos entre 14 e 76, que a
massificagSo e a democratizagdo do ensino no enquadramento de uma
escolaridade obrigat6ria de seis anos fosse consolidada, havendo ainda a
preocupagSo em alterar a formagSo de professores, alargar as oportunidades
para a educagSo de adultos e permitir o langamento do ensino especia!. O

Estado reconheceu ser sua a responsabilidade da promogao de uma escola
bdsica e universal devendo ser obrigat6ria e gratuita.

Em 1986, num momento em que o sistema politico viveu dias de maior
estabilidade foi aprovada, no mandato do Ministro da Educagao JoEo de Deus
Pinheiro, a Lei de Bases do Sistema Educativo - Lei no 46186, de 14 de Outubro
- que se constituiu como o quadro ordenador do actual sistema educativo.

A LBSE fundamenta-se nas seguintes premissas:

- o nosso sistema de ensino rege-se por valores democrdticos, de
liberdade, justiga, solidariedade e participag6o social;

- o sistema de ensino deve ser diversificado e flexivel e potenciar a
iniciativa local e regional ;

- o ensino articula-se com as actuais e futuras necessidades do
desenvolvimento global da comunidade nacional, contribuindo para o
crescimento econ6mico e progresso social e melhorando a formagio e o
potencial dos recursos humanos;
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- pretende-se que o sistema ajude a corrigir as assimetrias de

desenvolvimento regional e local, atenuando as diferengas de ordem

econ6mica, social e cultural;

- haver maior empenhamento na valorizagdo e defesa do patrim6nio

cultural nacional, reforgando a coesSo social;

- educar os individuos para a compreensSo da interdepend6ncia global d

para agir solidariamente nos problemas de Ambito mundial.

Esta Lei instituiu a duragSo de nove anos para a escolaridade bdsica

obrigat6ria e esta medida procurou proporcionar oportunidades de

desenvolvimento e de realizagSo pessoal e profissional aos cidadSos no intuito

de atenuar assimetrias s6cio-econ6micas e culturais.

As principais transformag6es deram-se no ensino b6sico embora o

documento apresente, no seu todo, uma natureza globalizante, procurando

superar o car5cter avulso das medidas pontuais que foram o trago essencial

das reformas educativas anteriores.

Nesta 6poca, Portugal aproximou-se dos demais paises da Comunidade

Econ6mica Europeia relativamente d duragSo da escolaridade obrigat6ria.63

63 A tltulo de exemplo, B6lgica, lnglaterra, lrlanda do Norte e Esc6cia, possuiam uma
escolaridade obrigat6ria de 12 anos; Franga e Espanha, 10 anos; Alemanha, Luxemburgo,
Holanda, lrlanda, Gr6cia e Dinamarca 9 anos;e a lt6lia, 8 anos.
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Capitulo 2

AS ARTES NA EDUCA9AO
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2.1 - Relag6es entre arte e educagio

Por artes na educagSo entende-se o envolvimento dos alunos de forma

directa, experimental e sistemdtica com a Arte nas suas mfiltiplas
manifestag6es e formas de expressSo tais como a pintura, escultura, fotografia,

cinema, vldeo, danga, teatro, poesia, escrita criativa e m0sica.

O conceito de Arte metamorfoseou-se no tempo e no espago, no decorrer

de vdrias 6pocas e diferentes civilizag6es, independentemente da diversidade

de culturas. Talvez por isso Barbosaoa (1gg5: 1s) sustente que,,fodas as

definig6es de Arte formuladas ao longo dos s6cu/o s pela tradigdo filos6fica foram

sempre parcelares, prismaticas, relativas, epocais, provis6rias e insatisfat6rias."

Ainda assim, pode afirmar-se que a Arte estd presente em todas as

sociedades porque constitui uma importante actividade humana, uma

necessidade bdsica da expressSo do ser humano, uma das formas de

mediagSo entre o homem e o mundo e uma forma de conhecimento.

E, portanto, um fen6meno reconhecidamente cuttural que tem

acompanhado o Homem desde os seus prim6rdios e n6o serd enado afirmar
que ela continuard a existir no amanh6 da humanidade. Como tal, insere-se

inevitavelmente na Hist6ria e constitui-se como patrim6nio colectivo da

humanidade, "um legado que, como nenhum olttro, s6 nos engrandece e orgulha

pelas suas congursfas, intengles e realizagles. Talvez seTb esse o funico patrim6nio

que o homem iamais renega ou rejeita e que nos identifica, aproxima e universaliza."

(Costa, 2OO5:137)

Por raz6es hist6ricas e culturais, as artes, durante muitos s6culos, foram
consideradas como algo de metafisico, desligadas do fen6meno org6nico e
mensur5vel e comummente conotadas com o sonho, a fantasia, o jogo, com o
lado ocioso da vida e, consequentemente, foram-se acomodando no lado

ocioso da educagSo.

e Pedro Barbosa (n. 1950). Professor de Estdtica na Universidade Fernando pessoa do porto.
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Ao longo do tempo, Ci6ncia e Arte t6m preconizado diferentes objectivos,

explorado realidades diversas e t6m-se valido de distintos m6todos. Enquanto

que a ciOncia importa o produto terminado - a teoria, as hip6teses, o

conhecimento objectivado e abstracto e a experiGncia que, uma vez realizada,

pode sempre ser repetida - d arte importa o conhecimento sensivel que adv6m

de um processo artistico irrepetivel e onde 6 constante a interacgso entre o

artista e a sua obra at6 originar um produto final.

O ensino das artes tem enfrentado alguma falta de compreensSo e de

interesse nos meios educativos e, para que esta situagSo se altere, importa

colocar tamb6m as artes nos caminhos do desenvolvimento do pensamento e

exigir novas reflexOes que ajudem a clarificar a sua finalidade e a determinar o

seu papel na educagSo, porquanto tamb6m as artes constituem modos de

conhecimento, s5o formas de discurso humano e, como tat, s6o uma forga

intelectual.

Para Romo L.65 (2000: 13 e 14), autores como Eisner,66 Dewey, Langer.T

e Read, consideraram "a arte como a experidncia humana que leva a pessoa a

vivenciar integral e plenamente o significado vitatdas suas experiincias rear! [ogo,]
a experidncia verdadeiramente humana 6 a experidncia real, isto 6, a que se vive

integralmente, o mesmo e dizer, sensorialmente, (...) afectivamente, (...)
cognitivamente (...) e activamente (...)."

Segundo Eisner (1972:2), o ensino da arte nas escolas pode ser visto por

duas perspectivas: a contextualista e a essencia/isfa. A posigSo contextualista

defende que inicialmente se diagnostiquem "as necessidades ancrefas dos

esfudanfes ou da sociedade" para que se possa proceder a um correcto

programa educativo; os essencialistas, onde o autor se inclui, defendem que "a

contribuig1o mais valiosa que pode fazer a arte d experi1ncia humana 6 aportar os

seus valores implicitos e as suas caracteristicas especificas [oferecendo] d, educagdo

do homem precisamente o que os oufros 1mbitos ndo podem oferecer."

6u Eliana Ver6nica Romo L.. Professora de EducagSo Musical na Universidade de Blas Cafias e
Directora do Curso de EducagSo lnfantil da Universidade Central, Santiago do Chile.
uf el1ot Eisner (n. 1933). Professor de educagSo e arte em Stanford University. Foi presidente
da National Art Education Association, da lnternational Society for Education throug Art, da
American Research Association e 6 o actual presidente-eleito daJohn Dewey Society.
6'Susanne Langer (1895-1985). Fil6sofa da arte norte-americana.
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Enquanto os contextualistas justificam a inclusSo da arte no processo

educativo como uma forma de distracgSo, com uma finalidade terapdutica, para

desenvolver o pensamento criativo ou para ajudar os estudantes a melhor
compreender as demais disciplinas, os essencialistas chamam a atengdo para

o carScter especifico e 0nico da arte e para a sua capacidade em promover

experiGncias 0nicas, pelo que n6o deve subverter-se em beneficio de outras
finalidades.

John Dewey, tamb6m essencialista, defende que a acgSo educativa deve

centrar-se na experiOncia, enquanto factor que medeia a relag6o entre o
individuo e o meio, e sustenta que essa relagSo 6 continua e dindmica e tende

a superar instabilidades geradas pela emogSo, aquando da ocorOncia de uma
perda de equilibrio, e considera a arte como "uma forma de experi1ncia que

vivifica a vida; aiuda a que o organismo em crescimenfo se dO conta de que est6 vivo;
provoca sentimentos tdo elevados que pode chegar a identificar-.se esfa experiilncia

como evento hnico na vida." (/n Eisner,19T2: S)

Suzanne Langer 6 ainda mais incisiva que Dewey acerca do cardcter
0nico e valioso da arte. Defende que o conhecimento do mundo se processa

por duas vias: atrav6s do conhecimento discursivo, que se apoia no m6todo
cientlfico e que controla os Ambitos racional e proposicional valendo-se da
linguagem verbal e escrita; e atrav6s do conhecimento ndo discursivo,

resultante da intuigSo l6gica ou percepgSo formal, supostamente mais b6sico,

mas que, perante a expressSo de um sentimento atrav6s de uma obra de arte,
activa de imediato a nossa vida sensivel, mentat e emocional.

Em meados do s6c. xx, resgatando o pensamento de platdo que

asseverara, s6culos antes, que a arte deveria ser tida como a base da

educagSo dos sentimentos, Herbert Read publicou o livro <<Education Through

Arb>. Esta obra constituiu um marco na hist6ria da educagSo e despoletou a

criagSo da AssociagSo lnternacional de EducagSo pela Arte, patrocinada pela

UNESCO.

Read (2001: 15) assume que a arte "estd profundamente envolvida no real

processo de percepg1o, do pensamenfo e das aca6es corp6read', ou seja, estd
omnipresente na vida humana e a educagdo deverd aspirar a formag6o

humana integral. A arte desempenha um papel fundamental neste processo.
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Considera que o desenvolvimento da personalidade 6 fungSo de um equilibrio

entre a singularidade individual e a unidade social e, por isso, "o objectivo da

educag1o, como o da arte, deve ser a preservagdo do todo orgdnico do homem e suas
faculdades mentais, de modo que, d medida que ele passa da infilncia para a
condigdo de adulto, (...) retenha (...) a unidade de conscilncia que e a lnica fonte de

harmonia social e felicidade individual." (Read, 2OO1: T4).

De acordo com Best68 (1gg6: T), sempre que um "objecto" re0na

condig6es para funcionar como obra de arte, ou seja, como agente catalisador
de uma experiCncia est6tica, o conte0do dessa experiGncia est6tica resultard

de uma resposta de cardcter qualitativo, por parte do sujeito, acerca do
"objecto" observado e conterd, em simult6neo, elementos cognitivos e

emotivos. Deste modo, "o que aprendemos a partir da arte 6 da maior import1ncia

para a educagdo e para a sociedade em geral (...) e a experi1ncia artistica 6
totalmente cognitiva e racional, e, como tal, envolve aprendizagem e compreensdo

como qualquer mat6ria no curriculo."

Popperoe (19g2:21) acredita que as artes, tal como outro modo de criag6o
simb6lica, podem constituir uma forga intelectual, uma vez que fazem parte

daquilo que definiu como Mundo 3,'o "o mundo dos produtos objectivos do espirito
humano, [que] cont$m coisas como livros, sinfonias, esculturas, sapafog avi6es,

computadores (...)."

Piaget considera que os processos responsdveis por conduzir o
desenvolvimentoTl de um individuo desde o est5dio sens6rio-motor at6 ao
estddio conceptual, sdo os mesmos, tanto para as artes como para os demais
discursos.

68 David Best (n. 1g4s). Professor de Filosofia na Universidade de wales.
6s Karl Popper (1902-1994). Professor e Fil6sofo austriaco naturatizado britanico.
70 Segundo Popper (1992: 22), "A nossa reatidade consisfe (...) em tr6s mundos ligados entre
si e de algum modo interdependentes, e que em parte se'interpenetram. (...iEstes tr6s
mundos s5o: o Mundo fisico, Mundo 1, dos corpos e dos esfados, fen6meno" 

" 
i-ir" fisicas; o

Mundo psiquico, Mundo 2, das emogles e dos proce,ssos psiguico s inconscienfes; e o Mundo
3 dos produtos intelectuais."
71 Piaget afirmou que, tanto as artes como as outras formas de discurso, apresentam, em
comum, quatro condig6es que sustentam esse desenvolvimento: (1) a capacidade de
realizarmos representag6es internas de ac96es e (2) de estabelecer'relag6es entre essas
ac96es interiorizadas; (3) a capacidade de elaboragSo e de utilizagio de siitemas de signos
atrav6s de um vocabul5rio, e (4) o facto de podermos compartilhar o nosso pensamento numa
comunidade de pares.
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Segundo SwanwickT2 11998: 55) "as artes como modos de conhecimento
podem ser t1o produtivas como qualquer outra via de discurso humano, e sdo
igualmente capazes de contribuir para o desenvolvimento da mente a nivel
conceptual."

Para santagada (2004:18), tanto a ciOncia como a arte, cada uma a seu

modo, s6o ambas maneiras de "fazer o mundo", ambas apresentam um discurso

de actividade simb6lica.

Nas 0ltimas d6cadas do s6c. XX, Damdsio (2003: 1T) e a sua equipa de
investigadores, vieram acrescentar e demonstrar que os sentimentos, "ao

contrdrio da opinido cientifica tradicional, sdo precisamente tdo cognitivos como
qualquer outra percepg6o. S5o o resultado de uma curiosa organizagdo fisiol1gica que

transformou o c1rebro no phblico cativo das actividades teatrais do corpo."

As descobertas partiram do estudo de vdrios doentes que apresentavam
les6es cerebrais e veriflcou-se haver regi6es do c6rebro que, quando

danificadas, comprometiam n6o s6 o raciocinio e o processo de tomada de
decis6es, mas tamb6m as emog6es e os sentimentos, e que numa zona
especffica do c6rebro se cruzam a razdo e a emogao, provando que, no

c6rebro humano, razilo e emogdo vivem conjuntamente.

Dam6sio defende que o c6rebro se divide em dois: o c6rebro emocional e
o c6rebro cognitivo.

o c6rebro emocional, preenche a parte interior do 6rgdo, possui

estruturas mais antigas e primdrias na escata evolutiva da biologia e est6
encarregado do controlo dos batimentos cardiacos, da respiragao, da pressio
sanguinea, do sono, do desejo sexual, da secregSo das hormonas e do sistema
imunol6gico. Funciona como que o guardi6o da vida, que tem o pape! de
auxiliar o organismo a preservar a vida e, nesse contexto, ele mant6m uma
ligagSo mais pr6xima com o corpo do que com a "outra parte" do c6rebro, a

cognitiva, e usa a informagdo recolhida no corpo por via das emog6es,

conjuntos de reac96es quimicas e neurais que oconem na regiao do c6rebro
emocional.

" Keith Swanwick. Professor Em6rito do lnstituto de Educagao da Universidade de Londres.
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O c6rebro cognitivo que, sendo mais recente, ocupa a parte externa do

6195o e apresenta maior sofisticagSo, 6 o responsdvel pelo controto dos

instintos e dos impulsos, pelos movimentos voluntdrios, pela concentrag6o e

atengSo, pela linguagem e pelo pensamento.

Ainda que os "dois c6rebros" sejam respons6veis por fung6es

diferenciadas eles constituem um 0nico 6195o, o c6rebro, e existir6 um ponto

de contacto entre eles que proporciona comunicag6o. E ai, no di6logo que os
"dois c6rebros" encetam, que Damdsio afirma a interferGncia que a emogao

exerce em todo o sistema, ou seja, 6 no estabelecimento de conexOes entre

emogSo e razdo que se verifica a influGncia que o c6rebro emocional exerce

nas decis6es racionais.

Pelo facto de ligar, objectiva e cientificamente a 6rea emociona! com a
razdo e a racionalidade, Damdsio (2003: 17), proporcionou uma mudanga de
paradigma, uma nova rotura com o estado da arte ao afirmar que ,,os

sentimentos, iuntamente com as emogles (...) seo precisamente tdo cognitivos como

qualquer outra percepg6o."

2.2 - A presenga das artes nos curriculos

A inclusSo das artes na educagSo, atrav6s da educagio artistica, e a
importdncia da sua presenga nos curriculos do ensino bdsico tem sido alvo, ao
longo do tempo, de vis6es educativas divergentes. Se para uns, ainda presos d

ideia de uma educagSo baseada na instrug6o, as artes constituem um

desperdicio que ird roubar tempo ds disciplinas "s6rias e importantes" e deveria

servir apenas para divertir, distrair e preencher as horas de lazer; para outros,

as artes no ensino bdsico s5o imprescindiveis e essenciais porque se
identificam com a pr6pria exist6ncia humana e porque as actividades artisticas
assumem um papel fundamental no desenvolvimento harmonioso e integra! da
pessoa.
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Hd tamb6m quem defenda que os alunos que beneficiam de actividades

artisticas obt6m melhor rendimento nas outras disciplinas. A este prop6sito

Arquimedes Santos (1989: 27 e28) refere que "esfudosespeciflcos, faisaqueles

realizados na Hungria, no campo da mlsica, s6o disso exemplo lel e conhecida a

facilitag1o da aprendizagem das linguas, das literaturas, da historia, pelas

dramatizagdes; 6 conhecido o contributo das express6es ptitsticovisuais na

aprendizagem da leitura e da escrita, e nos srnar.s e imagens que proliferam nesfa

sociedade de 'mass-media' e c6digos dryersos. Compreende-se, portanto, que,

mesmo ao nivel cognitivo, hd que promover as expressles artisticas no ensino basico,

para despeftar, desencadear e integrar necessrdades informativas e formativas da

crianga e do jovem no ambiente escolar."

Hd ainda quem considere relevante a presenga das artes ao longo do

ensino b6sico porque a educagSo artlstica ird despertar e ajudar a encaminhar

vocag6es para as escolas especializadas.

As artes na educagSo t6m por finalidade o desenvolvimento da

capacidade de percepgSo est6tica e de compreensio artistica, de

fortalecimento da identidade pr6pria e dos sentimentos e, por consequdncia,

revelam-se como um organizador de conhecimento.

A percepgSo est6tica desenvolve-se a partir de actividades de exploragSo,

das observag6es livres e ou orientadas de situagdes e objectos do meio
pr6ximo e estas ir6o, progressivamente, afectar o registo das sensag6es de

cada sujeito e ser responsdveis pela captagSo da realidade que sempre serd

condicionada pela sua hist6ria pessoal, os seus interesses, a sua

aprendizagem, a sua motivagSo e os seus padr6es culturais.

Deve-se a Bennett Reime/3 a definigSo de experi6ncia est6tica como a
interacgSo entre a percepgdo est6tica e a reacgdo est6tica.

As diferentes disciplinas artisticas proporcionam o contacto com uma

diversidade de linguagens simb6licas particulares que ampliardo o
conhecimento e possibilita16o a aprendizagem de codigos e t6cnicas que serdo

essenciais, tanto para uma maior compreens5o e aproximag6o ao feito

73 Bennett Reimer. Fil6sofo e Professor Em6rito de Educagio Musical da Northwestern
University, nos EUA.
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artistico, como para uma maior e mais consciente produgSo artistica, produgSo

essa, que comporta uma componente social e cultural importante.

Se, por um lado, cabe d sociedade elaborar e avalizar os c6digos e os

seus significados, por outro, a educagSo da sensibilidade artistica deve pugnar

por uma conveniente aproximagSo ao produto artistico, tanto no que concerne

ds produg6es de car6cter popular como ds mais eruditas, para que as criangas

contactem com esse patrim6nio cultural, o apreciem e fruam, ao mesmo tempo

que irSo reconhecendo as variag6es de crit6rios e de estilos ao longo do tempo

e entre sociedades.

A abordagem ds linguagens artisticas pela acg5o, pela experiOncia e pela

descoberta constituir6 o lenitivo para a motivagSo e satisfagSo do pr6prio saber

e do fazer. E necess5rio conseguir que a crianga produza, execute, crie e
desfrute em espagos educativos que assegurem o processo onde intervGm

simultaneamente os aspectos sensorial, emocional, afectivo e intelectual,

ajudando-a a construir um modelo interior dr medida que ela ajusta o seu "eu"

com os "outros".

Portanto, a educagSo artistica ao longo da escolaridade bdsica dever{

capacitar os alunos para gerirem satisfatoriamente os seus processos de

experimentagSo e produg6es artisticas, partindo da sensibilizagSo adquirida

com a prStica das linguagens artlsticas e seleccionando as estrat6gias

adequadas para levar a cabo os seus projectos expressivos e comunicativos.

Em Portugal, a educag6o artistica, n6o obstante a crescente relev6ncia

que lhe vem sendo atribuida, tem sentido dificuldades de implementagSo no

sistema de ensino e esse facto tem sido reconhecido em vdrios diplomas legais

e em diferentes momentos. De acordo com Maria Emilia Brederode Santos
"tem havido uma insensibilidade geral ao papel e d importdncia da formagdo artistica

na formagSo geral dos cidad1os. E a tend€ncia do ensino portuguls para o verbalismo

e o pensamento abstracto, para a acumulagdo de disciplinas e de saberes

acaddmicos, cada vez parece deixar menos espago a matlrias que exigem uma

actividade prdtica intensa e tempos de maturagdo." (ln sousa,Ta 2oo0'lzo)
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2.3 - A educagSo artistica no ensino b6sico portuguGs

Em Portugal, nos 0ltimos s6culos, deram-se trds revolug6es: a Liberat de

1820, a Republicana de 1910 e a Democrdtica de 1974.

No periodo p6s-revolugSo Liberal, entre 1820 e 1910, a temdtica do valor

das artes na educagSo foi introduzida, entre outros, por Garrett,Ts Castilho,To

Adolfo Coetho,77 JoSo de Deus78 e passos Manuel.

O valor das artes na educagSo encontrou maior abertura por parte do

sistema educacional na fase p6s-revoluciondria Republicana, entre 1g10 e
1926 e foi defendido, entre outros, por Jodo de Barros,Te padre Borba,8o JoEo

de Deus (filho),81 Ant6nio Jos6 de Almeida,s2 e Leonardo coimbra.s3

o periodo compreendido entre 1926 e 1974 caracterizou-se,

relativamente a esta mat6ria, por um retrocesso e a educagSo artistica foi

relegada para uma 6rea marginal dos currlculos e as suas pr6ticas

desvalorizadas.

A partir de 1974, as modernas concepg6es educacionais artisticas foram
ganhando espago tanto nos programas do ensino bdsico como na formagSo

inicial dos professores e, de ent6o para c6, tem-se assistido a avangos e
recuos - que ainda se verificam nos dias de hoje - provocados por uma

legislagSo avulsa e desarticulada reveladora de incongruOncias entre o que se

encontra legislado e o que realmente acontece nas escolas.

75 Almeida Garrett (1799-1854). Homem das letras e da cultura, Politico, Romancista,
Dramaturgo, Poeta e Jornalista.

'6 Ant6nio Feliciano de Castilho (1300-1875). Escritor rom6ntico, Polemista e pedagogo.

" Adolfo Coelho (1847-1919). Fil6logo, Escritor e pedagogo.

'8 Joao de Deus Nogueira Ramos (1830-1S96). poeta e pedagogo.

'n Joao de Barros (1881-1960). Poeta, pedagogo e politico.
80 Padre TomAzBorba (1862-1gS0). Sacerdote e professor de M0sica.
t' Joao de Deus Ramos (1878-19S3). pedagogo.
82 Ant6nio Jos6 de Almeida (1866-1929). M6dico e Politico. Foi o 60 Presidente da Rep6btica
Portuguesa (1 91 9 a 1923).
83 Jos6 Leonardo coimbra (18s3-1936). Fil6sofo, politico, professor e Escritor.
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Entretanto, enquanto que nos meados do s6c. XX Portugal vivia fechado

em si mesmo, no resto da Europa, ap6s a 2a guena mundial, os trabalhos de

Schillefa e de Read, entre outros, empenhavam-se em demonstrar o valor das

artes na educagSo.

Na sequ6ncia da criagSo da AssociagSo lnternacional de EducagSo pela

Arte, em 1954, foi fundada em Portuga!, em 1g57, por Alice Gomesss e uma

s6rie de especialistas que consideravam a import6ncia de uma educagSo

est6tica desde a inf6ncia, a APEA - Associagdo portuguesa para a Educagdo

pela Arte. A APEA foi importante na divulgagSo dos conceitos de educagSo

pela arte, de express6es artisticas integradas e de arte terapia.

O professor Arquimedes da Silva Santosso juntamente com outros
pioneiros destas mudangas, iniciaram os seus trabalhos de experimentagSo e

investigagSo neste dominio com o apoio da FundagSo Calouste Gulbenkian, a
partir da APEA. Gragas a este movimento, em 1g11, o Ministro Veiga Simfio

criou uma ComissSo para a Reforma do Conservat6rio Nacional de Lisboa. A

comissSo foi presidida pela Dra. Madalena perdigdos' qr" convidou o
professor Arquimedes da Silva Santos a fundar uma Escola-Piloto de EducaqSo

pela Arte, uma escola vocacionada para a formagSo de educadores pela arte
preparados para actuar ao nivel dos ensinos pr6-escolar e primdrio com uma

filosofia inovadora que adoptava o ensino pela diferenga, o desenvolvimento do

pensamento crltico e a interligagSo de todas as artes. Tinha como objectivo,

para al6m de formar artistas, formar educadores capazes de realizar o que

entSo se apelidava de educagSo pela arte, no Ambito da convergGncia das mais

recentes concepg6es da educagSo e da est6tica.

8o Friedrich Schiller (1759-1805). Poeta, Dramaturgo, Fil6sofo e Historiador alemio.
8u Alice Pereira Gomes (1910-1983). pedagoga.
86 Arquimedes da silva Santos (n.'1921). M6dico, Pedagogo e lnvestigador. Em 1971 fundou e
presidiu a Escola Superior de Educagdo pela Arte. Entre 1978 e 1979 integrou o grupo de
trabalho ministerial que elaborou o PNEA - Plano Nacional de EducagSo Artistica.
87 Madalena de Azeredo PerdigSo (1923-1989). Professora e Directora do Departamento de
M0sica da FundagSo Calouste Gulbenkian. Foi respons6vel pelo Gabinete Coordenador do
Ensino Artistico do MEC - Minist6rio da EducagSo e Cultura, e presidiu, em 1g79, ao grupo de
trabalho paru a reestruturagSo do Ensino Artistico que elaborou o PNEA - Plano NaCional de
EducagSo Artistica.
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Depois de 1974 a escola passou a denominar-se Escola Superior de

EducagSo Pela Arte at6 1980, altura em que foram suspensas as matriculas

para o 10 ano e em 1983, com a publicagSo do Decreto-Lei no 310, o Curso de

EducagSo Pela Arte foi entSo remetido para as futuras Escolas Superiores de

EducagSo, onde nunca chegou a funcionar.

Embora de curta duragSo, essa escola langou as sementes e formou as

pessoas que depois iriam influenciar a construgSo de curriculos e fornecer

diplomados para os quadros das futuras Escolas Superiores de EducagSo e

algumas Universidades no 6mbito dos Cursos de FormagSo de Professores.

Em 1978, no projecto do "Plano Nacional de EducagSo Artistica"

considerava-se a educagdo pela ade como um meio de promog6o da educag6o

gera! que acompanharia todo o desenvolvimento do sistema educativo com o
prop6sito de desenvolver a personalidade de uma forma harmoniosa atrav6s

da realizagSo de actividades de expressSo artistica. O mesmo documento

referia que a educagdo para a ade considerava a arte como um fim requerendo

para si um conjunto de metodologias adequadas que seriam desenvolvidas em

escolas especializadas com a intengSo de formar artistas profissionais.

Sobreviveram desta fase alguns conceitos como promover a educag1o

artistica, de modo a sensibilizar para as dryersas formas de expresslo estltica,
detectando e estimulando aptiddes nesses dominios, que viriam impregnar a

LBSE aprovada em 1986.

Com efeito, a aprovagSo da LBSE, parecia trazer i EducagSo Artistica&

um novo 6nimo e, se se atentar no legislado, tudo indicava que o seu papel iria

ser reforgado no Sistema Educativo, nomeadamente no perlodo concedido d

escolaridade bdsica de 9 anos.

88 De acordo com as palavras de Madalena Perdigdo (/n Silva e Tamen, 1g81: 28S) "o conceito
de educagdo artistica, os seus objectivos e os seus conbrtdos s6o objecto de vdrias
interpretagdes." Muitas vezes ela 6 identificada com a educagSo pela arte, outras vezes
equiparada d educag6o est6tica e, por vezes, confundida com o ensino artistico. Sabe-se, no
entanto, que a educagSo tem por principal objectivo a formagSo do homem, antes de formar
artistas e os ideais humanistas que lhe presidem apostam na formagSo do homem integral,
onde intervenham o espirito, o coragio e o corpo. "Esfes ideais humanistas e de plenitude-ndo
podem ser atingidos sem a introdugdo da sensibitidade e da imaginagdo na educagdo geral,
sem o desenvolvimento das capacidades de expressSo e de criatividade. Numa palavra, sem a
educagdo aftlstica, cujos objectivos sdq justamente, a formagdo do homem completo."
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A educagSo artistica que jA era sustentada pelo arP 73o da ConstituigSo

da Rep0blica Portuguesa, via-se agora tamb6m contemplada no arf 2" e arP 30

da LBSE preconizando uma educagSo que, de modo harmonioso, incida sobre

as dimens6es biologicas, afectivas, cognitivas, sociais e motoras. Por isso, ela

deverd proporcionar uma equilibrada formagSo geral atrav6s de vivOncias

culturais no domlnio das letras, das ciOncias e das artes conduzindo a um

desejdvel bom desenvolvimento integral da pessoa.

Actualmente, o sistema educativo portugu6s proporciona legalmente a

educagSo artlstica nos niveis bdsico e secunddrio, no ensino regulafe e no

ensino artistico especializado. Esta oferta de formagSo integrada no sistema

educativo portugu6s, caracteriza-se por um grau elevado de complexidade e

especificidade pr6prias das disciplinas desta Area, como s5o as mat6rias

referentes a habilitag6es e profissionalizagdo de docentes e d necess6ria

articulagSo entre o ensino regular, o ensino especializado e o ensino

profissional da m0sica.

Na sequGncia da entrada em vigor da Lei no 46/86, de 14 de outubro,

surgiu o Decreto-Lei no 344190, de 2 de Novembro, que estabeleceu as bases

gerais da organizaglo da educagSo artistica. E W que se encontram definidos

os principios, as linhas gerais e as estruturas da educagSo artistica nas

vertentes gen6rica, vocacional, em modalidades especiais, onde se inclui o

ensino profissional e a educagSo artistica extra-curricular.

2.3.1 - Educagdo Artistica Gen6rica

A educagSo artistica gen6rica 6 destinada a todos e deve constituir-se

como parte da formagSo geral dos discentes em todos os niveis de ensino,

independentemente das suas aptid6es ou talentos especificos. Pretende-se

que os alunos vivenciem 6reas artisticas diferenciadas, facilitando a descoberta

e o encaminhamento de vocag6es.

t'A expressSo "ensino regular" refere-se a "educagio obrigat6ria em escola(s) da rede p0blica"
e "educagSo b6sica obrigat6ria em escola(s) da rede prlblica' e ser6 amiride utilizada nesta
dissertagSo.
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Com o incremento dado d educagSo infantil nas 0ltimas d6cadas, a

educagSo artistica foi integrada nas orientag6es curriculares para a educagao
pr6-escolar na 6rea de expressSo e comunicagSo, no dominio das express6es.

2.3.2 - Educagflo Artistica Vocacional

A educagSo artistica vocacional 6 dirigida aos atunos com aptid6es ou

talentos especlficos e procura proporcionar uma formagSo especializada

destinada a executantes, criadores e profissionais dos diferentes ramos

artisticos.

Em conformidade com a LBSE, ao rongo do ensino b6sico, a m0sica e as

demais Sreas artisticas s6o ministradas em escotas especializadas.

Actualmente, da rede de escolas de m0sica do Minist6rio da Educagao,eo

algumas s5o ptiblicas e outras particulares ou cooperativas e ministram cursos

bdsicos com a duragSo de 5 anos que devem coincidir com o terminus da

escolaridade b6sica.

Estes cursos podem ser frequentados em regime integrado,el articuladoe2

ou supletivo.e3

to A 0ltima d6cada do s6c. XX foi marcada pelo aumento significativo do n0mero de escolas
artlsticas de ensino vocacional. Em 1990, em relagSo d m0sica, existiam 6 escolas p0blicas, 4g
escolas particulares e cooperativas e 5 escolas profissionais; em 2003, existiam 6 escolas
ptiblicas, 87 escolas do ensino particular e cooperativo e 7 do ensino profissional. As escolas
p0blicas s6o: lnstituto Gregoriano de Lisboa; Escola de M0sica do Conservat6rio Nacional, em
Lisboa; Conservat6rio de M0sica de Coimbra; Conservat6rio de M0sica Calouste Gulbeniian,
em Aveiro e Braga; e Conservat6rio de M0sica do Porto. Note-se que nao existe nenhuma
escola p0blica a sul do rio Tejo. O ntmero de alunos que em 20d3 frequentava o ensino
especializado de m0sica era de 12 500, o que correspondia d Area de formagdo artistica com
maior implantagSo.
n' 

.*9 |,."gire integrado, os alunos frequentam todas as componentes de formagdo no mesmo
estabelecimento de ensino.
n' 

ryo regime articulado, os alunos frequentam a componente de formagdo geral num
estabelecimento do ensino regular e as disciplinas da componente da formag6o-espe.-cifica num
estabelecimento de ensino artistico especializado.
s3 

.No regime supletivo, os alunos frequentam a componente da formaggo especifica num
estabelecimento de ensino artistico especializado independentemente dis nabilitag6es que
possuam em termos do ensino regular.
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2.3.3 - Educagilo Artistica em modalidades especiais

A educagSo artistica tem tamb6m expressSo em modalidades especiais,
nomeadamente a educagSo especial, o ensino d dist6ncia, o ensino reconente
de adultos e o ensino profissional.

De entre todas as modalidades especiais previstas, a m(sica projectou-

se, essencialmente, ao nivel do ensino profissionat.

O ensino artistico profissional tem por objectivo a formagdo acelerada de

executantes nas diversas 5reas artlsticas, nomeadamente ao nivel da m0sica,
podendo ser ministrado durante o periodo correspondente d escolaridade
b5sica, ao nivel do 30 ciclo do ensino bdsico, em escolas profissionais ou em
escolas vocacionadas para este modelo de ensino conferindo cursos de nive!
ll, que se equiparam a obtengio do go ano de escolaridade e a que
corresponde o Curso Bdsico do Conservat6rio (5o Grau).

2.3.4 - Educagdo Artistica Ertra-escolar

A educagSo artistica extra-escolar destina-se a um

complemento, actualizagdo ou reconversdo da formagdo jit
ser ministrada em estabelecimentos j6 criados ou a criar.

aperfeigoamento,

realizada e pode
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Gapitulo 3

n,lusrca E EDUcAgAo MUSICAL
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3.1 - Conceito de mfsica

A palavra <m0sica> tem a sua origem no termo grego <<mousik6>. os
helenos entendiam-na como a arte das musas,e4 como uma unidade entre
poesia, m0sica e danga, tinha um sentido mais lato do que aquele que hoje lhe

6 dado e ela intervinha em todas as actividades que dissessem respeito d
busca da beleza e da verdade.

A "m0sica", enquanto som humanamente organizado, utilizando a

conhecida definigSo de Blacking,eu 6 o que existe de comum entre um fado,

uma sinfonia de Mahler, uma cangSo de Schubert, uma cang6o de embalar ou

uma pega de heavy metal.

A capacidade criativa musical do Homem 6 fungSo de factores biol6gicos,

cognitivos e culturais. Blacking sintetiza estes aspectos ao considerar que a
criagSo e a performance da maioria da m0sica 6 gerada, antes de tudo, pela

capacidade humana em descobrir padr6es sonoros e de os identificar em

ocasi6es subsequentes e que sem os processos biol6gicos da audigSo e sem a

concorddncia entre pelo menos um certo n0mero de seres humanos sobre

aquilo que se percepciona, n5o pode haver m0sica nem comunicagao musical.

A m0sica pertence d natureza do homem e assume carScter universa! na

cultura humana, mas expressa-se diferentemente, consoante a sociedade

donde emerge e se manifesta. Ela estd omnipresente em todas as facetas da
vida humana, nas vertentes social, cultural, econ6mica e tecnol6gica, constitui-

se como o espelho e a alma das sociedades e atrav6s dela podemos "ouvit'' a

caminhada das civilizag6es.

eo As Musas eram deusas pagSs que presidiam a determinadas artes e ciencias. Eram nove e i
da m0sica, predilecta de Homero, Hesiodo ter6 dado o nome de caliope.
nu John Blacking (1928-1990). Eminente Etnomusic6logo, Antrop6logo e professor.
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3.2- A m[sica na educagSo ocidental

Da Antiguidade at6 ao presente, foram in0meras as personalidades de

quadrantes diversos que se manifestaram em favor das vantagens da

educagSo musical enquanto parte da formagSo integral da pessoa.

Desde o s6c. XVll que o incremento do virtuosismo instrumental e vocal

obrigara a que fossem elaboradas estrat6gias conducentes d aprendizagem

t6cnica da interpretagSo atrav6s de meios cada vez mais precisos e refinados

de modo a formar compositores e int6rpretes competentes.

Nos s6culos seguintes, sob a 6gide do racionalismo cartesiano, a procura

da sistematizagSo foi uma constante com o intuito de se facilitar a
aprendizagem de uma determinada mat6ria. Produziram-se textos onde

figuravam exerclcios que, de forma ordenada e gradativa, iam evoluindo no

grau de dificuldade. A par dos exercicios propostos eram, muitas vezes, feitas

reflex6es pelos autores e as indicag6es deixadas decorriam das observag6es

realizadas durante as suas pr6prias pr5ticas. Eram, por isso, muito
personalizadas e dependentes das dificuldades que os alunos iam

apresentando.

Ao longo do s6c. XX, a medida que a bibliografia musical se tornava mais

acessivel aos professores e aos estudantes de m0sica, foram sendo

elaborados e divulgados muitos contributos para o desenvotvimento das
prdticas da educagSo musical nas escolas.

No inicio da d6cada de g0 do s6culo XX, a Sociedade lnternacional para a

EducagSo Musical (ISME) incentivou todos os professores de mfisica,

independentemente do nivel em que exerciam a actividade docente, a

adoptarem uma atitude de investigaE6o.eo

su A ISME procurou desmistificar o trabalho de investigador yersus o de professor e procurou
ampliar o sentido de investigagSo encorajando os profissionais desta 6rea a realizarem
investigag6es para al6m das de car6cter experimental, como a investigag6o qualitativa,
hist6rica e comparativa, entre outras.
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3.3 - Principais refer6ncias pedag6gico-musicais do s6c. xx

Ao longo do s6c. XX, ap6s o incremento do movimento da Escola Nova e

da organizagSo democr5tica, surgiram vdrios modelos activos para a EducagSo

Musical que se generalizaram e moldaram o ensino da m0sica nas escolas

europeias e americanas.

Os modelos activos pretendiam promover experiGncias inovadoras e

focavam a atengSo no aluno enquanto participante activo na sua propria

aprendizagem. Apelavam d actividade e as aprendizagens realizavam-se com

a colaboragSo e participagSo de todos procurando desenvolver a auto-

formagSo e a consciGncia social.

De Dalcroze a Keith Swanwick, vSrios foram os pedagogos musicais que,

inspirados em pensadores como Pestalozzi, Rousseau, Froebel e Dewey,

abordaram a problem6tica do desenvolvimento das prdticas da EducagSo

Musical e constituiram-se como grandes refer6ncias nesta 6rea.

3.3.1 - Emile Jacques Dalcroze (1865 - 1950)

No final do s6c. XlX, ao regressar ao Conservat6rio de Genebra como

professor, Dalcroze observou, empiricamente, que os alunos tinham

dificuldades em sentir o ritmo musical. Gradualmente, desenvolveu um sistema

de coordenagSo entre m0sica e movimento na assungSo de que a actividade

corporal participativa permitiria a formagSo da imagem mental do som.

Fomentou o contacto directo com a m0sica desenvolvendo a percepgSo

musical e cultivando a audigSo e envolveu as criangas com o ritmo,

considerando-o como o elemento musical que mais se aproximava da vida da

crianga. O movimento corporal assumiu uma fungSo importante na educagSo

musical. Ensinou o tempo e o ritmo por meio da danga e da gindstica, utilizou
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instrumentos musicais e comp6s melodias destinadas a serem vivenciadas

atrav6s de movimentos ritmicos e da mimica.

O estudo da m0sica passou a estar intimamente ligado ir prdtica da

ritmica. A interpretagSo, pelos gestos de todo o corpo, para al6m da ategria que

proporcionava aos intervenientes, ajudava a encontrar o movimento adequado

tendente a uma realizagdo corporal imediata.

A Rftmica Dalcroze, como ficou conhecida esta metodologia, mostrou-se

facilitadora do estudo das bases te6ricas e formais da m0sica uma vez que

possibilitou a transfer6ncia de conceitos abstractos para experiGncias fisicas

significativas e fdceis de recordar fazendo com que as criangas

compreendessem os elementos de duragSo, dindmica, espago, movimento e

fossem estimuladas a comunicar e exteriorizar, expressando as suas

individualidades intelectuais e afectivas.

com esta metodologia, e no pressuposto que a m0sica 6 uma simbiose

entre som e movimento, inter-relacionando o tempo, espago e energia, o

pedagogo procurou o desenvolvimento harmonioso do ser humano fundindo o

homem intelectual com o homem fisico atrav6s da realizagSo de tarefas em

que intervinham, simultaneamente, as principais caracteristicas do ser humano:

a atengSo, a intelig6ncla, a sensibilidade e o movimento.

3.3.2 - Justine Ward (1879 - 1975)

Justine Ward apoiou-se nas descobertas da psicologia moderna para

construir o seu m6todo pedag6gico para o ensino da m0sica nos niveis etdrios

dos 6 aos '14 anos que possibilitasse o desenvolvimento da imaginagSo e do

poder expressivo das criangas.

O m6todo foi apresentado com elevado grau de min0cia acerca da

matdria a ensinar e estava acompanhado com numerosos conselhos

diddcticos, nomeadamente no concernente ds criangas com mais dificuldades.

Ward colocou a formagSo vocal - muito dirigida ao canto - no centro da sua
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metodologia desenvolvendo, com especial incid6ncia, o controlo da voz, a

precisSo da afinagSo e do ritmo, e a emissSo de sons claros e puros.

Por entender que o desenvolvimento auditivo n5o se conseguia apenas

pela imitagSo, e inspirando-se no canto gregoriano, criou um sistema de leitura

por relatividade atrav6s da colocagSo das mSos em diferentes alturas

facilitando uma correcta emissSo e entoagSo vocal.

Considerava que o report6rio devia ser organizado com cang6es infantis e

populares de vSrios paises e devia incluir tamb6m c6nones. Procurou fomentar

uma grande consciencializagdo interpretativa e considerou que cantar

polifonicamente, desenvolvia, nos alunos, a capacidade de se escutarem uns

aos outros e contribuia para a unidade da ac95o, aspirando a um elevado grau

de beleza.

O ritmo, segundo a pedagoga, devia a sua exist6ncia a dois elementos: o

impulsionareorepousar-arsisefesis-eosentidorltmicodeveriaserincutido

nas criangas atrav6s de movimentos corporais n5o forgados mas fluidos,

porque ritmo 6 movimento.

Em conformidade com as pedagogias activas, Ward atribuiu grande

import6ncia d actividade criadora onde eram englobadas a improvisagSo e a

composigSo a partir do jogo musical e dramdtico. Considerava tamb6m que o

ensino da m0sica devia ser acesslvel a todos sem excepg6o.

3.3.3 - Zoltan Koddly (1882 - 1967)

Koddly generalizou o ensino musical infanti! no seu pafs e procurou que

as criangas h0ngaras contactassem e conhecessem melhor a sua cultura

musical. Acreditava que as capacidades musicais das crianqas se

desenvolviam e amadureciam ao tomar conhecimento e contacto com as

cangOes de tradigSo oral, construindo um report6rio que definiu como lingua

materna musical.
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Recorreu, para isso, ir prdtica coral e instrumental na escola com o intuito

de proporcionar uma s6lida formagSo musical e de elevar o nivel e o gosto

geral do seu pais. Entendia que a m0sica e o canto deveriam ser ensinados

nas escolas de modo a proporcionar prazer aos alunos e incutir-lhes o gosto

pela boa m0sica.

Utilizou como base de trabalho, por um lado, a voz humana, enquanto

instrumento acess[vel a todos e, por outro, a m0sica, ora tradicional, ora

erudita, mas sempre com preocupa@es est6ticas'

Na sua reforma do ensino musical, incluiu ainda m0sica tradicional de

outros pafses que apresentasse semelhangas d m0sica tradicional h0ngara, e

fez uma cuidadosa organizagSo do material did6ctico por grau progressivo de

dificuldade que se distribuia pelos diferentes niveis onde emergiam novos

conceitos a ser estudados. Al6m disso, entendia que os alunos deveriam,

desde cedo, contactar com a notagSo musical convencional e possuir

conhecimentos que lhes permitissem realizar uma distingSo auditiva e visual

entre os diferentes instrumentos da orquestra, bem como conhecerem a vida e

obra de mtsicos importantes. Era tamb6m considerado importante que as

criangas se dedicassem ao estudo de um instrumento.

As bases da sua proposta remontavam aos finais do s6c. )O/lll e A Onfase

na aprendizagem da leitura e escrita musicais. Recorreu d quironomia baseada

na mdo de Guido d'ArezzoeT e d solmizaQeo - com alturas relativas e as iniciais

dos nomes das notas, tamb6m relativas. No entanto, os exercicios, variados,

eram realizados de forma I0dica e progressiva destinando-se a

consciencializaqilo dos intervalos e ao desenvolvimento da audigSo interior' O

ritmo era exercitado separadamente da intengSo mel6dica; d sua leitura eram

e7 Frade beneditino matural de Arezzo (990 - ?). Te6rico e Pedagogo musical. Publicou a obra

Micrologus, onde se destacam tr6s inovag6es: a adopgSo das silabas do Hino de S. JoSo para

designal as primeiras seis notas do hexacorde (ut 16 mi f6 sol ld), criando desta forma a

solm-izag5o; a utilizagSo da "m5o guidoniana', um processo pr6tico pedag6gico destinado a

facilitar L compreensSo do hexacorde, da solmizagSo e das mutag6es; e a invengSo prov6vel

da pauta musical, que dava aos grupos de sons representados pelos neumas, sem refer6ncia

intervalar, a possibilidade de os relacionar uns com os outros, criando-se assim o principio do

intervalo iiOo, Oe importantissimas consequ€ncias na evolugSo da notagSo musical. /n BORBA,

Tomds e LOPES-GRAQA, Fernando, Diciondrio da Mlsica, Porto, M6rio Figueirinhas,2a ed.,

1999, 1o vol., p. 619.
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adaptadas as silabas correspondentes ao nome das notas que resultariam na

leitura global.

3.3.4 - Edgar Willems (1890 - 1978)

M0sico autodidacta belga, a sua marca pessoal ficou bem patente na

cosmovisSo profundamente espiritual e mistica em relagSo A m0sica. NEo

parece ter sido influenciado por outros autores nem pelas correntes

pedag6gicas da primeira metade do s6c. XX, ainda que a sua perspectiva

metodol6gica da educagSo musica! se possa enquadrar entre os m6todos

activos.

Valeu-se principalmente da sua extraordindria intuigSo para formular uma

teoria psicologica da m0sica - a primeira - que derivou dos seus conceitos

filos6fico e pedagogico acerca da m0sica e da preocupagSo com a vida interior

do ser humano.

Willems estabeleceu um paralelo entre as estruturas musicais e a

estrutura psico!6gica do homem. Assim sendo, ritmo, melodia e harmonia,

tinham uma correspond6ncia exacta com as tr6s componentes essenciais da

personalidade humana: sensorialidade, afectividade e racionalidade. Em

consequ6ncia, a educagSo musical teria por objectivo a promogSo e realizagSo

de momentos cujas viv6ncias fossem capazes de proporcionar a aquisigSo de

uma consciOncia de ritmo, melodia e harmonia, ao mesmo tempo que

aumentariam e aprofundariam as componentes sensorial, emotiva e intelectua!

do ser.

A sua orientagSo pedag6gica apelava ao desenvolvimento de actividades

e jogos que conduzissem d descoberta, pela crianga, de ritmos interiores e lhe

despertassem as suas emog6es. Para tal elaborou uma sequ6ncia

metodol6gica e sistemdtica fazendo uma aproximagSo activa a m0sica

comegando pela sua vivOncia antes de se proceder ao seu estudo gramatica!.

Propunha a realizagSo de actividades que levassem as criangas a desenvolver
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as capacidades de percepgSo, memorizagdo, reprodugSo e de improvisagSo e

s6 depois surgiria a preocupagSo com a leitura e escrita musicais.

O canto cora! desempenhava para Willems o papel mais importante na

educagSo musical ao constituir-se como uma actividade de slntese que

englobava a melodia, o ritmo e a harmonia, apresentando-se como o melhor

dos meios para o desenvolvimento da audigSo interior, chave de toda a

musicalidade. O pedagogo defendeu que, tanto a educagSo auditiva como a

ritmica, deviam efectuar-se a partir do cancioneiro popular e que os intervalos

mel6dicos deviam ser consciencializados atrav6s de exercicios de entoagSo de

uma forma natural pelo uso da voz, pela expressSo corporal e em seguida pela

prdtica de instrumentos simples a fim de que os alunos fossem impelidos a

improvisar, com espontaneidade, melodias e ritmos, preparando-os para a

harmonizagSo.

Sobre a educagSo ritmica assumiu uma posigSo pr6xima da de Dalcroze,

considerando que o ritmo musical partia do ritmo da vida. Assim sendo, a

metodologia a desenvolver consistiria na utilizagSo de cang6es para dai se

partir para o movimento corporal acompanhado por instrumentos de percussSo

simples, servindo de ponto de passagem da acgSo instintiva a acaSo

cerebralmente consciente, condigSo indispensdvel para se poder ler e escrever

ritmos.

A metodologia willemiana reflecte, por um lado, um modelo de educagSo

que parte do interior para o exterior do sujeito, que se baseia no fazer, na

acg5o, e no despertar dos elementos afectivos dos alunos, despertando e

desenvolvendo capacidades receptivas e activas que proporcionarSo um

desabrochar harmonioso da personalidade humana e uma maior proximidade

ao mundo natura! e, por outro, apela ao desenvolvimento de actividades

criativas em ambiente democr6tico permitindo a gestSo aut6noma de

interesses e motivag6es e d participagSo e empenhamento dos alunos no

processo de aprendizagem, assumindo como principio partir sempre do

simples para o complexo.
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3.3.5 - Carl Ortr (1895 - 1982)

O compositor e pedagogo alemSo Carl Orff inspirou-se em Dalcroze e

apoiou-se nos principios defendidos por Piaget para desenvolver a sua obra

pedag6gica - a Orff Schulwerk. Pugnava por um ensino instrumental em

grupos baseado na improvisagSo e pelo desenvolvimento da fantasia musical,

atrav6s de ideias musicais bdsicas, quer r[tmicas, quer mel6dicas, pr6ximas

dos alunos e muito fisicas, que envolviam o movimento, a danqa e a palavra.

A partir da ritmica dalcroziana e das novas concepgOes de danqa e de

expressSo corporal, fez do corpo da crianga o primeiro e principal instrumento d

sua disposigSo. Recorrendo a voz lalada ou cantada e aos batimentos

corporais realizados com os p6s e as m6os, chamou a atengSo para a nova

educagSo activa que se apoiava numa pedagogia de equilibrio fisico-pslquico,

num aproximar das forEas da natureza ao Homem, e de um apego d tradigEo,

dos cantos, dangas e outras manifestag6es artfsticas do povo. Considerava as

cang6es infantis - previamente seleccionadas pelo professor - Gomo um

excelente meio, porque natural, de aS criangas Se desenvolverem

musicalmente.

De acordo com as ideias de Piaget, Orff inseriu a sua metodologia nos

quatro estddios de desenvolvimento, desde o sens6rio-motor at6 ds operag6es

formais, os quais se processam de uma forma org6nica e experiencial,

dependendo das influ6ncias ambientais, sociais, maternas, e outras, e serviu-

se do jogo como impulsionador da relagSo ritmo-linguagem, fazendo vivenciar a

mfsica antes de a aprender a nivel vocal, instrumental e corporal. Assim, as

criangas antes de relacionarem os nomes e os valores das figuras r[tmicas e o

modo como Se agrupavam, comeqavam por sentir o ritmo atrav6s de

improvisag6es colectivas que partiam de estimulos pr6prios do quotidiano

infantil e que lhes proporcionavam o desenvolvimento do sentido social e o

respeito pelo outro.

Orff partiu tamb6m da premissa que, d excepgSo de casos muito raros,

n6o exiStem peSSoaS Completamente "amusicais". DesSe modo, com uma

adequada formagSo musica! seria possivel desenvolver a capacidade de
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perceber o ritmo, aS alturas e aS formas musicais e de levar cada um a

desfrutar das actividades criativas desenvolvidas em grupo.

O sistema Orff parte do sistema pentat6nico para o diat6nico e no

acompanhamento utiliza, entre outras, aS t6cnicas de ostinato, bordSo,

terceiras em movimento paralelo, interpretados com a voz e instrumentos e

associados d linguagem e ao movimento corporal. Para o desenvolvimento

deste trabalho, sdo essenciais a participagSo e a audigSo activa dos alunos

que, gradualmente, melhoram as suas capacidades de apreciagSo e

compreensSo da m0sica.

Este tipo de formagSo possibilita a crianga exprimir-se livre e

criativamente, partindo de tudo o que 6 elementar.e8 A formulagSo te6rica de

"mfisica elementa/' nasceu como consequOncia do trabalho pr5tico

desenvolvido e encontra-se inserido na dindmica dos m6todos activos por se

desenvolver do simples para o complexo, por atribuir d actividade o papel

central, sendo o aluno um protagonista activo e por contemplar todas as

criangas, possibilitando que cada uma gira, autonomamente, os SeuS

interesses e motivag6es.

A metodologia Orff teve ainda o m6rito de introduzir nas escolas e nas

salas de aula de educagSo musical de muitos palses ocidentais um conjunto de

instrumentos de percussSo de elevada qualidade - lnstrumental Orff - que

ajudaram a promover a constituigSo de orquestras escolares com resultados

imediatos a partir da utilizagSo de melodias e ritmos simples, permitindo a

participagSo de todos no fazer musical, promovendo uma verdadeira auto-

aprendizagem musical, e o conceito de rhythmischer baustein (c6lula ritmica),

que reflecte uma atenta observagSo empirica acerca da aprendizagem infantil

no domlnio da percepgSo do ritmo.

sB Elementar significa pertencer aos elementos, A mat6ria bruta, primitiva; a m0sica elementar
n6o 6 s6 mfisica - est6 ligada ao movimento, d danga, d palavra, deve ser criada pelo pr6prio,
pois destina-se a participantes e n6o a ouvintes. Orff considerava-a pr6-intelectual produzindo

ostinatos, pequenas formas repetitivas e de rond6, ou seja, a m0sica elementar 6 adequada A

crianga e est6 ao alcance de todos oS que queiram aprender e ensinar m0sica.



3.3.6 - Maurice Martenot (1898 - 1980)

Martenot estudou violoncelo, composigSo, leccionou no Conservat6rio de

paris e o seu interesse na busca de novas sonoridades levou-o a inventar um

instrumento radioel6ctrico chamado <Ondes Musicales>>, que viria a ficar

conhecido pela designagSo de <Ondas Martenot>> "o qual incorpora importantes

recursos para o ensino do canto e da iniciaglo musical, baseados na psicologia infantil

e nas tlcnicas de concentragilo e relaxamento corporal." (Gainza,ee 1982: t 031

Aquando da sua estada no Conservat6rio de Paris, tal como acontecera

com Dalcroze, Martenot interessou-se por melhorar o ensino do solfejo e

trabalhou num m6todo capaz de propor uma sequ6ncia gradual na condugSo

da aprendizagem da leitura e da escrita, acompanhada por um ambiente de

aprendizagem agrad6vel e motivador, onde fosse dado amplo espago a

vivBncia afectiva da m0sica.

Partindo, tamb6m ele, do Som para a escrita, elaborou uma s6rie de

situag6es que transformavam a aprendizagem da teoria musical em actividades

l6dicas procurando que fossem mais atractivas que o ensino tradicional e

respeitando o ritmo pr6prio de cada aluno. Em resultado desta vis6o, o m6todo

proposto por Martenot, em 1952, desenvolvia-se segundo um sistema em

eSpiral aO lOngO de OitO etapas: "O tempo natUral"; "O esfOrEO natural"; "O ritmO";

"a aUdigSO"; "O SOm mUSiCal 6 mOVimento"; "a mem6fia"; "a nOtagSO e a leitUfa"

e "a improvisagSo".

Apesar das inovaE6es apontadas, nomeadamente no que conceme aos

aspectos relacionados com a necessidade de que a aprendizagem fosse

atractiva, l0dica e que se realizasse num ambiente afectivamente favordvel, o

m6todo revelou-se limitado, uma vez que o autor entendia a educagSo musical

como alfabetizagSo, tendo-se preocupado, sobretudo, effi fomecer uma

orientagSo dirigida atrav6s de uma minuciosa sequ6ncia de exercicios

destinados A aprendizagem da leitura e da escrita musicais.

nn Violeta Hemside Gainza (n. 1930). Psicopedagoga Musical argentina.
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3.3.7 - Shinichi Suzuki (1898'1998)

Nos anos 50 do s6c. XX, este violinista japon6s, que havia realizado parte

dos Seus estudos musicais em Berlim, estabeleceu um sistema de

aprendizagem musica! especificamente para o ensino de instrumentosloo

baseado na ideia de que o desenvolvimento da linguagem musica! deveria

ocorrer em simultdneo com o da linguagem materna.

Suzuki observou que aS crianEas, desde muito pequenas, aceitavam sem

grande esforgo qualquer estimulo, incluindo os de alto nlvel e, por isso, elas

deveriam ser iniciadas na aprendizagem dos instrumentos pelos 3 ou 4 anos a

fim de desenvolverem a sua educagSo auditiva. A crianqa deveria ser

proporcionado um ambiente natural, em que houvesse uma contribuigSo

sistem{tica da familia no seu meio de aprendizagem musical continuada, de

acordo com os principios orientadores fomentando uma interacESo entre pais,

professor e crianga.

Segundo este m6todo a crianga primeiro ouve e pratica o instrumento a

partir de uma aprendizagem activa em jeito de estimulo-resposta (por imitagSo)

e s6 mais tarde 6 introduzida na leitura e na escrita musical'

Suzuki fundou a Tatent Education School (Escola para a EducagSo do

Talento) onde, segundo um plano extremamente cuidadoso e cheio de

detalhes, cada exercicio era controlado minuciosamente antes de se proceder

ao seguinte, dentro de uma sequ6ncia por graus que Se desenvolvia em

pequenos passos e, desse modo, conseguia manter-se um nlvel relativamente

homog6neo, uma vez que todos podiam alcangar os resultados esperados sem

grandes dificuldades.

Ainda que se trate de um m6todo de ensino colectivo dirigido d formagSo

instrumental semelhante a um adestramento estandardizado, com

caracter[sticas de ensino formal sem levar em conta a individualidade de cada

crianEa e de realizar uma aprendizagem por ouvido durante largo tempo

limitando a aquisigSo de compet6ncias, as prdticas educativas propostas

'00 lnicialmente o objectivo principal foi o de familiarizar a crianga com o violino, evoluindo

depois para outros instrumentos como o piano, o violoncelo, a flauta e a guitarra.



reforgam, no entanto, as viv6ncias das criangas de forma dinAmica, organizada

e performativa, comegando desde muito cedo afazer m0sica.

3.3.8 - Pierre van Hauwe (n. 1920)

O m0sico e pedagogo holand6s Van Hauwe inspirou-se nos saberes e

metodologias de Carl Offi e Zoltan Koddly e definiu as linhas orientadoras do

seu trabalho a partir da utilizagSo dos instrumentos e do corpo como principais

agentes de motivagSo para as viv6ncias musicais defendendo tamb6m a

utilizagSo das cang6es tradicionais e da m0sica popular do pais de origem de

cada crianga.

Relativamente ds viv6ncias, entende que 6 importante proporcionar ds

criangas, desde cedo, um amplo espago de acaSo onde elas possam

coordenar, num todo coerente, componentes activos como o ritmo, a melodia, a

harmonia e a improvisagSo devendo, por isso, reforgar-se o envolvimento das

crianEas nas m0ltiplas prSticas instrumentais, quer atrav6s do movimento, quer

atrav6s dos inStrumentos, da voz e do corpo, fazendo com que eSSaS

experiOncias provoquem uma satisfagSo completa a nive! musical de modo a

fazer com que cada crianga goste de m0sica e, mais tarde, venha a interessar-

se pela aprendizagem da teoria.

Uma das pr5ticas musicais a que o autor atribuiu grande importdncia foi it

improvisagSo considerando-a como a base da educagSo musical e devendo ser

iniciada o mais precocemente posslvel, em ambiente pentat6nico, porque ele

proporciona a experimentagSo de vSrias notas que podem ser tocadas

aleatoriamente provocando um efeito harm6nico eficaz e essa liberdade dada

aos int6rpretes proporciona o fazer m0sica em conjunto onde todos participam

e se sentem parte da criagSo musical daquele momento. Para este pedagogo o

grau de importdncia de uma pega interpretada por criangas 6 de igual valor ao

da interpretagSo de uma orquestra sinf6nica.

Ao professor cabe desenvolver uma pedagogia activa tendo como

principio que o importante 6 tazer m0sica e manter os alunos motivados. Um
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bom professor serd aquele a quem os alunos pedirSo para repetir, uma e outra

vez, o que fizeram anteriormente.

No que concerne ir utilizagSo do m6todo no desenvolvimento do seu

trabalho, Pierre van Hauwe ter6 afirmado, segundo Rodrigues (1999: 19) que

"O m1todo ndo 6 um dogma, serve apenas para ajudar o professor numa linha de

construglo, estd sempre a mudar e ndo 6 o mais importante. Nesfe sentido, o mdtodo

de trabalho que construiu durante a sua vida 6 frequentemente modificado, ndo nas

ideias e nos principios que estruturam a sua base, mas nas aca6es que desenvolve

em fungflo das diferentes caracteristicas e objectivos dos grupos com quem trabalha."

3.3.9 - Jos Wuytack (n. 1935)

Assumido continuador de Carl Orff, este educador belga, d semelhanga

de Pierre van Hauwe, tem exercido grande influ6ncia na educagSo musical nos

vSrios paises onde tem leccionado cursos de pedagogia musical.

Baseando-Se na visSo grega, onde a m0sica se encontrava ligada ao

movimento, d danga e d palavra, e na utilizagSo de pequenas formas, Wuytack

assumiu como principios metodol6gicos a actividade, a criatividade, a

comunidade e a totalidade.

Porque as criangas sdo activas por natureza, a actividade 6 a responsdvel

pela verdadeira experi6ncia musical que promover5 a participagSo e o

desenvolvimento da capacidade de observagSo e de atengSo; a criatividade

emerge da estimulagSo da imaginagSo e espontaneidade da crianqa e da sua

necessidade de se exprimir e de criar; as comunidades s5o meios privilegiados

de interac96es sociais e o fazer musical em grupo constitui um importante

contributo para o desenvolvimento da socializagdo, onde todas as crianqas,

independentemente dos dons artlsticos que possuem, interagem; no processo

de ensino-aprendizagem a totalidade constitui-se como um principio a ter em

conta, quer ao nivel da planificagSo e leccionagSo, quer ao nivel da realizag1o,

mantendo uma inter-relagSo entre as partes e o todo.
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Contudo, o aspecto mais inovador de Wuytack resultou da criagSo de um

sistema de audigSo musical activa que se desenvolve em duas vertentes: uma

atrav6s de musicogramaslol e outra atrav6s das formas de express6o1o2 verbal,

corporal, vocal e instrumental. Ambas foram concebidas como recursos

pedag6gicos com a finalidade de facilitar a compreensSo da totalidade da

mfsica.

Este novo modo de "ved' a obra musical apresentou-se como uma mais-

valia para a modema pedagogia musica!, nomeadamente no que concerne d

sua compreensSo e a apreciagSo do seu valor intrinseco, facilitando a

percepgSo global da obra e envolvendo activamente o ouvinte, aos niveis

cognitivo e psicomotor.

3.3.10 - Murray Schafer (n. 1933)

O espirito criador, libertador e, at6 certo ponto, revoluciondrio do

compositor e pedagogo canadiano Murray Schafer, impeliu-o a desbravar

novos caminhos para a m0sica, colocando-a a pat das restantes artes e

demais actividades que se encontram ao servigo do desenvolvimento humano,

numa perspectiva holistica.

A sua visSo educacional enfatiza a vertente prdtica relegando, para um

segundo plano, a transmissSo de conhecimentos numa perspectiva te6rica e

considera que o principal objectivo da educagSo musical ndo 6 a m0sica em si

pr6pria, mas a educagSo da pessoa. Deste modo, a m0sica dever-se-5

encontrar ao servigo do homem e nunca o contrdrio.

'01 O musicograma 6 um esquema visual de desenvolvimento dindmico de um excerto musical

ou de uma obra onde figuram os seus elementos essenciais como a forma, a melodia, o ritmo,

o andamento, o timbre e a dindmica. As suas representag6es s6o feitas atrav6s da utilizagSo

de cores, simbolos e figuras geom6tricas.

102 No que respeita ds formas de expressSo, poder-se-5 pedir ds criangas que cantem os

motivos'ou temas, que executem o ritmo de base, que identifiquem as seca6es da obra, que

digam um texto com ritmo, que realizem movimentos, que elaborem novas interpretag6es ou

arranjos, por exemplo.
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Esta visSo recomenda uma educagSo musical em que predomine uma

atitude de constante descoberta, envolvendo, por isso, uma prestagSo activa

por parte de todos os educandos e que reflicta aspectos que desenvolvam as

capacidades de percepgSo, de cognigSo, de expressSo, de criatividade, de

socializagSo e de cooperagSo, numa estimulagSo dos valores est6ticos e de

outros factores da personalidade de cada individuo.

Prop6e, nesse sentido, que, numa primeira fase, as criangas sejam

levadas a realizar uma aturada audigSo e exploragSo sonora no contexto

sonoro em que se encontram inseridas e s6 mais tarde fagam a utilizagSo de

instrumentoslo3 e defende que cada pessoa se liberte dos padr6es musicais

convencionais e que empreenda, pela introspecgSo, a procura dos sons que

cada um transporta em si, porque s6 dessa forma a m0sica poder6 ajudar cada

pessoa a projectar-se no futuro, atrav6s da criagSo de novas obras, com novas

sonorizag6es, originais e in6ditas.

Schafer preconiza um professor disponivel, atento e perspicaz, que

exerga uma constante motivagSo a todos os alunos e proporcione e estimule,

continuamente, descobertas e experimentag6es que os ajudem a crescer e

definiu uma s6rie de actividades que promovem e sintetizam o seu pensamento

relativamente d educaESo musical.

No plano de desenvolvimento das prSticas imprime grande relevdncia d

audigSo activa de sons e ruidos, quer seja a partir do interior, quer do exterior

da sala de aula - a partir dos quais as criangas se pronunciarSo acerca do seu

conhecimento e agradabilidade e, consequentemente, procederSo a sua

identificagSo e reprodugSo - d sonorizagSo de hist6rias, de fotografias, de

ac96es e de express6es humanas, de desenhos ou de animais e ao registo das

experiOncias sonoras realizadas atrav6s de uma notagSo, tamb6m ela criada,

inventada pelas criangas, atrav6s de sinais, desenhos, cores.

tot O conceito de instrumento em Schafer passa pela utilizagSo de objectos a partir dos quais
as criangas improvisam, constroem os seus pr6prios instrumentos e as suas pr6prias fontes
sonoras. Nestas actividades releva-se o facto de se estabelecer uma relagio pr6xima e
afectiva entre cada crianga e o seu instrumento e, para al6m disso, proporciona-se a produgSo
de sons novos e diferentes do habitual.
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Schafer no CanadS, John Paynterloa em lnglaterra e Ronald Thomas1os

nos Estados Unidos, figuram entre os percursores da linha de pensamento que

entendia os alunos como inventores, improvisadores e compositores musicais,

promovendo a auto-expressEo e a tomada de decis6es no tocante ds

actividades que usavam o som como meio de expressSo. Com a promogSo da

individualidade e da criatividade de cada aluno pretendiam que a educagSo se

centrasse no aluno, que os docentes estivessem mais atentos ds realizag6es

musicais dos educandos e que valorizassem mais os processos do que os

produtos alcangados.

3.3.11 - Edwin Gordon (n. 1925)

O pedagogo musical norte-americano Edwin Gordon (2000: 10)

recomenda que a educagSo musica! se inicie quanto antes na vida de uma

crianga e alerta para o facto de "depois dos nove anos, a aptid1o musical deixa de

ser passivel de desenvolvimento, porque estabiliza." O desenvolvimento musical

dos rec6m-nascidos e criangas em idade pr6-escolar tem sido, por isso, um dos

temas privilegiados por este investigador.

A metodologia de Gordon assenta numa did6ctica puerocGntrica onde o

professor, em vez de ensinar conceitos e teorias de m0sica, deve preocupar-se

em criar estrat6gias e metodologias conducentes a um processo de auto-

aprendizagem realizado pelo aluno, de acordo com as suas capacidades.

Considera que aprender 6 um processo e que todos os alunos s6o capazes de

'oo John Paynter (1928-1996). Pedagogo ingl6s, defensor da "m0sica criativa" nas escolas
atrav6s da 'composigSo empirica" atrav6s de um trabalho de oficina de m0sica. Prop6s gue a
educagSo musical nas escolas fosse um trabalho que visasse a ampliagSo da capacidade
auditiva, a investigagSo e utilizaqSo de todo e qualquer fen6meno sonoro conduzindo o aluno d
auto-disciplina. As vdrias etapas no processo de "composigSo empirica" consistiam na
experimentag5o livre do material, improvisagSo, elaboragSo da partitura, execugSo e audig6o
das pegas e an6lise das partituras, aproveitando, como'pontos geradores', o teatro, a poesia,
um poema, uma hist6ria, a danga, o movimento e as obras de outros artistas.
tou Thomas teve um papel preponderante na linha orientadora de Manhattanville Music
Curriculum Program em 1970, de onde foi adaptada a espiral de conceitos constante do
Programa de EducagSo Musical (5o e 60 anos) que se encontra em vigor no sistema educativo
portugu6s.
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aprender m0sica; deve ter-se atengSo ao potencial de cada crianga e atender

ds diferengas e necessidades individuais.

Apesar de a sua teoria de aprendizagem musical contemplar quatro 5reas

de vocabulfirio, audiagSo, expressSo, leitura e escrita, 6 na audiag5o, ou seja,

na audigSo e compreensSo da m0sica, que reside o alicerce do m6todo de

Edwin Gordon.

Privilegia o ensino da m0sica atrav6s do ouvido para que n6o se corra o

risco de os alunos serem apenas treinados para a executar. Definiu seis

est6dios para a audiagdo, que interagem de forma complexa uns com os outros

e considera-a a base da aptidSo musical. Nesse sentido, entende que os

alunos devem aprender a "audia/' - termo por si criado - que consiste na

melhor forma de apreensSo e compreensSo da m0sica, porque, defende, 'b

som em si mesmo ndo 6 mlsica. O som sd se converte em m0sica atrav4s da

audiagdo, quando, como com a linguagem, os sons sdo traduzidos na nossa mente,

para lhes ser conferido um significado. (...) Atraves do processo de audiagdo,

cantamos e movemo-nos mentalmente, sem termos de cantar ou mover-nos

fisicamente. Aprendemos de fora para dentro, do geral para o especiftco." (GordOn,

2000: 18 e 19)

3.3.12 - Keith Swanwick

Para Swanwick, a m0sica 6 parte de toda uma rede formada por vdrias

formas do discurso humano, e n6o uma actividade estranha, separada da vida

em geral; a m0sica n5o 6 um objecto mas sim, sempre, um evento hodierno; e

os processos musicais apresentam um grau de autonomia cultural com

m0ltiplas interpretag6es, usos e respostas.

A educagSo musical 6, assim, apresentada na perspectiva da m0sica

como uma forma de discurso. Um discurso onde se incluem os argumentos, a

troca de ideias, a conversagSo, a expressSo do pensamento e a forma

simb6lica. E, como todo o discurso, a m0sica ocupa um espago entre as
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pessoas e a comunidade, um espago onde se abre uma janela, permitindo

olhar o mundo d nossa volta.

Porque a m0sica apresenta m0ltiplas facetas e faz "embarca/' as pessoas

em experiOncias sensoriais, proporciona o devaneio e o desenvolvimento da

subjectividade; promove o intercdmbio de ideias musicais e incita e

contribuigSo de cada um, apelando ao potencial criativo de todos e de cada um

para que surjam novos significados. E isso contribui, definitivamente, para a

afirmagSo do valor da m0sica e da educagSo musical na formagSo dos

individuos.

Swanwick defende que professores e alunos se devem colocar de forma

aberta frente d m0sica e sugere alguns principios a ter em conta como: tratar a

m0sica como uma conversaESo em ambiente de audigSo musical, que se

pretende activo e incentivador d participagSo de todos; evitar os esteri6tipos,

deixando que as criangas se exprimam segundo a sua compreensSo musical,

tendo como preocupagSo primeira o desenvolvimento da sua autonomia; e

ensinar mrisica para a expressividade. Desta forma, as barreiras da

possessividade e exclusividade culturais da m0sica seriam arredadas, abrindo

espago a uma educagSo musical cosmopolita, onde se podem identificar

elementos musicais comuns e incomuns numa enorme diversidade de mOsicas.

Estudar-se-ia a m0sica da tradigSo clSssica ocidental e o muito que ela tem

para oferecer e aprender-se-ia com as habilidades que a m0sica indiana, o

jazz, o rock, e outros g6neros e estilos t6m para ensinar. Al6m disso, deveriam

ser promovidos eventos ao vivo que complementassem a educagSo musical

formal e se inscrevessem na actividade cultural da localidade onde se insere.

A visSo pedag6gica do autor enlatiza o conhecimento directo com a

m0sica, o fazer musical, e a m0sica, como uma actividade altamente

expressiva.
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3.4- Contributos da Psicologia para a EducagSo Musical

A mrisica, enquanto processo comunicacional, e dotada de poderes de

larga abrang6ncia e causadora de efeitos nas pessoas. T5o alargado leque de

intervengSo faz com que a m0sica exerga uma indiscutivel acgSo e influ6ncia

na vida de cada ser humano e nas sociedades. Desde os tempos mais

primitivos que vem sendo atribuido ir m0sica um rol de capacidades que

dificilmente se podem ver e explicar. No entanto, s6o perceptlveis os seus

efeitos e, por isso, o poder da m0sica n6o deve ser ignorado. Quando se fala

de efeitos ter-se-5 em consideragSo os ben6ficos e os que provocam

sensag6es de mal-estar. Apesar de, na maior parte das vezes, a m0sica

aumentar o nosso bem-estar, outras tantas, irrita-nos fisicamente e aumenta-

nos a agressividade. Por isso, se torna importante e necess6rio que se

conhega a nossa reacgSo d m0sica.

He muito que os psic6logos estudam as interac96es que os seres

humanos mantEm com a mUsica, interac96es essas que prev6em um conjunto

de capacidades perceptivas que importa caracterizar e analisar. Assim, logo

que a psicologia se constituiu como ciOncia iniciaram-se as primeiras

investigaE6es cientificas sobre os aspectos e processos psicol6gicos ligados d

m0sica.

De acordo com Br6scia106 (2003), os primeiros estudos tendentes d

compreensSo das sensagOes auditivas, da teoria da audigSo e da percepgSo

humana em geral, foram realizados na Alemanha, no s6c. XlX, por Fechner,

Weber e Helmholl/t07. A publicagSo, em 1863, da obra "Die Lehre von den

Tonempfindungen als physiologische Grundlage ftir die Theorie der MusiK'

(Sobre as sensag6es do som como base fisiologica para a teoria da m0sica) de

Helmholtz constituiu um marco importante na compreensSo interdisciplinar do

fen6meno musical.

'ou Vera L0cia Pessagno Br6scia. Pedagoga, Psic6loga, Professora Universit6ria e Advogada.

'o' Hermann Von Helmholtz (1821-18941. M6dico e Fisico alemSo. Foi considerado pela
enciclop6dia Britannica de 19't1 um dos homens mais relevantes do s6culo XlX.



De entSo para c6, e em diversos paises, o campo da m0sica tem

motivado in0meros psic6logos a realizar investigag6es fazendo com que a

psicologia da m0sica se desdobrasse em vSrias e numerosas Sreas: um

primeiro domlnio foi abordado por Seashore no que toca ds diferengas

individuais em mat6ria de talento e aptidSo musical; Carroll, concluiu uma das

mais importantes contribuig6es psicol6gicas a prop6sito das capacidades

cognitivas envolvidas nas reacg6es das pessoas d m0sica; jd nas 0ltimas

d6cadas do s6c. XX, Gardner, baseando-se em estudos de pessoas que

apresentavam graus excepcionais de talento e em pessoas que possu[am

les6es cerebrais, apresentou a proposta de intelig6ncias mfltiplas, sustentando

que existem vdrias inteligGncias relativamente aut6nomas, uma das quais 6 a

intelig6ncia musical; um outro dominio relevante da psicologia, relaciona a

m0sica com as capacidades psicomotoras para o qual contribuiram, entre

outros, autores como Fleishman, Quaintance, e Dunnette. Outro dominio

relevante diz respeito ao canto, nomeadamente nos aspectos que caracterizam

a psicologia da aquisigSo e do desenvolvimento da Iinguagem, onde os

investigadores Yoder e Crais se destacaram.

O desenvolvimento ocorrido na psicologia da m0sica foi acompanhado

com a elaboragSo de instrumentos de medigSo, vulgarmente designados como

testes psicol6gicos de aptidSo musical. Os primeiros, <<Medidas de Talento

Musical>, surgiram em 1919 e ficaram conhecidos por <Testes de SeashoreD.

Destinavam-se a avaliar os diferentes aspectos da habilidade musical e

compreendiam seis testes musicais: altura, intensidade, tempo, ritmo, timbre e

mem6ria tonal.

Entretanto, outros instrumentos de medigSo foram propostos como os

<Testes de Capacidade Musica! de Kwalwasser-Dykema> (1930) e o <Teste de

Capacidade Musical de Wing> (1941).

Na segunda metade do s6culo surgiram, entre outros, o <Teste de

Musicalidade de Gaston> (1957), os <Testes de Capacidade Musical de

Drake> (1957), o <Teste de Medig6es de Capacidades Musicais de Bentley>

(1966), o <Teste de Perfil de Capacidades Musicais de Gordon) (1965), o

<Teste de Capacidades Ritmicas de Thackray> (1968), as <Medidas de

Habilidades de AudigSo Musical de Simons> (1964), os <Testes de
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Desempenho Musical de Colwe!!> (1969-70), e os <Testes lowa de

AlfabetizagSo Musical de Gordon> (1970).

O conjunto de testes desenvolvido, assumiu uma fungSo importante na

compreensSo da relagSo e interacgSo entre o homem e a m0sica, ajudando a

perceber uma s6rie de mecanismos psico!6gicos e cognitivos que foram

ajudando a encontrar melhores rumos para o desenvolvimento de boas prdticas

na disciplina de EducagSo Musical.

Durante muitos anos, a psicologia da m0sica andou ao sabor das

correntes psico169icas emergentes preocupada, essencialmente, com a

medigSo mais ou menos rigorosa do talento musical. Hoje, por6m, sabe-se que

o processo evolutivo do pensamento musica! depende do acto educativo, do

meio que envolve o individuo e das experiGncias musicais que lhe s6o

proporcionadas.

Bruner, na linha de Piaget, desenvolveu uma teoria da aprendizagem

mais abrangente na qual defende que a aprendizagem deve ser um processo

activo no qual os alunos constroem novas ideias, ou conceitos, com base nos

seus conhecimentos anteriores e actuais, seleccionando e transformando a

informagSo, construindo hip6teses e tomando decis6es de acordo com a sua

estrutura cognitiva. Essa estrutura cognitiva - esquemas, modelos mentais - 6 a

respons6vel por fornecer significado e organizagSo para as experiOncias,

permitindo d crianga ir mais al6m da informagSo fornecida. Nesse sentido,

prop6s uma organizagdo em espiral do curriculo, a fim de proporcionar a cada

aluno uma continua (re)construgSo sobre o que j5 aprendeu.

Bruner considera que 6 tarefa do professor traduzir a mat6ria a ser

aprendida num formato apropriado ao est6dio de compreensSo do aluno, e de

o incentivar a descobrir por si pr6prio os principios, nunca deixando de ter em

consideragSo os contextos sociais e culturais dos alunos.

Aceitar o facto de que os alunos se desenvolvem pela acg5o, que podem

e devem ser os construtores do seu pr6prio conhecimento obriga os

professores a desenvolver uma atitude que conduza a uma maior aproximagSo

aos seus alunos e a uma grande disponibilidade e abertura para corresponder

ds suas necessidades e expectativas.
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Nesta perspectiva e visto que a m0sica implica processos cognitivos,

Swanwick (1998: 8) defende a necessidade de se realizar uma investigagSo

psicol6gica que ajude a "compreender o complexo processo pelo qual se gera e

reforga a educagdo musical dentro de uma sociedade pluralista, examinando como se

seleccionam e estruturam as actividades cuniculares atravds das normas institucionais

e os esfrTos de ensino-aprendizagem."

E forgoso, portanto, voltar aos princlpios e fundamentos sobre a natureza

da experiOncia musical, reahzar a identificagSo dos elementos essenciais da

percepgSo e resposta musical e estruturar a expressSo artistica como dominio

influente no processo de desenvolvimento da mente humana.

3.4.1 - Evolugdo do conceito de intelig6ncia

O darwinismo, sustentado na influ6ncia do evolucionismo, atribuia

especial valor aos processos naturais de selecgSo e de adaptagSo que

ofereceram uma concepgSo de intelig6ncia como a capacidade de adaptagSo a

novas situag6es.

Nos primeiros anos do s6c. XX, Alfred Binet108 e Francis Galtonloe

destacaram-se no estudo da inteligOncia e defenderam vis6es diferenciadas.

Enquanto que para Galton a intelig6ncia se baseia na capacidade que um

individuo possui em reagir a um est[mulo fisico, Binet foi mais al6m do conceito

de estimulo-resposta e, numa clara superagSo do dualismo cartesiano, entende

que 6 da colaboragSo entre o moral e o fisico que resulta o acto de pensar.

Contrariando a visSo de Galton, em medir a intelig6ncia atrav6s de tarefas

sens6rio-motoras simples, Binet optou por uma abordagem que envolveu a

utilizagSo de tarefas intelectuais ligadas ou n5o ds tarefas escolares e elaborou

uma escala destinada a medir directamente o valor psicol6gico de um indivfduo

108 Alfred Binet (1857-1911). Pedagogo e Psic6logo francOs que criou o primeiro teste de
intelig6ncia.

'on Sir Francis Galton (1822-1911). Cientista ingl6s vitoriano e primo de Charles Darwin.
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com base no estudo das relag6es entre o seu desenvolvimento fisico e o seu

desenvolvimento mental.

A partir dessas relag6es chegou ao conceito de idade mental, conceito

esse que permitiu classificar uma crianga como regular, avangada ou retardada

consoante apresentasse uma inteligOncia ao nivel da sua idade cronol6gica,

superior d sua idade ou inferior a ela. Segundo Branco11o (2004:50), Binet

media "o nivel intelectual, empregando uma s6rie de fesfes gue se sabe em que idade

sdo executados com €xito pelas criangas normaid'e a sua filosofia do Qt111 marcou

profundamente, durante largos anos, a forma como foi concebida a intelig6ncia,

a educagSo e a selecgSo de profissionais.

Enquanto os testes de Q! valorizavam unicamente a inteligdncia analltica

moldando o modelo psicot6cnico que se apoiava em caracteres f[sicos,

individuais e est5ticos do comportamento humano, atendendo,

preferencialmente, ds respostas dos indivlduos, o movimento cognitivista

desenvolvido por Wallon,112 Piaget e Bruner, derivado da psicologia gen6tica e

construtivista, rompeu com esse individualismo, preconizando um sujeito

activo, em constante interacgSo com o mundo e insepar6vel dele, numa clara

valorizagdo da dindmica dos processos cognitivos e dando uma maior atengSo

ds diferengas individuais.

Actualmente, o conceito de intelig6ncia geral traduzlvel pelo Ql estd

ultrapassado e, de acordo com as teorias surgidas nas derradeiras d6cadas do

s6c. XX, que defendem a exist6ncia de uma multiplicidade de inteligdncias, 6

hoje comummente aceite que existem v6rias inteligEncias e que o meio

envolvente assume um papel relevante na definigSo e no desenvolvimento das

intelig6ncias.

Na d6cada de 80 do s6c. XX, Howard Gardner questionou a concepgSo

unidimensional de intelig6ncia e desenvolveu um conceito reformulado de

intelig6ncia que abrange aspectos complexos que v6o para al6m da tradigSo de

110 Maria Alexandra de Freitas Branco. Foi Professora Associada e Presidente do N0cleo de
lnvestigagSo em Psicologia da Universidade da Madeira.
111 Ql - Quociente de intelig6ncia 6 uma medida derivada da divis5o da idade mental pela idade
cronol6gica, obtida por meio de testes desenvolvidos para avaliar as capacidades cognitivas de
um sujeito, em comparagSo ao seu grupo etdrio.
112 Henri Wallon (1879-1962). Fil6sofo, M6dico, Psic6logo e Politico franc6s.
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compreensSo da intelig6ncia como um processo de compet6ncia meramente

linguistica e l6gico-matem5tica, defendendo a ideia de que as manifestag6es

da inteligOncia enquadram um vasto espectro de compet6ncias.

Nascia, assim, a teoria das M0ltiplas lnteligGncias

pressuposto de que toda a crianga tem a possibilidade de

partindo do

globalmente as suas compet6ncias, podendo, no entanto,

especialmente "inteligente" em uma ou mais Sreas de interesse.

desenvolver

revelar-se

Considerou que, apesar de todos os individuos possulrem os mesmos

instrumentos para chegar ao conhecimento, todos aprendem de forma diferente

e com intensidade diferente. Enquanto que uns manifestam mais facilidade em

aprender atrav6s da fala, do movimento, do isolamento, outros aprenderSo com

maior facilidade atrav6s da imagem, da m0sica ou da cooperagSo. Nesse

sentido, Gardner (1995: 21) sugere um novo conceito de inteligOncia, definindo-

a como "a capacidade para resolver problemas ou elaborar produtos que sejam

importantes num determinado ambiente ou comunidade cultural."

Gardner e a sua equipa de investigagSo da Universidade de Harvard do

Projecto Zero identificaram, pelo menos, sete intelig6ncias que se

interconectam mas que, em parte, s5o independentes e se encontram

localizadas no c6rebro, em regi6es diferentes, apresentando caracteristicas

pr6prias e diferentes de individuo para individuo e para cada cultura: a

intelig6ncia linguistica;113 a inteligOncia !6gico-matem6ticai114 as inteligEncias

pessoais: intrapessoal e interpessoal;115 a intelig6ncia espacial ou visual;116 a

intelig6ncia corporat cinest6sica;117 e a intelig6ncia musical.

"3 A intelig6ncia linguistica "refere-se d capacidade de expressSo e compreensdo da lingua
escrita e verbal. Nesfas condig6es podemos dizer que grandes poetas, escrlfores, jornalistas e
ensaisfas, bem como grandes oradores, actores, pregadores e vendedores possuem uma alta
inteligdncia linguistica." (Kuramochi, Sobrale Quadros, 1999: 1)
tto "A inteliglncia l6gico-matemdtica refere-se d capacidade de agrupar elementos, relacion|-
los bem como quantffici-los e representdJos simbolicamente, numericamente ou graficamente.
Nesfa intelig1ncia considera-se tambdm a capacidade de abstrac7do de conceitos logico-
matemdticos para a formulagSo de modelos complexos de representagdo. Asslh, podemos
dizer que grandes matemdticog fr/6sofog ensaisfas, escritores, pensadores bem como
grandes contadores, economistas e administradores f6m uma alta inteligdncia l6gico-
matemdtica.' (Kuramochi, Sobral e Quadros, 1999: 1 )

"5 Gardner (1994: 185) dividiu, em duas categorias, as intelig6ncias pessoais;"a intrapessoa/
(...) e a interpessoa/ (...). Estas intelig6ncias estSo vinculadas ao processo de associagSo ou
relagSo do individuo com o seu meio. Assim, a intelig6ncia intrapessoal diz mais respeito d
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Acerca da intelig6ncia musical afirma: "De fodos os talentos com que os

individuos podem ser dotados, nenhum surge mais cedo do que o talento musical.lE

acrescenta:] Pode-se apresentar precocidade musical em decorrdncia de um

envolvimento num regime de instrugSo soberbamente delineado, em virtude de viver

numa familia envolvida com m*sica ou apesar (ou como parte) de uma enfermidade

mutiladora. E bem possive/ que por detrds [de um bom desempenho] haja um

talento central herdado; por6m, claramente, outros factores tambdm se encontram em

funcionamento. No mfnimo, a ertensio na qual o talento 6 expresso publicamente

dependerd do meio no qual se vive." (Gardner, 1994: 78 e79)

Desta an5lise, concluiu que a inteligOncia musical se constitui como uma

das dimens6es b6sicas da intelig6ncia, manifestando-se na sensibilidade para

sons, melodias, ritmos e ambientes sonoros e que as pessoas dotadas desta

intelig6ncia gostam de m0sica, de tocar um instrumento e valorizam o estudar

ou trabathar com mrisica. E o caso dos m[sicos, cantores, compositores ou

maestros.

3.5 - Fundamentos Filos6ficos da EducagSo Musical

E necessSrio uma filosofia da EducaESo Musicat que sirva de

fundamentagSo colectiva e individual a um conjunto de prSticas que se querem

convictas, estruturadas, autGnticas, coerentes e socialmente aceites.

capacidade de auto-controle e estabilidade emocional do individuo frente a dificuldades
encontradas num ambiente hostil. A inteligdncia interpessoal refere-se d capacidade de um
indivlduo se associar facilmente em qualquer ambiente. Nesfas condigdes, podemos dizer que
grandes gerentes, directores, empreendedores bem como vendedores, comunicadores e
animadores possuem uma alta inteligdncia pessoa/." (Kuramochi, Sobrale Quadros, 1999: 1)

"u "A intelig1ncia visual ou espaciat diz respeito d capacidade de percepglo de uma forma ou
objecto. Assim, grandes artisfas pllsticos, desenhrbtas, arquitectos, designers (...)",
engenheiros e cirurgiOes pl5sticos dependem desta intelig6ncia para actuarem com 6xito.
(Kuramochi, Sobral e Quadros, 1999:2)

"' A intelig6ncia corporal cinest6sica manifesta-se tipicamente no atleta, no bailarino, no
cirurgiSo, no artista, que seguramente n6o elaboram cadeias de raciocinios para realizar as
suas acg6es e, na maior parte das vezes, nem conseguem explicd-los verbalmente.
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Dito de outra forma, 6 atrav6s de uma filosofia da educagSo musical, fruto

de uma reflexSo sobre a natureza e o valor da m0sica, que 6 possivel

fundamentar e articular as prSticas musicais no ensino, e justificar a sua

relev6ncia na sociedade.

Marquez,118 enunciou catorze valores-chave que, atrav6s da Educag6o

Musical, interagem com os alunos: 1) a beleza, atrav6s do despertar de

sentimentos est6ticos; 2) a educagdo e disciplina de cardcfer que, por via do

canto, do movimento ritmico e das execug6es instrumentais, contribuem para o

auto-dominio e para a disciplina; 3) a educagdo e aperfeigoamento dos

senfidos, num desenvolvimento da sensorialidade que ajudard a crianga a

despertar para o fen6meno sonoro, preparando-a para fazd-la sentir, perceber,

discriminar sons, tempo, etc.; 4) a potencializagSo e reforgo da criatividade,

partindo do principio que todo o ser humano pode desenvolver as suas

qualidades de expressSo e de que todas as criangas criam constantemente,

restabelecendo, atrav6s da criatividade, a harmonia pslquica e a auto-

confianga; 5) a colaboragdo no ordenamento psicomotriz atrav6s da realizagSo

de actividades ritmico-motrizes"n qr" contribuirSo para o desenvolvimento das

fung6es pslquicas do aluno; 6) a colaborag1o no aperfeigoamento da

linguagem de cada crianga, reforgando e assegurando a sua pr6pria linguagem

seguindo a tendOncia de muitos autores que estabelecem um estrito

paralelismo entre as leis psicol6gicas da educagSo musical e da educagSo da

linguagem; 7) uma terapia para as enfermidades da alma e do corpo,

tranquilizando os dnimos revoltos e instigando os mais "apagados" e utilizando

a m0sica no tratamento de problemas psicopatol6gicos, neurol6gicos e no

campo das perturbagOes sensoriais; 8) o conhecimento de outras ragas e

culturas atravds do folclore musical fomenta o intercdmbio cultural e humano

entre nagOes e m0sicas e que, se por um lado, 6 evidenciado a peculiaridade

de uma cultura, por outro, muitas caracterlsticas musicais s6o partilhadas; 9) as

novas tecnologias disponibilizam uma rede imensa de possibilidades para

'18 Elisa M6rquez. Professora da Universidade de Sevilha.
11e Segundo a autora, as actividades rltmico-motrizes deverSo desenvolver: a atengSo; a
mem6ria visual, auditiva e t6ctil; o conhecimento do espago; o conhecimento do pr6prio corpo;
a relagio com os outros; o equilibrio; a coordenagSo de movimentos; a independEncia de
gestos; a sensibilidade; a imaginagSo e a criatividade.
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servir como meio auxiliar e de enriquecimento do estudo musical; 10) a m0sica

cumpre a sua fungSo primordia! levando o indivlduo a expressar o "que lhe vai"

no interior e manifesta-se atrav6s de vSrias formas: a danga, o movimento e a

dramatizagdo impulsionam as energias do ser humano; 11) o canto como

actividade interdisciplinar e fonte de alegria, deve ser tido como base para toda

a exploragSo sonora pelo seu car5cter socializador, integrador e propiciador de

desenvolvimento de diversos elementos educativos; 12) velculo para a

compreensSo da cultura e da historia, uma vez que toda a produgSo musical se

relaciona com a cultura que lhe deu origem e dela faz eco dos seus aspectos

social, hist6rico e cultural; 13) estabelece /agos de comunicagSo entre os

homens; 14) 6 simbolo de paz e de irmandade entre os homens.

A luz da filosofia de Reimer, existe uma necessidade permanente em

compreender melhor o valor da m[sica, do ensino da m0sica e da

aprendizagem musical.

O impacto que a educagSo musical pode ter na sociedade depende da

qualidade da compreensSo que os profissionais possuem sobre o valor do que

t6m para oferecer d sociedade e, por isso, estes profissionais necessitam de

um conjunto de principios que os orientem nesse designio. Reimer considera

que uma filosofia da educagSo musical funciona como uma esp6cie de

"consciOncia colectiva" para a educagSo musical. No entanto, o impacto dessa

educagSo depende, em 0ltima an6lise, das convicg6es de cada profissional.

Partilha-se com Reimer a convicgSo que quanto maior for a compreensSo

individua! sobre o valor da profissSo maior ser6 a compreensSo e a valorizaqdo

da sua vida pessoal.

Por 0ltimo, a necessidade de uma filosofia da educagSo musical adv6m

do facto de, a todo o momento, o professor tomar decis6es. A qualidade

dessas decis6es depende directamente da qualidade da compreensSo da

natureza da sua 6rea de intervengSo. Quanto mais profunda for essa

compreensSo, mais consistentes e eficazes serSo as escolhas.
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Na procura de uma fundamentagSo filos6fica que justifique o valor das

artes encontrou-se na argumentagSo de Phenix12o um campo f6rtil ds nossas

convic96es.

De uma forma simples e clara, Phenix revela as diferengas fundamentais

entre o conhecimento est6tico e o conhecimento cientlfico. O conhecimento

cientlfico, essencialmente abstracto, anseia chegar a leis e teorias gerais,

atrav6s da observagSo, previsSo e verificagSo. No dominio da est6tica o

objecto do conhecimento 6 a forma individual e particular; a principa!

preocupagSo n5o 6, tal como na ci6ncia, com as "classes" de coisas mas com

os objectos 0nicos e individuais. "Cada obra de arte cont1m o seu pr6prio

significado e fala por si pr6pria. O seu significado n6o se pode incorporar em padrdes

simbolicos externos, tal como nas ci€ncias. O conhecimento cientifico 6 'sobre'alguns

aspecfos de c/asses de corsas. O conhecimento artistico e de cor.sas particulares no

seu todo. O conhecimento cientifico 6 mediado por formas simb6licas gerais. A

compreensdo estitica 6 imediata tendo a ver directamente com os objectos

percepcionados. O conhecimento empirico 6 mediado por 'conceitos' gerais. A

compreens1o estitica atinge-se na'percepgSo'directa. O contehdo do conhecimento

cientlfico expressa-se em proposr06es, afirmagOes que podem ser fldas como

verdadeiras, falsas, provlveis ou conterem em si condigdes de limite. A compreens1o

estitica ndo estd em proposig6es, mas srn nos objectos esf6ficos apresentados.

Enquanto que objectos esf6ficos podem conter proposigies, fal como no caso da

poesia ou do drama, esfas proposigies contribuem apenas para o conte0do da obra

de arte e a sua verdade ou a sua falsidade ndo sdo a medida do significado estetico

da obra. " (/n Reimer 1989: 91)

Reimer desenvolve a nogSo de <percepgSo directa> de Phenix,

considerando que uma experiOncia est6tica 6 a resultante da interacgSo entre a

percepgSo est6tica e a reacgSo est6tica, sendo que este processo 6 simult6neo

e interdependente e foi designado por Aesfhetic perceptual structuring (ln

Reimer, 1989: 107').

Mais uma vez recorre-se a Reimer (1989:91) por, de uma forma tdo

simples, abordar a questSo central do significado da arte: "A obra de arte ndo

comunica nada - a obra incorpora qualidades artisticas que podem ser experienciadas

"0 Philip Phenix (1915-2007). Professor Em6rito de Filosofia e Educagio da Universidade de
Columbia.
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por alguem que tenha consciflncia da sua existflncia e que sinta o seu potencial

expressivo."

As artes e o ensino das artes n6o existem para proporcionar

aprendizagens ndo artlsticas mas sim para proporcionar o aprofundamento de

significados humanos alcangdveis apenas e t5o-s6 atrav6s das experiOncias

est6ticas as quais s6o modos cognitivos n6o conceptuais.

A luz da filosofia de Reimer a educagSo musical deve desenvolver a

sensibilidade est6tica musical. O ensino e a aprendizagem devem ser

organizados de tal forma que a experiOncia est6tica musical seja centra! no

processo de ensino-aprendizagem. lsto implica trabalhar num contexto em que,

sobretudo, se estimule, encoraje e valorize a reacgSo est6tica do aluno.

Na praxis da educagSo musical todas as obras utilizadas devem ser

genuinamente expressivas tendo presente que a obra musical deve sempre ser

vista no todo para que n6o haja desperdicio do seu potencial expressivo e

criativo. Aos alunos devem ser proporcionadas oportunidades de aprendizagem

em que possam ser musicalmente criativos e o professor deve ter o cuidado de

utilizar, no seu discurso, uma linguagem descritiva e nunca interpretativa,

evitando influenciar e at6 manipular os sentimentos dos alunos.

Estabelecendo uma analogia entre m0sica e linguagem, Reimer,

inspirando-se nas ideias de Langer esclarece que, enquanto os simbolos da

linguagem constituem informagSo objectiva que conduz d organizagSo do

pensamento, a m0sica, enquanto arte, educa o sentimento, organizando e

dando forma d vida afectiva.

A disciplina de educagSo musical ter6 como principal fungSo ajudar as

criangas a serem sensiveis aos diversos elementos da m0sica, dotando-as de

condig6es para a expressSo dos sentimentos e significados porque "a mhsica 6

uma forma (tnica para expandir (refinando, aumentando, aprofundando), a nossa vida

emocional [e] os professores de educagdo musical devem organizar os seus esforgos

para atingir, de uma forma efectiva, a educagdo dos sentimentos atravds das

experilncias musicar.s." (Reimer, 2005: 89 e 94)

Na linha da teoria das intelig6ncias m0ltiplas de Gardner, Reimer levou

mais longe o conceito de intelig6ncia musical considerando a intelig6ncia
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musical n6o unitdria mas a exist6ncia de "intelig6ncias musicais", tais como as

capacidades musicais para compor, executar vocal e instrumentalmente,

improvisar, ouvir, teorizar sobre m0sica, estudar os contextos culturais e

hist6ricos da m[sica (ser music6logo) e ensinar m0sica.

Reimer (2005: 228) conclui que "a educagdo musical 6 o campo dedicado ao

desenvolvimento sistemdtico e intencional das inteligdncias no domlnio da m*sica,

sendo que cada uma acarreta a sua manifestagSo pertinente de criatividade. Eu uso o

plural, claro, - inteligdncias - devido a multiplicidade de maneiras que uma pessoa

pode ser inteligente nesfe domlnio, incluindo, como uma das maneiras essencraig ser

professor de mlsica, a pessoa que ajuda os a/unos a desenvolver uma ou vdrias

i nte I i g 6 n c i as mus,bais. "

3.6 - A Educagio Musical no Ensino B6sico

A m0sica est6 presente na educagSo pr6-escolar assumindo, desde logo,

um relevante papel no desenvolvimento e formagSo das criangas antes de

ingressarem no 10 ciclo. Adoptando a designagSo de expressSo musical, e

sempre intimamente ligada d educagSo musical, as orientag6es curriculares

para o pr6-escolar colocam-na na 6rea de conte0do - Area da

ExpressSo/Comunicagso - que deve ser desenvolvida curricularmente pelo

educador de inf6ncia enquanto construtor e gestor do currfculo. lmporta, nesta

fase, ter em consideragSo uma abordagem l0dica e integrada da expressSo

musical, girando em torno de actividades que proporcionem ds crianqas

oportunidades de escutar, cantar, dangar, tocar e criar.

No programa do 10 ciclo do ensino b6sico, os principios e orientag6es

gerais n6o diferem substancialmente dos da educagSo pr6-escolar e procura-se

criar condig6es facilitadoras de transigSo para as criangas entre os dois

perfodos, havendo uma preocupagSo ao nivel da articulag6o vertical do

curriculo.

O 1o ciclo tem em consideragSo os objectivos gerais assumidos para o

ensino bSsico e 6 visivel uma preocupagSo de unidade e congru6ncia entre os
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quatro anos de escolaridade que abrange. Privilegia-se uma pedagogia de

desenvolvimento integrado convergindo para as tr6s dimens6es educativas

essenciais: a formagSo pessoa! e social, a aquisigSo de saberes e de

capacidades e aptid6es que promovam o desenvolvimento de atitudes e

valores que habilitem as criangas ao exercicio respons6vel da cidadania.

Tal como na educaEso pr6-escolar, o 10 ciclo respeita um modelo de

ensino globalizante e um desenvolvimento integrado de estudos e actividades

que estd a Cargo de um profeSSor 0niCo, podendO, no entantO, "ser coadiuvado

em 6reas especializadas."l2l Tamb6m neste nivel, a m(sica ocupa um importante

espago no tempo curricular das criangas sob a forma de expressSo musical.

Os principios orientadores apontam para a pr5tica do canto como a base

da educagSo e da expressSo musical ao longo do 1o ciclo tendo avoz como o

principal instrumento.

Ao corpo em movimento 6 dado um importante papel no conhecimento e

desenvolvimento individual e em grupo e, logo que as criangas demonstrem um

bom conhecimento do seu corpo, ser-lhes-do facultados instrumentos de

percussSo, como prolongamento, que deverSo explorar e utilizar em propostas

de aprendizagem que se traduzirSo em vivEncias sonoro-musicais e que

desenvolverSo aS SuaS capacidades criativas e expressivas, nunca

abandonando, como pano de fundo, o cardcter l0dico das actividades.

Voz, corpo e instrumentos, promoverSo o desenvolvimento auditivo, a

expressSo e criagSo musicais e a representagSo grdfica do som, condig6es

necessdrias para que as criangas transitem para o nlvel de ensino seguinte: o

20 ciclo.

Este novo ciclo apresenta uma estrutura funcional bem distinta da

educagSo pr6-escolar e do 10 ciclo do ensino bSsico. Para trSs ficaram o

regime de monodoc6ncia e o cariz de desenvolvimento integrado que

funcionava como pedra basilar. No 2o ciclo do ensino bdsico, as escolas s6o

quase sempre maiores e envolvem muita gente. Cada turma constitufda possui

um conjunto de cerca de uma dezena de professores especializados,

empenhados em articular transversalmente conte0dos e mat6rias, dando uma

"' Alinea a) do no 1 do Arto 80 da Lei de Bases do Sistema Educativo.
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visSo integrada do cunfculo. Um deles 6 o professor de educagSo musical que

estard com as suas turmas 2 ou 3 tempos semanais.

Publicado em 1991, o programa de educagSo musical para os 5o e 6o

anos de escolaridade apresenta uma organizaglo de conte0dos distribuidos

por doze niveis - seis para o 50 ano e outros seis para o 60 ano - a partir de

cinco conceitos fundamentais: timbre, altura, din6mica, ritmo e forma. A sua

apresentagSo deriva da espiral de conceitos adaptada do "Manhattanville Music

Curriculum Program",122 permitindo uma articulagSo entre os diferentes niveis e

conte0dos tanto numa perspectiva vertical como horizontal do curriculo.

Acresce ainda referir que este programa se destinava paru aplicagSo em

regime de experiOncia pedag6gica mas, at6 hoje, n5o foi alvo de qualquer

alteraESo.

O programa do 30 ciclo do ensino b6sico apresenta uma estrutura bem

diferente da do 20 ciclo; aqui n5o hd espiral e os conte0dos a abordar e os

objectivos comportamentais a atingir derivam de uma formagSo musical que

deve ser desenvolvida ao longo dos tr6s anos - 7o, 8o e 90 anos - e que inclui

elementos de: teoria musical, ac0stica e electroac[stica, e hist6ria da m0sica.

Neste (ltimo patamar do ensino b6sico, a disciplina aparece no curriculo

como uma das dreas opcionais, juntamente com a EducagSo Tecno!6gica e a

Lingua Estrangeira ll, sendo-lhe destinadas 2 ou 3 horas semanais, de acordo

com as infraestruturas das escolas. Apesar de as tr6s disciplinas constituirem

5reas opcionais, somente em relagSo a Lingua Estrangeira ll h6 a

obrigatoriedade de oferta.

t22 ln Programa de Educagdo Musical (5o e 6o anos), tmprensa Nacional-Casa da Moeda, 1991,
p.15
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3.7 - Programas de EducagSo Musical

Os tr6s ciclos que comp6em o ensino bSsico portugu6s possuem

programas distintos para o desenvolvimento da m0sica ao longo da

escolaridade bdsica obrigat6ria.

Os programas dos 10 e 30 ciclos foram sendo melhorados ao longo do

tempo ainda que qualquer dos dois nunca tenha sido implementado de forma

sistemdtica e sustentada no sistema educativo portugu6s.

O programa de EducagSo Musical do 20 ciclo foi o que beneficiou de uma

maior estruturagSo e, durante d6cadas, foi apenas ao longo dos 50 e 60 anos de

escolaridade que as criangas tiveram a oportunidade de contactar com a

m0sica em Smbito curricular.

No actual sistema educativo, enunciam-se, para a educaESo musical,

desde a educagSo pr6-escolar at6 ao final da escolaridade b6sica obrigat6ria,

cinco finalidades:

1 - Desenvolver da capacidade de expressSo e comunicagSo;

2 - Contribuir para a socializagSo e maturagSo psicol6gica;

3 - Desenvolver a capacidade de andlise critica;

4 - Conhecer e preservar do patrim6nio cultural portugu6s;

5 - Contribuir para a educagSo est6tica.

Segundo o Programa de EducagSo Musical - 5o e 6o anos - (1991: 7), s6o

tamb6m cinco, os principios orientadores para a educagSo musical no ensino

bSsico:

"A MUSICA integra-se na Educaglo Estfitica a que todo o cidad1o deve ter

acesso. Constitui uma parte essencla/ de um curriculo equilibrado em que as arfes

aparecem na educag1o com os seus objectivos proprios e inconfundiveis face ao

conj u nto d as d i sci pl i nas presenfes.
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A MUSTCA NA SALA DE AUIA 6 o centro da actividade musical da escola, de

onde partem todas as oufras actividades musicais extra-curriculares. A sua grande

meta 6 o desenvolvimento do pensamento musical dos alunos.

A M|JS\CA e uma forma de conhecimento cuia linguagem 6 o som. A

experidncia musical viva e criativa 6 a base de todas as aprendizagens. As vivincias e

os pensamentos musicais dos alunos sdo o ponto de partida de um caminho que

comeQa na criagdo espontdnea e se desenrola atravds de estddios progressivamente

mais complexos e elaborados do fenomeno musical.

FAZER MUSTCA 6 a questlo mais importante. Teoria e informag1o s5o meios e

suporfes que, por si s4 n5o levam d compreens1o musical. Nunca poder1o substituir-

se ao envolvimenfo pessoa/ do fen6meno musical.

A M|JSICA ao longo da sua histilria manifestou-se atrav1s de formas e esf/os

murto diyersos. E tarefa da educagSo dar a conhecer as suas vasfissimas

possibilidades expressryas, promovendo uma audigSo e escuta musical de largo

espectro em que os diferentes frpos de produgdo musical esteiam presenfes."

3.7.1 - Jardins de lnfdncia

As orientag6es curriculares para a educagSo pr6-escolar publicadas em

1997 pelo N0cleo de EducagSo Pr6-Escolar do Departamento da EducagSo

B5sica do Minist6rio da EducagSo pretenderam langar pistas em relagSo ds

prdticas pedag6gicas dos educadores e clarificar, em definitivo, que este nivel

de educagSo, antecessor do 10 ciclo do ensino b6sico da escolaridade

obrigat6ria, deverS ser tido como "a primeira etapa da educagdo bdsica, estrutura

de suporte de uma educagSo gue se desenvolve ao longo da vida."123 Ser6 neste

nivel que as criangas iniciarSo a sua formagSo, a partir de uma educagSo pr6-

escolar de qualidade, estruturada, intencional e capaz de se tornar, para as

criangas, "motor de cidadania, alicerce de uma vida social, emocional e intelectual,

que seja um todo integrado e dindmico."124

123 
,n Orientag6es Curriculares parc a EducagSo Pr6-Escolar, p.15

124 ldem, p1o
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Estas orientag6es curriculares, que se constituem como referencial

comum a todos os educadores de inf6ncia foram publicadas a 4 de Agosto de

lgg1 em Di5rio da Rep0blica sob a forma de Despacho no 5220, fundamentam-

se em quatro pontos que se articulam entre si:

"- o desenvolvimento e aprendizagem como vertentes indissocifveis;

- o reconhecimento da crianga como sujeito do processo educativo - o que

significa partir do que a crianga i6 sabe e valorizar os seus saberes como fundamento

de novas aprendizagens;

- a construgdo articulada do saber - o que implica gue as diferentes 6reas a

contemplar ndo deverilo ser ylsfas como compartimenfos esfangueg mas abordadas

de uma forma globalizante e integrada;

- a exig€ncia de respo.sfa a fodas as cnangas - o que pressup6e uma pedagogia

diferenciada, centrada na cooperagSo, em que cada crianga beneficia do processo

educativo desenvolvido com o grt)po."12s

partindo destes fundamentos, o desenvolvimento do curriculo dever6

contemplar, entre outras coisas, a 6rea de expressSo/comunicag5o,

nomeadamente o "dominio das express6es com diferentes vertentes - expressSo

motora,expressSo dramfitica, expressSo ptastica e expressd o musical'"126

A drea da expressSo musical "assenfa num trabalho de exploraglo de sons e

ritmos, que a crianga produz e explora espontaneamente e que vai aprendendo a

identiftcar e a produzir, com base num trabalho sobre os dtVersos aspecfos gue

caracterizam os sons; intensidade (fortes e fracos), altura (graves e agudos), timbre

(modo de produg6o), duragSo (sons longos e curtos), chegando depois it audiQao

interior, ou seja, a capacidade de reproduzir mentalmente fragmenfos sonoros (...) em

torno de CincOeliOs fundamentais: escutar, cantar, dangar, tocar e criar'"127

CriagSo, expresseo, criatividade, movimento, audig5o, reprodugSo, sao

actividades a que o educador deve recorrer para desenvolver a sensibilidade

est6tica, a educag6o e expressSo musical das criangas e ajudar ir aquisigSo de

atitudes positivas face d m0sica e i escola.

125 ldem, p.14
126 ldem, p.21

t" ldem, pp.63-64
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O contributo da expressSo/educagSo musical torna-se, pois, indispensdvel

na educagSo pr6-escolar que apresenta uma forte intencionalidade

educativa/formativa e que deve proporcionar aprendizagens estimulantes,

tendo como preocupagSo fundamental, a criagSo de condig6es favordveis ao

sucesso de todas as criangas que lhes proporcione uma formagSo pessoal e

social sustentada em regras de conviv6ncia e atitudes positivas que facilite a

transigSo para o 1o ciclo.

3.7.2 - 1o ciclo do ensino bdsico

As pr6ticas relativas ao 10 ciclo do ensino bdsico pretendem garantir, o

efectivo direito ao sucesso escolar de cada crianga. Para tal preconiza-se que

sejam realizadas "experilncias de aprendizagem activas, significativas,

diversificadas, integradas e socializadorad'128 ao longo destes quatro anos de

escolaridade bdsica obrigat6ria.

Por aprendizagens activas entende-se que os alunos vivam "slfuag6es

estimulantes de trabalho escolar que v6o da actividade fisica e da manipulag1o dos

objectos e meios didlcticos, d descoberta permanente de novos percursos e de outros

saberes."12e A sistem alizagilo desta forma de orientar o processo de ensino-

aprendizagem tenderd a ocupar as criangas em projectos que decorram do seu

quotidiano e sempre com cardcter explorat6rio.

As aprendizagens significativas sustentam-se nas "vivdncias efectivamente

realizadas pelos alunos fora ou dentro da escola e que decorrem da sua hist6ria

pessoa/ ou que a ela se ligam."130 Significativos serSo tamb6m todos os saberes

que forem de encontro As necessidades e interesses dos alunos, sendo

necess6rio ter em atengSo a origem e a cultura que cada um transporta e

ajustar os conte0dos program6ticos ao seu grau de desenvolvimento para que

se possam originar novas significag6es, tornando-as est6veis.

128 In organizag1o Curricular e Programas - 1o ciclo do ensino b6sico, Minist6rio da Educag6o,

DEB, 2a edigSo, 1998, p. 29
t'n ldem, ibidem
t3o ldem, ibidem
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As aprendizagens diversificadas implicam "variar os materia,s, as ticnicas e

os processos de desenvolvimento de um contehdo [e] sdo condigdes gue se assoctam

a igual necessidade de diversificar as modalidades do trabalho escolar e as formas de

comunicagdo e de troca de conhecimentos adquiridos."131

Por aprendizagens integradas pretende-se que tudo o que 6 abordado na

escola tenha sentido para a crianga e se integre na sua cultura. Aos saberes j6

adquiridos, as novas viv6ncias e, consequentemente, as novas descobertas,

irSo integrar e aumentar o conhecimento e d medida que os conte0dos das

diferentes tem6ticas vdo sendo desenvolvidos, concorrerSo para "uma visdo

cada vez mais flexivel e unificadora do pensamento a partir da diversidade de culturas

e de pontos de vista."132

As aprendizagens socializadoras cumprem, no actual sistema educativo,

um importante papel na formagSo dos alunos, ajudando-os a ser aut6nomos e

solid6rios, preparando-os para uma sociedade democrStica e dotando-os de

uma €pacidade de an6lise e cr[tica que lhes permitirS uma participagSo activa

no meio onde se inserem. A escola e o trabalho escolar deverSo propiciar este

desenvolvimento proporcionando ds criangas um ambiente de criagSo de

h6bitos de cooperagSo e de inter-ajuda nas actividades escolares.

O programa de expressSo musical encontra-se dividido em dois grandes

blocos. Ambos incluem leques variados de actividades que se podem/devem

realizar com as criangas ao longo destes quatro anos de escolaridade do

ensino b6sico:

Bloco 1 - Jogos de ExploraqSo

Os jogos de exploragSo constituem o recurso apropriado para a utilizagSo

da voz, corpo e instrumentos, no 10 ciclo do ensino bSsico. Estes trds

elementos "formam um todo, sendo a crianga solicitada a utiliz1-los de forma

integrada, harmoniosa e criativa'i33 em actividades de cardcter l0dico que

apresentem graus de complexidade gradual a fim de o desenvolvimento da

131 ldem, p.30
t3' ldem, ibidem
133 ldem, p.l4
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musicalidade se dar sem que existam atropelos d singularidade de cada

crianga.

A voz assume o papel principal no desenvolvimento das actividades de

expressSo musical. SerSo trabalhados neste nivel de ensino "a entoag1o, a

ertensdo vocal, o timbre, a express1o, a capacidade de inventar e reproduzir

melodias, com e sem terto, a aquisiglo de um report6rio de cang6e,q nmas e

tengalengas. 
/34

Atrav6s do corpo em movimento a crianga expressa duma forma cin6tica

situag6es de vivEncia e desenvolvimento da sua musicalidade. O corpo sente e

a crianEa adora movimentar-se, pelo que a utilizagSo do corpo 6 algo que

motiva aS criangas. O programa preconiza, para oS quatro anos de

escolaridade que a crianga experimente percussSo corporal, realize

acompanhamento de cang6es com gestos e percussSo corporal; se movimente

livremente a partir de diversificados tipos de sons; seja capaz de associar

movimentos a pulsagSo, andamento, acentuagSo, divisSo bin6ria/ternSria e

din6mica; seja capaz de fazer variag6es bruscas e graduais de andamento e

intensidade e participe em coreografias elementares inventando e reproduzindo

gestos, movimentos, passos.

No que respeita a instrumentos, sdo raras as escolas do 10 ciclo que

possuem instrumentos musicais did6cticos. No entanto, o fascinio que um

instrumento musical exerce sobre a crianqa garante, d partida, um SuGeSSo

assinalSvel no desenvolvimento da sua musicalidade ao experimentar as

potencialidades sonoras de materiais e objectos e na utilizagSo desses

instrumentos motivando a crianga a explorar, a seleccionar, a experimentar e a

utilizar o som. Atendendo a esse facto, o professor tem a possibilidade de

colmatar tal deficiOncia, ajudando cada crianga a construir o seu pr6prio

instrumento, embora se deixe claro que nada substitui um bom instrumento

musical. Construir fontes sonoras elementares introduzindo modificag6es em

materiais e objectos n5o ser5, no entanto, uma actividade muito aconselhSvel

para as criangas dos primeiros anos de escolaridade. A construgSo de

t"o ldem, ibidem

113



instrumentos musicais elementares seguindo indicag6es ordenadas para a sua

elaboragSo ficar6 mais para as criangas dos terceiro e quarto anos.

Bloco 2 - ExperimentagSo, desenvolvimento e criagSo musical

Este bloco complementa as propostas apresentadas no Bloco 1 e

desenvolve aspectos relacionados com a viv6ncia musical da crianga.

"Aprender a escutar, dar nome ao que se ouve, relacionar e organizar sons e

experi1ncias realizadas, s5o capacidades essencrars e formagdo musical da

crianga"1ss e constam do desenvolvimento auditivo preconizado para este nivel

de escolaridade. Assim todas as criangas ao longo dos quatro anos de

escolaridade devem identificar sons isolados do meio pr6ximo e da natureza,

bem como ambientes/texturas sonoras; "identificar e marcar a pulsagSo e/ou ritmo

de lengalengas, cangles, melodias e dangas, utilizando percussSo corporal,

instrumentos, voz e movimenlo"'136 reproduzir - com a voz ou com instrumentos -

sons isolados, motivos, frases, escalas, agregados sonoros, cang6es e

melodias (cantadas ou tocadas, ao vivo ou de gravagSo); dialogar sobre o meio

ambiente sonoro; realizar produg6es pr6prias e do grupo; e participar em

encontros com m0sicos.

Nos segundo, terceiro e quarto anos as criangas devem organizar,

relacionar e classificar conjuntos de sons segundo o timbre, duragSo,

intensidade, altura e localizagSo.

As criangas dos terceiro e quarto anos de escolaridade devem ser

capazes de reconhecer ritmos e ciclos - da vida, da natureza, de mdquinas e

objectos, de formas musicais simples - e de dialogar sobre audig6es musicais.

Exclusivamente para o quarto ano de escolaridade estSo previstas

actividades de sonoplastia a realizar nos meios de comunicagSo (r5dio,

televisSo, cinema, teatro).

A participagSo/contributo de cada crianga em projectos pr6prios ou do

grupo s6o actividades que apelam irs suas capacidades expressivas e

135 ldem, p.Tl
t* ldem, ibidem
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criativas. O programa de expressSo musical para o 10 ciclo do ensino b5sico

contempla uma s6rie de actividades que devem ser desenvolvidas aos niveis

da expressSo e criagSo musical.

Para todas as criangas do 10 ciclo 6 importante "participar em dangas de

roda, de fita, (...) tradicionais, infantis."137

Para aS que frequentam oS segundo, terceiro e quarto anos de

escolaridade, devem criar-se oportunidades de utilizagSo de diferentes

maneiras de produzir sons com a voz, com percussSo corporal e com objectos;

utilizar texturas/ambientes sonoros em cang6es e dangas e fazer a adaptagSo

de textos para melodias.

Para os terceiro e quarto anos, o programa destina-lhes as seguintes

actividades: utilizagSo de instrumentos musicais como uma maneira diferente

de produzir sons; invengSo de texturas/ambientes sonoros para utilizar em

historias, dramatizag6es e gravag6es; adaptagSo de melodia para texto e de

textos para cang6es; utilizagSo do "gravador para registar produgies proprias e do

grupo; organizar sequlncias de movimentos (coreografias elementares) para

segu6nclas sonoras; organizar sequlncias sonoras para sequdncias de movimenfos e

participar em dangas do report6rio regional e popularizadas."l3s

Para o quarto ano de escolaridade o programa prop6e a utilizagSo de

aparelhos electro-ac0sticos para produESo sonora.

O programa de expressSo musical d6 ainda relevo d representagSo

grSfica do som de uma forma gradual, utilizando simbolos de leitura e escrita

musical e de g6stica adequada. As actividades propostas neste dominio n6o

contemplam aS criangas do primeiro ano de escolaridade. Assim, para aS

criangas que frequentam os segundo, terceiro e quarto anos preconiza-se a

capacidade de inventar/utilizar gestos, sinais e palavras para

expressar/comunicar timbre, intensidade, duragSo, altura, pulsagEo, andamento

e dinfimica; inventarlutilizar c6digos para representar o Som da voz, corpo e

instrumentos, e utilizar vocabul6rio adequado a situag6es sonoro/musicais

vivenciadas.

137 ldem, p.7g
t8 ldem, ibidem
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Apenas para os terceiro e quarto anos o programa reserva as seguintes

actividades: "inventarlutilizar codigos para representar sequ6ncias e texturas

sonoras (...) contactar com vdrias formas de representagSo sonoro/musical: em

partituras adequadas ao seu nfvel et6rio; em publicag6es musicais; nos

encontros com mUsicos [e] identificar e utilizar gradualmente/dois s[mbolos de

leitura e escrita musical"l3e - nos casos em que o professor domine a

nomenclatura convencionada.

3.7.3 - 2o ciclo do ensino bdsico

- Princ[pios organizadores

segundo os principios organizadores, importa, acima de tudo,

desenvolver o pensamento musical dos alunos e levar cada um a "criar e pensar

a mlsica como um mrisico",14o devendo o desenvolvimento de conceitos e

atitudes assumir um cardcter essencialmente global. Para isso 6 preciso lev6-

los a compreender conceitos musicais apelando d utilizagSo de elementos

b6sicos nas actividades musicais a levar a efeito e proporcionar-lhes

oportunidades de aprendizagem que permitam a organizagSo do conhecimento

de uma forma integrada.

Para tornar possivel esta ideia foi necessdrio recorrer a uma forma de

estruturagSo do currlculo em espiral, onde se cruzam nlveis, conceitos e

conte0dos que se articulam numa perspectiva vertical e horizontal do curriculo -

uma ideia adaptada do Manhattanville Music Curriculum Program - onde, "cada

nivel seguinte envolve um campo de compreensdo musical mais alargado e mais

complexo em termos dos elemenfos e conceitos musicais. Em cada nivel estSo

contemplados fodos os pardmetros numa perspectiva que permite sempre a sua

intertigaglo e apropriagSo criativa. No entanto, como toda a aprendizagem 6

cumulativa e evolutiva, todas as idelas musicais de um nivel sflo integraveis nos niveis

segurnfes. Tambdm 6 importante salientar que devem ser encaradas como

13e ldem, p. 80
tq lnPrograma de EducagSo Musical (5o e 60 anos), lmprensa Nacional-Casa da Moeda, 1991,

p.9
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enquadramentos abertos, n6o restritiyos, rsfo 6, permanentemente suscepfivets de ser

acrescentados com novas informagles segundo a sensibilidade do professor e os

tnferesses dos alunos."1 
41

Na g6nese deste programa esteve a teoria desenvolvida por Swanwick

(1gg8: g3) quando, ao realizar uma investigagSo sobre prStica curricular,

chegou d conclusSo que "a educagdo musicalnas esco/as parece algo arbitrilria e

gue as expectativas das criangas nas dfferenfes idades n6o estavam definidas com

clareza. O resuttado disto 6 gue ds vezes n1o 6 possive/ encontrar uma progressflo

durante o periodo da educagdo obrigat6ria. Pode-se afirmar com efeito que a aus€ncia

de um sentido de desenvolvimento progressivo explica quigd o desencanfo dos alunos

no que respeita d mlsica nas esco/as (...).'

A partir destas conclus6es, Swanwick desenvolveu e apresentou um

esquema de desenvolvimento musical em forma de espiralla2 sustentado em 8

modos evolutivos que devem ser vistos como estratos de critica musical e n6o

como simples descrig6es evolutivas: os modos sensorial, manipulativo, de

expressividade pessoal, vernSculo, especulativo, idiom5tico, simb6lico e

sistem5tico.

O modo sensorial corresponde d fase em que os elementos musicais

aparecem pouco organizados dando azo a explorag6es de Som pouco

previsiveis e pouco regutares. Nestes primeiros anos, a crianqa tem tend6ncia

a responder, de uma forma imediata, ds impress6es sonoras, especialmente

aos timbres, a produzir sons e sente-se atrafda pelos contrastes de

intensidade.

O modo manipulativo representa a fase de maior interesse da crianga

pela manipulaEso de instrumentos e suas t6cnicas, utilizando-os em

composig6es e comegando a evidenciar regularidade no tempo.

1a1 ldem, p.15

'o' O esquema de desenvolvimento musical em forma de espiral baseou-se em tr6s raz6es:

"uma deias por se tratar de um processo ciclico; nunca perderemos a necessidade de

responder aos materiais sonoros, reingressando na espiral reiteradamente, d margem da idade

ou da experi1ncia musical. Atdm disso, o processo 6 acumulativo; na produgdo da mrtsica a

sensibilidade sensorial e o controle maniputativo interactuam entre si e, mais tarde, com a

expressdo pessoa/ e convencional. lJma terceira raz6o em favor da forma espiral de

representagdo 6 o movimento pendutar recorrente gue se produz no desenvolvimento musical

desde a perspectiva individuat e idiossincrdsrba d resposfa socialmente estimulante e

comunitdria." (Swanwick, 1 998: 75)
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O modo de expressividade pessoal evidencia-se inicialmente pelo canto.

Essa expressividade manifesta-se em alterag6es do andamento e das alturas.

Hd vestigios de frases elementares - gestos musicais - que nem Sempre se

repetem. Existe um ligeiro controlo estrutural e as ideias musicais espontdneas

e descoordenadas nascem directamente dos sentimentos imediatos das

criangas, sem reflexSo nem adaptagSo crltica. A idade 6ptima para a

expressividade pessoal decorre entre os 4 aos 6 anos.

O modo verndculo surge pelos 5 anos e manifesta-se com maior fulgor

entre os 7 e os 8. Nesta fase a crianga exprime-se atrav6s de melodias e ritmos

passiveis de serem repetidos e as suas criagdes t6m menor duragSo que no

modo anterior e encontram-se mais ajustadas ds /eis musicais vigentes. A

organizagSo m6trica 6 comum e recorrem d slncopa, aos ostinatos e is
sequQncias mel6dicas e rltmicas nas suas composig6es, aumentando o grau

de previsibilidade e de interacgso com ideias musicais externas.

O modo especulativo surge, principalmente, em criangas entre os 9 e os

11 anos. A partir de um certo controlo alcangado na fase anterior, 6 altura de

dar largas d imaginagSo e de experimentar e explorar novas possibilidades

estruturais, experidncias essas que, muitas Vezes, prOduzem Surpresas e

desvios que nem sempre se conseguem integrar de forma correcta no estilo de

uma pega.

O modo idiomdtico, normalmente percorrido por criangas de 13 e 14 anos,

continua alrazer surpresas e a usar a imaginagSo, nomeadamente ao nivel dos

contrastes e variag6es que agora sdo mais bem integradas num estilo

concreto. Perseguem a maioridade musical e procuram participar em

comunidades musicais com que se identifiquem e lhe atribuam significado.

O modo simb6lico caracteriza-se pela capacidade que o jovem apresenta

de reflectir sobre a experi6ncia musical ao mesmo tempo que tem um maior

auto-conhecimento e uma escala de valores adquirida. Este nfvel simb6lico

surge pelos 15 anos e origina uma maior tomada de consciOncia acerca do

poder afectivo da mOsica.
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O modo sistemdtico corresponde aos que conseguiram uma grande

evolugSo e, da sua relagSo com a m0sica, alcangaram uma visdo

intelectualmente estruturada.

A espiral evolutiva de swanwick contempla tamb6m, de um lado, o prazer

sensorial, a exploragSo do som, a expressSo pessoal e as capacidades

imaginativa e especulativa e, por outro, a habilidade manipulativa ou t6cnica, o

dominio das conveng6es verndculas de produgSo musical e a autenticidade

idiomdtica e estilistica. A mesma espiral promove ainda a interacAso entre os

dois lados e a sequencialidade, interligando os diversos elementos e

estabelecendo relagOes musicais entre todos eles.

O modelo te6rico da espiral evolutiva ajuda d orientagSo das actividades

curriculares em relagSo aos aspectos especificos do desenvolvimento musical

em distintas etapas mais ou menos definidas.

Assim, nos primeiros anos de escolaridade a finalidade principal deveria

ser a de realizar uma exploragSo sensorial e ao mesmo tempo incentivar a

estimulagSo do controlo manipulativo relativo.

Por altura da realizagSo do 10 ciclo do ensino bdsico este trabalho inicial

deve ser continuado e os elementos repetitivos devem assumir a maior

relev6ncia, baseando-se todo o trabalho na expressSo pessoal e na exploragSo

expressiva do som, permitindo sempre a inclusSo do movimento e da danga e

das imagens visuais, que ajudam a estimular e a intensificar a expressividade.

Aquando do 20 ciclo do ensino bdsico deverd ser favorecida a produgSo e

o reconhecimento da especulagSo musical, na ideia de que toda a forma

musical depende dos contrastes e das repetig6es, e levar os alunos a
aperceberem-se da import6ncia das surpresas para a estrutura musical.

Durante o perlodo relativo d frequ6ncia do 3o ciclo do ensino bdsico, o

elemento especulativo deve continuar muito presente e serd necessdrio uma

boa reorganizagdo dos recursos e a exist6ncia de equipamento necessdrio e

uma vasta gama de instrumentos para que o jovem possa realizar a sua opgdo,

uma vez que est6 na fase que enquadra o modo idiomdtico.

No concernente ao desenvolvimento individua! de cada aluno, a teoria da

espiral evolutiva preceitua que o professor de educagSo musica!, em qualquer
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momento, esteja em condig6es de identificar o lugar que ocupa um aluno na

espiral, independentemente do mesmo leccionar um colectivo de alunos. Cada

aluno 6 uma individualidade e desenvolver-se-6 como individuo; s6 possuindo

um perfeito conhecimento do aluno, o professor poder6 induzir a crianqa a um

ou outro modo, sugerir uma possibilidade mais relevante, escolher o material

ou aconselhar uma actividade que possa ser mais importante e proveitosa para

o aluno.

O desenvolvimento individual exige que o professor de educagSo musica!

possua uma enorme criatividade e que tenha sempre presente que a espiral

evolutiva oferece uma enorme flexibilidade, permite um vasto conjunto de

interacE6es e de inter-relag6es que ajudam, a todo o momento, a identificar a

"pOSig5O" em que O alUnO Se enCOntra, e apontam, deSde ai, O CaminhO de

progresso que deve ser adoptado para obtengSo do sucesso.

- Objectivos gerais do 20 ciclo

CompreensSo conceptual, competGncias, atitudes e est6tica, constituem

os tr6s dominios que os objectivos gerais pretendem alcangar neste nivel de

escolaridade. O programa de educagSo musical para o 20 ciclo alerta ainda

para que os tr6s dominios referidos se articulem de uma forma integrada e

sejam lidos e tidos em conta, tanto numa perspectiva vertical, como

transversal.

Acerca do domlnio da compreensSo conceptual, pretende-Se que oS

alunos compreendam conceitos da m0sica como "timbre, dindmica, ritmo, altura e

forma";143 consigam identificar esses mesmos conceitos "em obras de diferentes

gdneros, 6pocas e culturad','* bem como "caracteristicas da mlsica portuguesa."14'

No dominio das compet6ncias, preconiza-se que os alunos utilizem

t6cnicas diferentes para produzir som usando, para tal, a voz, os instrumentos

e outros meios tecnol6gicos, desenvolvendo, tamb6m, a Sua motricidade. Um

's /n Programa de EducagSo Musical (5o e 60 anos), lmprensa Nacional-Casa da Moeda, 1991,

p.11

too ldem, ibidem
t* ldem, ibidem
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outro aspecto a desenvolver prende-se com a mem6ria auditiva em que os

diferentes conceitos musicais aprendidos deverEo agora ser representados

pelas criangas.

Por 0ltimo, o dominio das atitudes e est6tica, que apresenta quatro

objectivos de enorme relevdncia para o futuro de cada crianga e que passa por

"valorizar a sua expressSo musical e a dos outros"; "valorizar o Patrimonio Musical

Portugu1si'; "fruir a Mlsica para al6m dos seus aspecfos t6cnicos e conceptuais,

manifestando prefer1ncias musicaid'; e "desenvolver o pensamento criativo, analitico

e critico, face d qualidade da sua propria produgSo musical e d do meio que o

rodeia."1$

- Conte0dos

O Programa de Educaglo Musical para o 20 ciclo do ensino b6sico parte

do principio que as escolas atribuem uma carga semanal, para esta disciplina,

de tr6s horas e ainda que a expressSo musical no 10 ciclo foi desenvolvida

segundo o programa definido.

Os conte0dos a desenvolver encontram-se divididos por niveis, num total

de doze, que devem ser trabalhados ao longo dos 50 e 60 anos de

escolaridade, sugerindo que no 5o ano se alcance o nivel Vl, embora deixe em

aberto a possibilidade de uma gestSo diferente, tendo em consideragSo

diversos factores como o n0mero de horas semanais dadas d disciplina, o

desenvolvimento apresentado pelas criangas ao longo do ano e outros

imponder6veis cuja gestSo deve ser feita pelo professor.

A distribuigSo dos conte0dos para o 20 ciclo por cada um dos niveis

encontra-se assim apresenta dal a7

1aG ldem, p.12
to' ldem, pp.17 e 18
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Nivel Xll

ilmDres proouzoos e
preparados por
instrumentos
al*l16nims

A[eragao
electr6nica de
perfis sonoros:
sintese do som.

Sons de objectos,
instrumentos e voz,

transformados
electronicamente-

Ritmos mecanicos
produzidos por

instrumentos elect16nicos.
Formas abertas

Nivel Xl

Timbres resultrantes de
novas t6cnicas vocais
e instrumentais e de

instrumentos
6fahtrar{6a Densidade

sonora.

Atonalidade.

Serie de sons.

Ritmos assim6tricos. Organizageo de
s6des.

Nivel X

Harmonia timbrica

(Fus5o)

Melodia com
acompanhamento de

acordes.

I res sons iguais numa
pulsagao.

a:^mh.e€^ 
^^mmat^

Rondo

Nivel lX Pontilismo timbrico. Tenuto

Sfozando

Acentuagao

ESCaras Matores e
menores.

lntervalos de 3" Maior e
menor

Acordes M e m.

T^n2lir{2.1.

Ritmos pontuados.

Altemancia de compassos
simples.

Nivel Vlll
Expressividade

atraves de selecgao
timbrica.

lntervalos mel6dicos e
harm6nicos

Um som e um silencio
iguais numa pulsagiio.

Sinmna

rnrooueao

Coda

lnterl[dio

Forma bin6ria e
ternaria.

AB: ABA

NivelVll
Altera96o timbrica

Realce t[mbrico.

Legato

Stacato.

Simultaneidade de duas
ou mais melodias

diferentes.

Quatro sons iguais numa
pulsa96o.

Monorritmia.

Polirritmia.

Nivel Vl

Ataque, corpo e queda do som.

(Perfil sonoro)

Escalas modais.

Melodia.

Harmonia.

Sons e silencios em tres
pulsa96es.

Organizagao bindria e
ternaria.

Compasso.

Anacrusa.

Forma bin6ria e
ternaria.

AB: ABA

Nivel V Combinagao de
timbres

Organizagao dos
elementos
dinAmicos.

Duas ou tres notas em
diferentes registos.

Escala Pentat6nica.

BardAo

Sons e silencios com duas
e quatro pulsag6es.

Padr6es ritmicos.

Motivo.

Frase.

Nivel lV Mistura timbrica

Combinagao de linhas
horizontais e verticais.

Agregados sonoros.

TaYh rra

Dois sons e silencios de
igual duragio numa

pulsagSo.

lmita€o.

CAnone.

Nivel lll Famflia de timbres

Forte

Mezzo Forte

Piano

Linhas sonoras
ascendentes e
descendentes;

ondulat6rias; continuas e
descontinuas

Som e silencio
organizados com a

pulsagao.

Contratempo

Ostinato

Nlvel ll Contraste e
semelhanga timbrica

Crescendo e
Diminuendo

Registos: Agudo, Medio e
Grave

Anoamenlos: raproo,
moderato, lento,

aroclcrantla c dl)il|^aa|d

Elementos
repetitivos

Nivel I

Fontes sonoras neo
convencionais e
convencionais

FOnlSSimO

Pianissimo

Altura indefinida e
definida

Pulsageo

Temoo

Organizag6es
elemeniares.

NiYel

Conceltos

TIMBRE DINAMICA ALTURA RITMO FORMA

/n Programa de EducagSo Musical (5o e 60 anos), lmprensa Nacional-Casa da Moeda, 1991, pp.17 e 18.
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- Orientag6es metodol6gicas

o Programa de EducagSo Musical do 20 ciclo aponta tr6s grandes dreas
para promover o desenvotvimento do pensamento musical dos atunos. As
experiGncias musicais, individuais ou em grupo, desenvorvem-se atrav6s da
composigS., enquanto processo de construga0 de uma obra musicat com
intencionalidade e apoiando-se em conceitos; da audig6o, para compreens5o,
andlise e critica e obtengdo de respostas emotivas e de ordem est6tica; e da
interpretagSo, com a finalidade de executar/interpretar obras musicais
escutando-se a si pr6prio e interagindo com os outros. Em conjunto, audiga0,
interpretagSo e composigSo, proporcionarSo ds criangas o desenvolvimento de
competdncias "nomeadamente da memoria auditiva, da motricidade e dosprocessos
de notagdo mus'ca1."148

No que respeita d mem6ria auditiva o programa recomenda que n6o
sejam feitos ditados musicais considerando que n50 s50 adequados ,,ds

caracteristicas desfe ensino"l4e e, prop6e que se recoTa a actividades de ,,escuta
diferenciada em termos dos diferentes parilmetros do som e elementos da m*sica.,1so

Quanto a motricidade, apeta a participagdo activa de cada aruno e
pretende utilizar e desenvolver as suas "cap acidades vocais e instrumentais, bem
como toda a relagdo corporal do aluno com a m0sica."151

No que concerne aos processos de notagSo e atendendo ao nivet de
escolaridade, o programa aponta para que se realize a,,aprendizagem b6sica do
c6digo musicaltradicionat[e, em simultdneo, se entre emf contacto com codigos de
escrita contempordnea"ls2 deixando ainda em aberto a possibilidade da criagdo
de c6digos, segundo crit6rios rigorosos, pelas criangas.

14 ldem, p.1g
tas 

ldem, ibidem
150 ldem, ibidem
151 ldem, p.2o
t52 

ldem, ibidem
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3.7.4 - 30 ciclo do ensino bilsico

- Principios organizadores

Mantendo uma verticalidade curricular desejdvel ao longo das diferentes
etapas da escolaridade bdsica obrigat6ria, os principios organizadores do 30
ciclo' tal como os do ciclo anterior tdm, por principio basitar, ,,o 

desenvolvimento
do pensamento musical dos alunos atrav6s da compreensdo de conceitos
musicais."153

Nesta fase da escolaridade, e atendendo d faixa etdria dos alunos, atiada
a um maior poder de abstracgSo, o conhecimento deve preconizar um trabalho
mais anaritico a desenvotver ao rongo de tr6s anos de escoraridade. oprograma do 30 cicro apresenta as especificidades que comportam cada um
desses anos, subjugadas a uma base de trabalho constituida por tr6s Sreas; ada formagSo musical, a da pratica vocal e instrumental e a da
improvisag6o/composig6o.

- Objectivos gerais do 30 ciclo

Tal como acontece no programa de educagdo musicar para o 20 cicro, os
objectivos gerais definidos para o 30 ciclo encontram-se organizados em tr6s
grandes dominios que, mutuamente, se devem reracionar e influenciar: dominio
da compreensSo conceptual, dominio das competencias e domlnio das atitudes
e est6tica.

Da andrise do documento verifica-se a inteng6o de manter uma
sequencialidade entre os dois ciclos e os grandes objectivos apresentam-se,
neste niver, mais incisivos que no cicro anterior jd que, para ar6m deperspectivar um naturar desenvorvimento musicar do aruno, anteve 0 ,,seu

's3 /n Programa de EducagS0 Musicar (70 - go anos), rmprensa Nacionar-casa da Moeda, 1gg.r,
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encaminhamento para uma opg6o consciente
secunddrio."154

de seguimento no ensino

o domlnio da compreensSo conceptual pretende "desenvorveros conceifos
de mhsica; compreender o fen6meno sonoro numa perspectiva cientifica; comparar
caracteristicas musrbars em diferentes gdnero.s, 6pocas e curturas; [e! caracterizar a
mhsica portuguesa numa perspectiva hist6rica, geogrflfica e sociar.,,1*'

No que respeita ao dominio das competOncias, importa, aos nlveis vocar,
instrumental e tecnol6gico, criar e utilizar diferentes t6cnicas de produgio
sonora' "desenvolver a mem6ria auditiva no que respeita aos diferentes conceitos da
M0sica e sua representagdo grdfica [e! elaborar projectos de pesquisa musical.,156

Quanto ao dominio das atitudes e est6tica, pretende_se que haja uma
participagS0 activa dos arunos, quer nas actividades propostas nas auras, quer
em outras actividades rearizadas na escora e no meio. continua ainda, no
seguimento do cicro anterior, a querer-se que o aruno aprecie a sua expressS0
musical e respeite a dos seus cotegas e frua a mgsica consoante os seus
valores est6ticos, justificando as suas preferencias. Deverd manifestar
"pensamento criativo, anatitico e critico, face a quatidade da sua pr6pria produgdo
musical e a do meio que o rodeia, apresentando alternafivas [eJ contribuir para a
preseruagdo do Patrimonio Cultural portugu1s."lsl

- Conte0dos e orientag6es metodot6gicas

Tal como no ciclo anterior, mant6m-se a sequencialidade programdtica ao
nivel organizacionar dos tr6s dominios mas, no que concerne d apresentagS0
dos conteodos, o programa abandonou o formato em espirar justificando que
"os contertdos programdticos apresentados no 20 ciclo, (...)assumem-se como umaglobalidade que dificilmente poderia ser dividida em conteudos para o 70, go s eo
Anos.'158

1sa ldem, p.g

'us ldem, ibidem
t* ldem, ibidem
157 ldem, p.1o
tfi ldem, p.11
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os conteudos programdticos para este ciclo apostam nitidamente no
desenvolvimento da area de formagSo musical, introduzem nog6es bdsicas de
hist6ria da musica, ac0stica e erectroac0stica, nao descurando o paper de
sintese que as prSticas vocais e instrumentais e a composigao/improvisag6o
exercem na articulagSo entre as mat6rias estudadas e no desenvolvimento
musicalde cada aluno.

os conte0dos programSticos para o 30 ciclo encontram-se divididos emtros Sreas: erementos de teoria musicar, erementos de ac,stica e
electroac0stica e etementos de historia da mfuica.

Quanto aos primeiros, etes repartem-se por timbre, ritmo, artura,
elementos expressivos e introdugSo d forma e g6neros. Dentro do timbre h5 a
consideraf a voz - soprano, contrarto, tenor, baixo - e os instrumentos - corda,
sopro e percussSo, nas vertentes da m0sica 6tnica, cldssica e contempor6nea.
No aspecto ritmico, os alunos devem trabalhar todas as figuras ritmicas que
representem som e silencio e 6 neste ponto que o programa de educagS0
musical faz uma distribuigS0 da mat6ria peros tr6s anos que comp6em o 30ciclo, assumindo como base de trabarho as Sreas de formagS0 musicar,
prSticas vocais e instrumentais e a improvisagS0/composiga0.

Para o 70 ano o enfoque 6 dado d Srea dos elementos de teoria musical ea aplicagSo dos conhecimentos deve ser efectuada nas dreas de prdticas
vocais e instrumentais e de improvisagS0/composigS0 e em audig6es activas.

No 80 ano os alunos continuarSo a trabalhar na sistematizagao da drea da
formagSo musical mas a inciddncia do programa deve estar nos etementos deac0stica e electroac0stica no que respeita ao som e ds formas de serproduzido' nao deixando de se apticar os conhecimentos adquiridos na drea depr6ticas vocais e instrumentais e

No go ano de escoraridade a 6rea de hist6ria da musica ocupard rugar
destacado e serd apoiada pela Srea de prdticas vocais e instrumentais e
rrrrPluvrsagao/composigao destinadas a oferecer um report6rio de m6sicas
diversificadas para consolidagSo das caracteristicas que imperam nas diversas
6pocas e estilos.
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o programa considera a audigSo activa como "o recurso mais importantede toda a formag6o. Era permite desenvotver a percepg6o musicar e
estabelecer uma relagSo entre o que se ouve e os conhecimentos musicais que
se possuem. Desenvorve, iguarmente, o sentido critico, o que teva d criagS0 de
atitudes abertas, de ordem est6tica, e as opini6es fundamentadas a partir do
conhecimento ampro do facto musicar. para os arunos que n50 pretendam
continuar os estudos musicais serS um ano terminar. H5 que dotS_ros com uma
formagSo que lhes permita situarem-se conscientemente ao nivel do musico
amador, quer como ouvinte quer como executant".r.t5e

3.7.5 - /Vovas orientag1es curricurares a partir de 2001

Na decorrGncia da reflexSo participada dos currlculos do ensino bdsico
iniciada em 1996 e do Documento orientador das politicas para o Ensino Bdsico
publicado pelo Minist6rio da EducagSo em 1998, surgiu o Decreto-Lei no 6/2001 de
18 de Janeiro que, revogando o consignado no Decreto-Lei no 2g6lgg, de 2g deAgosto, em tudo o que respeita ao ensino bdsico, nomeadamente osprogramas das disciprinas at6 ent50 em vigor, veio estabetecer ,,os princfpios
orientadores da organizagdo e da gestdo cunicular do ensino b6sico, bem como daavaliagdo das aprendizagens e do processo de desenvolvimento do curriculo nacional;entendido como o conjunto de aprendizagens e competvncias, integrando osconhecimenfos' as capacidades, as atitude.s e os valores, a desenvolverpe/os alunosao longo do ensino bdsico, de acordo com os obiectivos consagrados na Leide Basesdo sr'sfema Educativo para este nfvel de ensino [procurando dar] coeryncia esequencialidade entre os fr6s ciclos do ensino bfusico e a articulaglo desfes com o

ensino secunddrio (. . .)."ruo

No capituro il do mesmo decreto, destinado d organizag6o e gestdo do
curriculo, o ponto 1 do arto 50 refere que "sdo aprovadosos desenho s curriculares
dos 1'o' 2'o e 3'o ciclos do ensino bdsico consfanfes dos anexos l, ll e ltt ao presente
diploma e do qualfazem parte integrante[e, no arto go, referente ds actividades de
15s ldem, p.21
1@ /n lntrodug6o DL no 6t2OO1de 1g de Janeiro.
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enriquecimento do curriculo preconiza que] as esco/as, no desenvorvimento doseu proiecto educativo, devem proporcionar aos alunos actividades de enriquecimentodo curriculo' de cardcter facultativo e de natureza eminentemente ltdica e cultural,incidindo' nomeadamente, nos dominios desportivo, artistico, cientifico e tecnologico,de ligagdo da escola com o meio, de solidariedade e voluntariado e da dimens.o
europeia na educagdo.',

Da reitura dos tr6s anexos, conctui-se que: a) para o 10 cEB, nas <dreas
cunicurares disciprinares>, se encontram contemptadas as express6es
artisticas e' nas <<5reas curiculares nao disciplinares>, constam as actividadesde enriquecimento que constituem actividades de carScter facultativo, nostermos do arto go, ou seja, onde se podem incluir as actividades arfisticas,
nomeadamente o que mais tarde, no ano rectivo de 2006_07, veio a serdesignado por ensino da m0sica; b) para o 20 cEB, nas componentes docurricuro est50 contempradas, na <educaga0 artistica e tecnor6gica>, asdisciplinas de EducagSo visuat e Tecnot6gica e de Educagao Musical ds quais6 atribuldo, grobarmente, um cr6dito hordrio semanar de tr6s ,,btocos,, 

de 90minutos que cada escora repartir6 como merhor entender; c) para o 30 cEB,nas componentes do curricuro, a <<educag,0 artlstica> consagra a presenga dadisciplina de Educag,o Visuar na frequencia de 1 ,,broco,, 
semanar de g0

minutos tanto para o 70 como para o go ano de escoraridade e prev6,
exactamente com a mesma carga hor6ria em cada um dos anos referidos, apresenqa de outra disciplina de acordo com a oferta da escola referindo, noentanto' que a escota deve oferecer outras disciplinas da [reada educagdo
artistica como Educag6o Musical, Teatro, Danga.

lmporta referir tamb6m que nos 70 e go anos os arunos t6m Educag.o
Visuar ao rongo do ano rectivo e, numa organizagS0 equitativa ao rongo de cadaano, uma outra disciprina da area da <educaga0 artistica>> e <educaga0
tecnol6gica>, por outras paravras, enquanto que a disciprina de Educagdo
visual se desenvolverS ao longo de todo o ano escolar, a disciplina artistica,
seja ela quar for, contard apenas com metade do tempo. No go ano, os arunostem a possibilidade de escolher livremente uma unica disciptina, entre asofertas de escota nos dominios artistico e tecnor6gico que, semanarmente,
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durante todo o ano lectivo, ocupard 135 minutos que corresponde a ,,um 
bloco

e meio".

Em setembro de 2001, o Departamento da Educag6o Bdsica do
Minist6rio da EducagSo publicou o <currlculo Nacional do Ensino B6sico:
Competencias Essenciais> onde "apresenta o conjunto de competyncias
consideradas essenciais no ilmbito do curriculo nacional. lnclui as competyncias de
cardcter geral, a desenvolver ao tongo de todo o ensino bdsico, assim como as
competoncias especificas gue dizem respeito a cada uma das 6reas disciplinares e
disciplinas, no coniunto dos fr6s ciclos e em cada um deles. Al6m disso, explicita ainda
os fpos de experiflncias de aprendizagem que devem ser proporcionadas afodos os
alunos."161

No documento em andlise estSo vertidos os principios e valores
orientadores do currlculo e as compet6ncias gerais que o aluno deve possuir d
saida da educag6o bdsica.

No dominio das compet6ncias especificas e no que concerne d educag6o
artistica, ao tongo do ensino b6sico ela desenvolve-se, maioritariamente,
atrav6s da Express6o prdstica e Educag6o Visuar, da Expressao e Educag5o
Musical, da ExpressSo Dramdticaffeatro e da Expressdo Fisico-Motora/Danga.
"No 10 ciclo as quatro 6reas sdo trabalhadas, de forma integrada, pelo profe.ssor da
c/assg podendo esfe ser coadiuvado por professores especrb/isfas. No 20 ciclo
verifica-se um aprofundamento nas 6reas da Educagdo Musical e da Educagdo visuat.
Esta hltima assocra-se d 6rea Tecnol1gica, dando origem d disciplina de Educagfuo
visual e Tecnol6gica' No 3o ciclo o leque de escolhas ii dispovg6o dos alunos 6
alargado' Permanece a Educagdo visual como disciplina obrigat6ria e 6 introduzida
outra 6rea artistica opcional, de cardcter obrigat6rio, de acordo com a oferta de escola
(Educag1o Musical, Oficina de Teatro, Danga ou outra.),,162

Especificamente sobre a M0sica, o documento debruga-se sobre a
literacia musical, estabelece a relagSo entre as competencias especificas e as
gerais, descreve as diferentes experiOncias de aprendizagem que devem ser
proporcionadas aos alunos, contextualiza a m0sica no curriculo e define as
compet6ncias especificas.

161 
/n curricuro Nacionar do Ensino Bdsico: competGncias essenciais, p. 9

162 ldem, p. 1s
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"As compet€ncias especificas a desenvolver na disciplina de Educagdo Musical
s5o apresentadas em torno de quatro grandes organizadores: interpretagdo e
comunicag1o; criagdo e experimentagSo; percepgSo sonora e musical; culturas
musicais nos contextos.

No entanto, 6 essencia/ garantir que as aprendizagens conducentes d
construgdo de qualquer competdncia se devem basear em acales provenientes dos
tras grandes dominios da prdtica musical - Composigilo, Audigdo e lnterpretagdo."lil3

Apresenta-se em seguida os perfis terminais dos alunos d saida do
ensino bdsico a partir dos quatro organizadores.

Assim, no concernente ao organizador <lnterpretagao e comunicag5o>,
no final do ensino b6sico o aluno: canta sozinho e em grupo, com precis6o
t6cnico-artistica, peqas de diferentes g6neros, estitos e tipologias musicais;
toca sozinho e em grupo pelo menos um instrumento musical utilizando
t6cnicas instrumentais e interpretativas diferenciadas de acordo com a tipologia
musical; prepara, apresenta e dirige pequenas pegas e/ou espectdculos
musicais de dmbitos diferenciados; participa, como int6rprete, autor e produtor
em recitais e concertos com diferentes pressupostos comunicacionais e
est6ticos e para p0blicos diferenciados; partilha, com os pares, as m6sicas do
seu quotidiano; investiga e avalia diferentes tipos de interpretag6es utilizando
vocabulSrio apropriado.

No final da escolaridade bdsica, acerca do organizador <criag6o e
experimentagSo> o aluno deve corresponder ao seguinte perfil: comp6e,
arranja e apresenta publicamente pegas musicais com nlveis de complexidade
diferentes utilizando t6cnicas vocais e instrumentais e tecnologias
diversificadas; improvisa melodias, variag6es e acompanhamentos utilizando
diferentes vozes e instrumentos; manipula os sons atrav6s de diferentes
tecnologias ac0sticas e electr6nicas; grava as suas criag6es e improvisag6es
musicais; investiga processos de criag6o musical tendo em conta
pressupostos, t6cnicas, estilos, temdticas comunicacionais e esteticas
diferenciadas.
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Quanto ao organizador <Percepgso sonora e musical>, d salda do ensino
b6sico o aluno deve ser capaz de: compreender como se utilizam e articulam
os diferentes conceitos, c6digos e conveng6es e t6cnicas artisticas
constituintes das diferentes culturas musicais; analisar obras vocais,
instrumentais e electr6nicas de diferentes culturas musicals utilizando
vocabul6rio apropriado e de complexidade diversificada; descrever,
auditivamente, estruturas e modos de organizag6o sonora de diferentes
g6neros, estilos e culturas musicais atrav6s de vocabuldrio apropriado; ler e
escrever em notagSo convencional e n6o convencional diferentes tipologias
musicais recorendo tamb6m ds tecnologias da informagao e comunicag6o;
investigar diferentes modos de percepgdo e representagdo sonora.

O perfil terminal do aluno a saida da escolaridade bdsica deve
corresponder, no que respeita ao organizador <Culturas musicais nos
contextos>, ds seguintes caracterlsticas: compreende a m0sica como
construgSo social e como cultura em diferentes perlodos hist6ricos e contextos
diversificados; reconhece os diferentes tipos de fung6es que a m0sica
desempenha nas comunidades; compreende e valoriza o fen6meno musicat
como patrim6nio, factor identit6rio e de desenvolvimento social, economico e
cultural; compreende as diferentes relag6es e interdepend6ncias entre a
m0sica, as outras artes e Sreas do conhecimento; investiga os modos como as
sociedades contempor6neas se relacionam com a m0sica.

lmporta ainda referir que, n6o obstante, o facto de ter sido o proprio
Decreto-Lei no 612001 o primeiro diploma a reconhecer oficialmente a
EducagSo Pr6-Escorar como a primeira etapa da educaggo b6sica, sobre a
mesma n5o ter sido definido qualquer perfil terminal do aluno em nenhuma das
6reas. Presume-se, por isso, que continuam em vigor as orientag6es
curriculares emanadas em 1997 pelo N0cleo de Educagao pr6-Escolar do
Departamento da Educagdo Bdsica do Minist6rio da Educagdo.

Em sintese, pode afirmar-se que, a partir de 2001, d excepg6o do
programa colocado em experiOncia pedag6gica desde lggl para o 20 cEB,
deixaram de existir programas para a educagSo musical ao longo do ensino
bdsico e, na sua vez, passou a haver orientag6es curriculares para o pr6-
Escolar e para o 3o cEB, orientag6es programdticas para o 10 cEB e para as
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actividades de enriquecimento curricular que foram dadas a conhecer em
Janeiro de 2007 .

No que se refere especificamente ao 10 ciclo do ensino bdsico, h6 bem
pouco tempo, surgiram, no horizonte pedagogico portuguOs, as chamadas
<actividades de enriquecimento curricular>, de frequ6ncia facultativa, e
destinadas a dar cumprimento d apelidada <escola a tempo inteiro> - das 9h drs

17.30h ou 18h, no m6ximo. Nesse sentido, o Minist6rio da Educagao publicou,
no final do ano lectivo de 2005-06, para entrar em funcionamento no ano lectivo
seguinte, o Despacho no 1259112000 de 16 de Junho, destinado a regular as
ditas actividades.

Das actividades de enriquecimento curricular propostas no despacho,
cada Municlpio escolhe um dos "pacotes"le a disposigSo para cada ano lectivo
e pelo qual ser6 recercido pelo Minist6rio da Educag6o.

A esmagadora maioria dos Municipios portugueses optou por aquele que
atribuia o valor mais avultado - 2so€ por cada aluno - e que proporciona o
ensino do ingl6s, a actividade fisica e desportiva e o ensino da m0sica.

A maioria dos portugueses parece ter acolhido bem esta iniciativa. Os
pais viram os hordrios escolares compatibilizar-se mais com os seus hordrios
de trabalho; os professores do 1o ciclo, sentiram algum alivio com a chegada
ds escolas de professores especializados, nomeadamente na 6rea da
educagSo musical, agora re-denominada, ensino da musica; as autarquias
assumiram mais tarefas e aumentaram a sua participag6o e poder no dominio
educativo designadamente, na recuperagSo e dignificagio das instalag6es
escolares e equipamentos, na abertura de concursos e seriagao de candidatos

rn No ano lectivo de 2006-07 cada Municipio p6de escolher, de acordo com o ponto 3 do arto 30do capltulo !l do referido despacho, entre seis "pacotes"i "a) Ensino do ingt1s pl"i, o, so e 4o
anos de escolaridade, ensino da mlsica e actividade fisica e desportiva --€2Sb; q ensino aoinglls para os 30 e 4o anos de escolaridade, ensino da milsica e outra actividade deenriquecimento curricular -. €180; c) Ensing d9 inglls para os 30 e 40 anos de escolaridade,
actividade fisica e desportiva e outra actividade di enriquecimento curricular - €1g0; d) Ensinodo inglis para os 30 e 4o anos de escolaridade e duas actividades de enriquecimenio curricutarque ndo seiam o ensino da milsica e a actividade fisica e desportiva - €160; el iisino do ingt1spara os 30 e 40 anos de escolaridade e ensino da mlsica - ei so; f) Ensino'do igi6,s-para os s"
e 40 anos de escolaridade e actividade fisica e desportiva - €130; 91 ensino ao initesiara os S.
e 40 anos de escolaridade - €100."
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para o desenvolvimento das actividades de enriquecimento curricutar e nos

servigos de refeig6es e dos transportes escolares; as criangas, essas,
passaram a ter nove horas diSrias de socializagdo e de aprendizagens que,

supostamente, contribuirSo para elevar os indices de sucesso educativo.

Por6m, d semelhanga de tantas outras medidas tomadas no capltulo
politico, a passagem do plano te6rico d vertente prdtica consubstanciou-se num

emaranhado de problemas e incorrecg6es que resultaram numa enviesada

implementagSo e desenvolvimento do ensino da m0sica, que t6m conduzido a
vdrias situag6es, perfeitamente inenarrdveis.

Atente-se, por ora, no que se encontra regislado na seca6o lll do

despacho no 1259112006 (2a s6rie), de 16 de Junho de 2006, referente ao

ensino da m0sica. Dos quatro artigos que definem as linhas orientadoras e

reguladoras, o arto 150, dedicado aos acordos de colaboragSo diz o seguinte:

"7- Para a execugdo da actividade do ensino da mlsica, as entidades
promotoras devem preferencialmente celebrar acordos de colaboraglo com
estabelecimenfos de ensino vocacional ou profissional da mlsica em contrato com o
Estado (contrato de patrocinio ou de formagdo profissional), de forma a assegurar a
leccionagdo, a coordenagSo pedagogica das actividades e a possibilitar o acesso, por
parte dos alunos, d utilizagdo dos equipamentos necessdnbs.

2' Onde ndo for possivel celebrar os acordos de colaboragdo referidos no
nhmero anterior, as entidades promotoras podem celebrar acordos com outras
instituigdes vocacionadas para o ensino da mlsica, ap6s andlise e parecer peta CAp

[ComissSo se Acompanhamento do Programa] dos projectos apresentados.,,

Este artigo refere que devem existir acordos de colaborag6o para o
ensino da m0sica, preferencialmente, com estabelecimentos de ensino

vocacional ou profissional da m0sica. A necessidade de estabelecer acordos

com tais estabelecimentos 6 justificada de forma a assegurar a leccionagio, a

coordenagSo pedag6gica e a possibilitar que os alunos possam utilizar

equipamentos musicais.

Levantam-se entSo as seguintes quest6es:

- Por que razdo devem ser efectuados acordos com este tipo de

estabelecimentos de ensino da m0sica e n6o com outros?
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- Ser6 que os ensinos vocacional e profissional da m6sica s6o os que
re0nem melhores condig6es tanto para a leccionagdo como para a
coordenagSo pedag6gica do ensino de m0sica nas escolas do 10 ciclo?

- E que tipos de equipamentos musicais existentes nas escolas dos
ensinos vocacional e profissional da m0sica podem as criangas do 10 ciclo
experimentar e manipular?

Sobre este aspecto, salienta-se que muitos Municipios nao estabeleceram
qualquer acordo de colaboragSo com qualquer entidade por diversas raz6es:
ou porque ndo possuem escolas do g6nero no seu territ6rio geogr6fico, ou, se
existem, porque essas escolas n6o quiseram ou nao se encontravam em
condig6es de estabelecer um protocolo de colaborag6o, ou, simplesmente,
porque o Municlpio n6o esteve interessado em estabelecer qualquer acordo de
colaboragSo - tivesse ou n6o - estabelecimentos de ensino vocacional ou
profissional, p0blicos ou particulares, nos seus dom[nios.

O arto 160 define o perfil dos professores de ensino da m0sica do seguinte
modo:

"7- Os professores de enstno da mlsica no lmbito do presente programa devem
possu/ habilitag6es profissrbnais ou proprias para a doc€ncia da disciptina de
educagSo musical ou milsica no ensino blsico ou secundilrio.

2- Os professores de ensrno da mlsica podem ainda deter as segurnfes
habilitagles:

a) Diplomados com um curso profissional na 6rea da mlsica com equival€ncia
ao 120 ano;

b) Detentores do 80 grau do curso complementar de Mlsica frequentado nos
regimes supletivo, articulado ou integrado;

c) Outros profissionais com curriculo relevante.

3' Sempre que os profissionais a afectar sejam os referidos na alinea c), o
curriculo serd objecto de anfllise por parte da CAp."

Neste particular, s€, por um lado, as actividades de enriquecimento
curricular por se desenvolverem, na esmagadora maioria dos agrupamentos de
escolas, em regime pos-lectivo, ou seja entre as 15.30h e as 17.30h, requer um
elevado recrutamento de professores para todas as Sreas de enriquecimento

134



curricular, por outro, sabe-se que o n0mero de docentes ticenciados na drea
musical ainda est6 muito aqu6m do necess6rio para abranger todas as turmas
do 10 ciclo.

com efeito, as situag6es registadas ap6s os primeiros anos de
funcionamento, mostraram que, enquanto que para as actividades do ensino do
inglds e da actividade fisica e desportiva sobejaram candidatos licenciados
para responder ds necessidades do sistema, para o ensino da m6sica, o
fen6meno foi inverso.

Constataram-se casos em que eram necessSrios 15 professores e, dos
recrutados, apenas dois eram licenciados. Mais grave do que isso 6 que dos
restantes 13, apenas 1 possuia um curso profissional da Area da musica com
equivalOncia ao 12o ano e os demais encontravam-se a dar aulas na quatidade
de outros profissionais com currlculo relevante.

Nesse grupo encontra-se um pouco de tudo: professores do 1o ciclo que
tocam acordeSo he 15 anos num rancho folcl6rico; alunos que actualmente
frequentam o 20 ano de um curso de formagSo inicial em professores do 10

ciclo e que frequentaram o 10 grau do curso bdsico numa academia de musica
particular; alunos que estdo a realizar estdgio pedag6gico no 40 ano de um
curso de formagSo inicial de professores de ingl6s-alemao e que tocam desde
pequenos na banda filarm6nica da sua aldeia; individuos que possuem o 11o

ano de escolaridade e possuem o 50 grau de piano; individuos reformados que
tocaram durante muitos anos na banda da sua freguesia; enfermeiros que, para
al6m de tocarem numa banda, frequentaram o 20 grau do curso bdsico de um
instrumento; individuos que tocam num agrupamento musical do concelho;
individuos com o 10o ano de escolaridade e que frequentam o 40 grau numa
escola de m0sica.

A todos eles, no entanto, terd sido considerado possuir um currlculo
relevante pela CAP da qual faz parle, entre outras, a Associagao portuguesa

de EducagSo Musical. A dita comissdo tem por competencias, segundo os
pontos 3 e 4 do arto 50 do capitulo ll do Despacho no 125g1t2006 de 16 de
Junho "analisar, avaliar e aprovar as ptanificag6es e respectivas propostas de
financiamento [tendo em conta] a capacidade, qualidade e adequag6o das
instalagOes e equipamentos educativos que sdo disponibilizados [e] a qualidade dos
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recursos humanos afectos." Desconhece-se, no entanto, quais os crit6rios
definidos dr partida por essa ComissSo que presidiram ao desenvolvimento e
implementagSo do ensino da m0sica nas actuais instalag6es disponiveis e com
o equipamento existente e d afectag6o de tais recursos humanos.

Mas no terreno hd um outro problema que se prende com a constituig6o
de turmas. Sobre esta mat6ria, no arlol7o do Despacho supra citado pode ler-
se: "as turmas da actividade de ensino da mlsica s6o constituidas por um m1ximo de
25 alunos e podem integrar em simuttdneo alunos do 10 e 20 anos ou dos 3o e 40

anos."

Em muitas escolas, no entanto, devido a problemas loglsticos, a
constituigSo das turmas implica que a sua organizagdo chegue a contemplar,
no mesmo grupo, alunos dos 4 anos de escolaridade. Al6m disso, questiona-
SE:

- O que acontece a uma crianga que este ano frequenta o 30 ano e no
pr6ximo frequentarS o 40? lrd dar o mesmo programa e realizar as mesmas
actividades e aprendizagens?

- E o que fazer quando estes alunos chegarem ao 20 ciclo, face i enorme
diversidade relativamente A formagSo musical obtida no 1o CEB, uma vez que
existird uma grande quantidade de criangas que nunca frequentou as aulas de
m0sica, ou que as frequentou sem grande regularidade, ou que sempre teve
aulas de m0sica ao longo dos quatro anos?

Por 0ltimo, o arP 180 define a durag6o semanal das actividades:

"1- A durag1o semanal das actividades de ensino da milsica 6 fixada em cento e
trinta e cinco minutos.

2- E fixada em quarenta e cinco minutos a duragdo didria de ensino a ser
ministrado.

3- A titulo excepcional, em caso de manifesta necessrUade, designadamente na
disponibilizagdo de espagos, podem ser aceifes propostas que prevejam uma duragdo
semanal de apenas noventa minutos e uma durag1o diilria de quarenta e cinco
minutos."

Mais uma vez o que estd legislado n6o pode ser cumprido. A escassez de
professores e as dificuldades logisticas dos equipamentos escolares n6o
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permitem sequer que a m(sica chegue a todas as criangas, quanto mais na

frequoncia de 3 aulas de 4s minutos por semana. Mas, para al6m da
quantidade h6 que analisar a qualidade dessas aulas que, na grande maioria
dos casos que t6m vindo a ser constatados pelas equipas de peritos da ApEM
no terreno, n6o correspondem nem aos conte0dos, nem d forma, nem d melhor
metodologia.

Conclui-se esta reflexSo recorrendo ds patavras de Anne Bamfordlos

proferidas numa apresentagSo, na Confer6ncia Nacional da Educagdo Artistica,
que decorreu na casa da M0sica em outubro de 2007, sobre o <Aumento da
participagSo e relevdncia na educagSo artistica e cultural>: "pretender aumentar
a participagdo sem se assegurar a relevilncia 6, de facto, susceptivel de fazer mais
mal do que bem."

3.8 - A avaliagio em Educagio Musical

Num sistema educativo com as caracteristicas do que vigora em portugal,

onde a t6nica da escolarizaglo bdsica se coloca no desenvolvimento integral
do aluno, atendendo a diferentes dimens6es como o desenvotvimento pessoal

e social dos educandos, o sistema de avaliagSo reflectird, necessariamente,

uma postura eminentemente formativa e, por raz6es de universalidade do
sistema, contempla tamb6m uma avaliag6o sumativa.

Avaliar resulta na recolha de informag6o que serd sujeita a uma
apreciagSo e, posteriormente, ajudard a intervir na tomada de decisao
subsequente. E um conceito de avaliagSo que faz com que o docente assuma
um papel de mediador e de orientador do processo de ensino-aprendizagem e
que implica a participagSo directa de professor e aluno, acabando, ela pr6pria,
por se revelar factor de desenvolvimento pessoal do aluno.

Na disciplina de educagSo musical, at6 ir publicagSo da LBSE, a avaliag6o
resultava, grandemente, da medig5o de aspectos mais t6cnicos e te6ricos.

16s lnvestigadora e Professora no Wimbledon College of Art e na lJniversity of the Arts,Londres.
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O quadro de refer6ncia para a educagSo musical, nomeadamente para os
20 e 30 ciclos do ensino b6sico pressup6e a construg6o de saberes a partir de
experiOncias musicais de uma forma global e gtobalizante e em continua
interacaSo com o aluno, de modo a que as actividades musicais
proporcionadas decorram em ambiente de ludicidade, sejam diversificadas,
significativas e vdlidas nos aspectos musicais e est6ticos.

Assim, avaliar, em educagSo musical ao longo da escolaridade bdsica
obrigat6ria, deve implicar a criagSo de instrumentos apropriados e um registo
frequente para que professor e aluno constatem os progressos na
aprendizagem, numa perspectiva formativa e de orientagS0.

No aspecto sumativo interessa aquilatar o grau de envolvimento do aluno,
o progresso efectuado durante o processo de ensino-aprendizagem e os
resultados que obteve no final.

Importa ainda que o professor esteja atento e identifique alunos com um
elevado potencial musical, os quais deve incentivar e orientar, propondo-thes a
realizagdo de um mais profundo estudo da m0sica.

Apos a publicagSo do Decreto-Lei no 6t2OO1 de 18 de Janeiro surgiram
alguns reajustamentos no dominio da avaliagSo ao longo do ensino bdsico. No
arto 13o do capltulo lll s6o enumeradas as modalidades de avaliaggo: "1 - A
avaliagdo das aprendizagens compreende as modalidades de avaliag1o diagnostica,
de avaliagdo formativa e de avaliag1o sumativa; 2 - A avaliag1o diagnostica realiza-se
no inicio de cada ano de escolaridade, devendo articular-se com estratlgias de
diferenciagdo pedagogica, de superagdo de eventuais dificuldades dos alunos, de
facilitagdo da sua integrag1o escolar e de apoio d orientagdo escolar e vocacionat; 3 -
A avaliagilo formativa assume cardcter continuo e sistemiltico, recorre a uma
variedade de instrumenfos de recolha de informag1o, adequados d diversidade das
aprendizagens e aos conbrtos em que ocoffem, tendo como uma das fung1es
principais a regulagdo do ensino e da aprendizagem; 4 - A avaliagdo sumativa realiza-
se no final de cada periodo lectivo, utitiza a informagdo recolhida no ilmbito da
avaliag1o formativa e traduz-se na formulagdo de um juizo globalizante sobre as
a pre nd izage n s rea I i zad as pelos al u n os."
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Tamb6m sobre os efeitos da avaliagSo surgiram algumas diferengas. No
arto 14o do capltulo lll pode ler-se: "1 - A evolugdo do processo educativo dos
alunos no ensino bdsico assume uma l6gica de ciclo (...); z - Em situag1es de ndo
realizag1o das aprendizagens definidas no projecto curricular de turma para um ano
ndo terminal de ciclo que, fundamentadamente, comprometam o desenvolvimento das
compet1ncias definidas para um ciclo de escolaridade, o professor titutar de turma, no
1.o ciclo, ouvidos os competenfes consethos de docentes, ou o consetho de turma, nos
2.o e 3.o ciclos, poderd determinar a retengdo do aluno no mesmo ano de escolaridade,
excepto no caso do 1.o ano de escolaridade; 3 - Em sifuag6es de retengdo, compete
ao professor titular de turma, no 1.o ciclo, e ao conselho de turma, nos 2.o e 3.o ciclos,
identificar as aprendizagens ndo realizadas pelo aluno, as guais devem ser tomadas
em consideragdo na elaboragdo do projecto curricular da turma em que o referido
aluno venha a ser integrado no ano escolar subsequente.,,

Especificamente em relagSo d avaliagSo do ensino da m0sica, encontrou-
se na publicagSo destinada ds <Orientag6es Curriculares para o 30 ciclo), na
pSgina 42, o seguinte conjunto de afirmag6es: "(...) avaliar 6 um instrumento
importante, sendo mesmo fundamental, para o desenvolvimento das pr1ticas
artisticas, para que o aluno e o professor de mlsica possam ndo s6 saberem em que
pontos de desenvolvimenfo se encontram, como tambdm para reorientarem as
diferentes possibilidades de trabalho de acordo com os niveis detectados. (...) avatiar
implica que todos os interuenienfes do processo partilhem, discutam e conhegam os
diferentes aspecfos gue se pretendem avaliar, bem como a respectiva explicitagdo dos
criterios. (..') mais do que avaliar produtos, o que estd em causa 6 a avatiagdo de
processos de trabalho e de apropriagdo de senfrdos e compet1ncias, sempre
individuais e transitorias. Nesfe sentido, a diversificagdo, a adequagdo e a
contextualizagSo dos instrumentos de avaliagdo em relagdo ao acto e ao fenomeno
artistico afiguram-se aspecfos centrais a ter em conta. lsto significa por em causa,
definitivamente, a utilizagSo de fesfes convencionais muitas vezes
desconbrtuafizados e destigados da prdtica e do pensamento artistico-musical. (...) a
avaliagilo no 1mbito da educagdo musical, pode ser constituida pela realizag1o de
determinados espectdculos musicais, compor e interpretar pegas musrbais com fins
comunicacionais e esf6fibos especificos. Em cada um destes exemplos as diferentes
componenfes das aprendizagens deverdo estar presenfes. No caso da realizagdo de
um espectdculo, por exemplo, para al6m da produgdo e da interpretagdo, a elaboragdo
de iertos integradores do que se vai ouvir, sob o ponto de vista hist6rico e da aniltise
musical, entre outros, sdo aspectos fundamentais do entendimento da avaliagdo
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contextualizada, diversificada e apropriada ndo s6 ds prdticas artisticas como tamb1m
ao desenvolvimento da literacia e das competlncias f6cnicag artisticase esf6flcas.,,

3.9 - Formagio de professores de Educagio Musical

Os professores de educagSo musical que integram o Sistema Educativo
portuguds possuem formag6es iniciais muito diversas. Sabe-se que grande
parte dos professores dos quadros de escola de educagao musical possui uma
formagSo obtida nos conservat6rios de mOsica. Ali eram ministrados cursos
cujos curriculos podiam integrar as disciplinas de lnstrumento, de Canto, de
FormagSo Musical, de Classe de Conjunto, de Ac0stica, de Andlise e T6cnicas
de ComposigSo e de Hist6ria da M0sica Ocidental. No que concerne d vertente
pedag6gica e did5ctica n6o existia qualquer disciplina que contribuisse para a
preparagSo de futuros professores de m0sica.

Sobre esta problemStica, Mendes Dias166 realizou uma investigag6o em
1998 sobre a formagSo dos professores de educag6o musical que envolveu a
totalidade da populagSo docente dessa disciplina na drea de influencia do
Centro de Area Educativa do Douro-Sul, abarcando onze concelhos ribeirinhos
da margem sul do Rio Douro e um total de vinte e quatro professores de
EducagSo Musical.

Na investigagSo foi posslvel verificar que os docentes do universo em
estudo se situavam, na sua maioria, entre os sete e onze anos de servigo e
eram docentes do Quadro de NomeagSo Definitiva. Al6m disso, a esmagadora
maioria dos inquiridos (83%) possuia hor6rio completo e 14% eram docentes
profissionalizados.

Estes aspectos foram considerados relevantes, porquanto as respostas
recolhidas nos questiondrios traduziram a opiniao de professores que
conheciam bem o meio em que trabalhavam e o sistema educativo portugu6s

1ffi 
Mendes Dias (n. 1963). professor de Educag6o Musicaldo 20 cEB.
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e, por tal motivo, encontravam-se em condig6es de opinar de uma forma
ponderada e reflectida.

Acerca da formagSo obtida para o desempenho de fung6es docentes, os
professores de educagSo musical inquiridos, maioritariamente (lOo/o), disseram
ter adquirido habilitagSo pr6pria para a doc6ncia em Conservat6rios e os
restantes eram licenciados por Escotas Superiores de Educagdo. Ainda
relativamente ds Sreas de formaEdo e investigagdo, os dados apurados
revelaram uma falta de motivagSo, de interesse e de disponibilidade para virem
a ampliar os seus conhecimentos. Para corroborar esta ideia, o estudo revelou
que apenas tr6s professores haviam melhorado as suas habilitag6es iniciais:
dois deles haviam optado pela formagSo num Conservat6rio e apenas um
completou a licenciatura em educagSo musical numa Escola Superior de
EducagSo.

Ainda assim, todos os professores questionados, de uma maneira geral,
disseram ter gostado da formagSo que lhes foi dada para leccionar a disciplina
de educagSo musical e que ela fora, maioritariamente (5lo/o) especializada,
tendo apresentado uma fraca componente diddctica. NEo serd, por isso, de
admirar que os professores-respondentes se tenham considerado ,,bem

preparados" (57%) ou "suficientemente bem preparados" (2}o/o) para a prdtica
lectiva, em detrimento da opgdo "muito bem preparado', (1lo/o). com efeito, se
iniciassem uma nova formagSo, desejariam ver enfatizadas, principalmente, as
vertentes pedag6gica (s7o/o) e prdtica (39%), visando o bom desempenho das
suas fung6es docentes.

Relativamente ds prdticas pedag6gicas, todos os questionados, sem
excepgSo, possuiam livro de apoio adoptado e a grande maioria (g3%), usava-
o, embora "nem sempre" seguisse a ordem de apresentag6o dos conte6dos,
justificando esta opgSo por "haver outras coisas a tazer numa aula de mrjsica
que n6o v6m nos livros" (52o/o) e outros porque "desde cedo, trabalham com
instrumentos" (flautas de bisel e instrumental orfT (3g%). Dos poucos
professores (17o/o) que referiram que o manual era um instrumento
imprescindlvel ds suas aulas, alegaram faz6-lo porque, assim, ,,mant6m 

o
desenvolvimento da mat6ria de uma forma ordenada" (1g%).
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Para a grande maioria dos respondentes (83%) "o tivro 6 uma ferramenta

que utiliza frequentemente" e consideraram-no "suficientemente adaptado aos

programas em vigol''.

Sobre os programas de educagSo musical para os 2o e 3o ciclos do ensino

b6sico, consideraram que s6 "em parte" iam de encontro ds necessidades e

expectativas dos alunos. Metade dos inquiridos disse que cumpria os

programas, a outra metade disse que os n5o conseguia cumprir,

especia lmente, po rq ue realizav a "o utras actividades m usica is".

No que concerne aos meios e instalag6es das escolas bSsicas, a maioria

das respostas dos professores de educagSo musical testemunhou que na sua

escola, as salas eram manifestamente "pouco funcionais" (43o/o) ou mesmo
"nada funcionais" (30%) e que se encontravam "suficientemente apetrechadas"

(52o/o) ou mesmo "insuficientemente apetrechadas" (35%) de material musical.

Relativamente d FormagSo Contlnua, da responsabilidade do Minist6rio

da EducagSo, todos os respondentes afirmaram que nunca lhes foram
proporcionadas, pelo Centro de FormagSo de Professores que abrange esta

Srea geogrdfica, quaisquer ac96es de formagSo directamente retacionadas com

a actividade especifica que desenvolviam, de modo a assegurar o
complemento, aprofundamento e actualizagdo de conhecimentos e de

com pet6ncias profissionais.

Ainda neste dominio, os respondentes do estudo confirmaram, atrav6s

das suas escolhas dos temas - entre as duas dezenas de temas propostos pelo

investigador - car6ncias aos niveis pr6tico e pedag6gico, tendo sempre

preterido os temas mais te6ricos aos temas de cariz pr5tico. No entanto,

nenhum deles achou que devesse ter formagSo exclusivamente te6rica ou

prdtica; pretendiam, sim, uma formag6o mais alargada que, equilibradamente,

proporcionasse teoria e prdtica.

Apesar de ainda existir muitos professores que obtiveram habilitag6o

pr6pria atrav6s dos Conservat6rios para leccionar a disciplina de educag5o

musical nas escolas do ensino b6sico, existem hoje docentes que adquiriram a

sua formagSo inicial em Escolas superiores de Educag6o, €ffi Escolas

Superiores de M0sica ou ainda em Universidades. Em todas elas 6 dada
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formagSo na 6rea da pedagogia embora as duas 0ltimas, estejam
essencialmente vocacionadas para formar professores que venham a exercer a
doc6ncia no ensino especializado, em Escolas e Academias de Mtisica,
Conservat6rios e no Ensino Superior.

Ao longo das duas 0ltimas d6cadas, as Escolas Superiores de Educag6o,
t6m sido as respons6veis pela formagSo de professores de educagao musical
para o ensino bdsico.

- Qual 6 o perfil destes jovens que optaram por vir a ser professores de
educagSo musical?

- Qual o seu passado musical?

- Qual a sua vis6o para o futuro?

- E o que esperam da sua formag5o inicial?

Sobre este assunto recorre-se ao estudo realizado em 2OO4 por Duarte167
que, junto dos 189 alunos que, no ano lectivo 2002-2003, frequentavam o 1o

ano de um curso de formagSo inicial de professores de educag6o musical nas
Escolas Superiores de EducagSo, recolheu os seus percursos de vida em
relagSo dr m0sica - quer no dmbito escolar, quer extra-escotar - e as suas
motivag6es e expectativas relativamente ao futuro como professores de
educagSo musical do ensino b6sico.

O estudo mostrou que estes estudantes possulam passados vividos com
grande proximidade d m0sica nas suas diversas facetas e que todos eles se
sentiam extremamente motivados para o curso que estavam a iniciar, apesar
de n6o apresentarem uma escolaridade sistematizada e significativa da
disciplina de educag6o musical.

Quase todos os alunos inquiridos se encontravam no curso e na escola
que escolheram para realizar a sua formagSo inicial, no entanto, no futuro,
pensavam vir a ampliar os seus estudos.

Relativamente ao seu passado escolar, enquanto alunos do ensino b6sico
e secund6rio, 93,4o/o dos futuros professores de educag6o musical revelaram

167 Anabela Duarte (n.-1974). Professora de educagdo musical do 20 CEB e Mestre em
ciOncias Musicais pela Faculdade de Letras da Universidade de coimbra.
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que neo tiveram expressSo musical no jardim de inf6ncia e 84,3o/o revelaram
n6o ter tido expressSo musical ao longo do 10 ciclo do ensino bdsico. No

entanto, 93,4yo disseram ter tido aulas de educagSo musical no 20 cicto. No 30

cicfo 81 ,1o/o ndo tiveram aulas de educagSo musical e, no ensino secunddrio,
78,7o/o tamb6m n5o tiveram aulas de m0sica. Constatou-se ainda que 2,4o/o dos
inquiridos disseram nunca ter tido aulas de m0sica durante toda a escolaridade.
Conclui-se, portanto, que os futuros professores de educagao musical tiveram
um contacto muito t6nue com essa disciplina ao longo da sua escolaridade
ainda que se tivessem revelado muito participativos nas actividades musicais
realizadas nas escolas que frequentaram.

Verificou-se que g2o/o dos alunos participaram em actividades musicais
extra-escolares, quer em "grupos musicais", quer em "bandas filarm6nicas" e
em "grupos corais".

No que concerne d frequOncia opcional de aulas de m0sica fora da
escolaridade regular, o estudo revelou que 86,4% dos alunos frequentaram
escolas especializadas de m0sica tais como conservat6rios, escolas de m0sica
privadas e academias. Na realidade, cerca de 4Oo/o dos inquiridos tiveram
aproveitamento nos 50 e 80 graus das escolas de m0sica.

O estudo revelou que cerca de 40% dos caloiros da licenciatura em

educagSo musical eram trabalhadores-estudantes; cerca de metade jd exerceu
as fung6es de professor de m0sica em diferentes situag6es; e 4;,go/o esperam
que o curso lhes proporcione uma boa preparag5o diddctico-pedag6gica.

Depois de terminada a ticenciatura, 70% destes estudantes disseram que
pretendem vir a ser professores de educagSo musical e, simultaneamente,
m0sicos profissionais. Apenas 20o/o disseram querer vir a ser unicamente
professores de educagSo musical. A grande maioria (85,5%), afirmou ainda ser
sua intengSo prosseguir estudos na drea da m0sica.

Para al6m dos estudos j6 referenciados, que comprovam uma s6rie de
situag6es factuais que se julgam limitadoras de uma adequada implementag5o

e desenvolvimento da disciplina de educagSo musicat, um outro estudo
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realizado por Luis168 e Farialoe e apresentado em 2002, no !o congresso de
Professores de EducagSo Musical do Ensino B6sico, sobre os planos de
estudos relativos d formagSo inicial de professores de educagao musical para o
ensino b5sico das vdrias instituig6es de ensino superior, nomeadamente

escolas superiores de educagSo, deu a conhecer a diversidade de formag6es

existente.

os autores do estudo referem que, em 2002, segundo o guia das
habilitag6es para a docdncia: 20 e 30 ciclos do ensino bdsico e ensino
secunddrio e o guia das qualificag6es profissionais para a doc@ncia: 10,20 e 30

ciclos do ensino bdsico e ensino secunddrio, eram jd mais de 1oo as
licenciaturas que concediam aos seus diplomados habilitag6o pr6pria do 10

escalSo para concorrer a lugares de docOncia dos grupos 06 - educagdo

musical e 40 - educagSo musical no 30 cicto. Essas licenciaturas possulam

curriculos que resultavam na formagSo de profissionais diferentes, pese

embora a DirecaSo Geral dos Recursos Humanos da Educag5o n6o faga
qualquer diferenciagSo entre eles no que respeita ao estabelecimento de
normas de concurso, levando somente em consideragSo o tipo de instituigdo de
formagSo e n6o o tipo de formagSo de base dos diplomados, de acordo com a
legislagSo em vigor.

Se antes da existEncia destas instituig6es de ensino superior era comum

assistir-se a prSticas pedag6gicas perfeitamente divergentes, o panorama

parece n6o se ter alterado. Entretanto, parece votado ao esquecimento o
Decreto-Lei no 344190, de 2 de Novembro, que estabelece as bases gerais da
organizagSo da educagSo artistica pr6-escolar, escolar e extra-escotar. Nele se
encontram definidos como objectivos da educagSo artistica, entre outros, os
seguintes, relativos ao ensino artistico gen6rico:

"a) Estimular e desenvolver as diferentes formas de comunicagdo e expressdo
artistica, bem como a imaginagdo criativa, integrando-a de forma a assegurar um
desenvolvime nto sensorial, motor e afectivo eq uit ibrado;

168 carlos Humberto Nobre santos Luis. professor da ESE de coimbra.

'6e cristina Adriana Toscano de Faria. professora da ESE de coimbra.
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b) Promover o conhecimento das drversas linguagens artisticas e proporcionar
um coniunto variado de experi1ncias nesfas 6reas, de modo a estender o ilmbito da
formag1o global;

c) Educar a sensibilidade estltica e desenvolver a capacidade critica;

d) Fomentar praticas artisticas individuais e de grupo, visando a compreensdo
das suas linguagens e o estimulo d criatividade, bem como o apoio d ocupagdo
criativa de tempos livres com actividades de natureza artistica;

e) Detectar aptidles especlficas em alguma 6rea artistica;(...)"

Para a prossecugSo de tais objectivos serSo necessdrios professores com
um perfil que inclua, necessariamente, uma s6lida preparagao quer nas 6reas
cientifica e artlstica, quer nas dreas pedag6gica e diddctica.

Relativamente a estes aspectos, a al[nea a) do arto 180 do Decreto-Lei no

344189, de 11 de Outubro, refere que "a natureza e o relevo da componente de
formagdo cientifica na respectiva especialidade variam em fungdo do nivet de ensino
em que o futuro docente vai exercer, devendo assumir importdncia crescente na
formag1o de professores dos graus de ensino mais elevados" e o ponto 3 do mesmo
artigo do referido decreto, sublinha que "nos cursos de formagdo de professores do
20 e 30 crblos do ensino basico a formag1o cultural e cientifica na respectiva
especialidade n6o deve ultrapassar os 70% da carga hordria total relativamente ao
coniunto das outras duas componentes de formaglo" - ciOncias da educag6o e
pr6tica pedag6gica.

A legislagSo existe e o seu enquadramento no plano ideol6gico satisfaz.
No entanto, os autores do estudo, ap6s a an6lise dos diversos planos de
estudos de cursos que conferem habilitagSo pr6pria para a leccionagdo da
disciplina de educagSo musical no ensino b6sico, verificaram a existencia de
cursos vocacionados para a de formagSo de professores e de cursos de
formagSo de profissionais musicais, consagrando a possibilidade de docencia.

No que concerne aos cursos prioritariamente de formag6o de professores

de educagSo musical, notaram que havia uma preocupag6o em contemplar
tanto a 6rea cientifico-musical como a pedag6gico-diddctica ainda que tenham
verificado a existdncia de grandes disparidades no equillbrio das percentagens

dessas Sreas de formag6o.
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Ainda assim, enquanto que nas ESE onde se ministram curcos de

formagSo inicial de professores de educagSo musical bietSpicos, vulgarmente

conhecidos por cursos de variante, verificaram que o somat6rio das
percentagens de formagSo cientlfico-musical e pedag6gico-diddctica da

educagSo musical nestes cursos era francamente menor que nos restantes

cursos ministrados em ESE, uma vez que boa parte, tanto da formag6o

cientifica, como da prStica pedag6gica 6 direccionada para a leccionagao no 1o

ciclo do ensino b6sico, nos cursos de formagSo de professores de educagao

musical do ensino bdsico das ESE de Beja, Coimbra e Set0bal constataram um

equilibrio no que concerne ds duas Sreas de formagSo, indo ao encontro do
preconizado pela legislagSo em vigor.

Ainda que n6o se explorem os demais cursos que permitem a doc6ncia

da educagSo musical no ensino b5sico, conclui-se que existem formag6es

completamente diversas no tocante a esta area, facto que, ali5s, se considera
positivo e at6 digno de registo, se se atentar que hd menos de duas dezenas

de anos quase n6o existia, nesta area, formagSo de nivel superior. No entanto,

na area da docGncia, parece manter-se alguma confus6o e indefinigio, uma

vez que h6 uma diversidade considerdvel de cursos que d6o oportunidade i
leccionagSo da disciplina de educagSo musical no ensino b6sico e, atguns

deles, no caso das variantes, preparam docentes que tanto podem trabalhar

em regime de monodoc6ncia, como professor generalista no 10 ciclo, ou como
professores da disciplina de educagdo musical, no 20 ciclo.

Parece que hd ainda muito afazer no sentido de formar, adequadamente,

professores de educagSo musical para o ensino bdsico. No entanto, o momento

actual parece propicio para se encetar uma reflexSo n6o s6 sobre a questao da

formagSo dos professores de educag6o musical mas tamb6m sobre o re-

enquadramento geral da educagSo musical nas escolas b6sicas portuguesas,

uma vez que Portugal atravessa uma fase em que se comegam a implementar

os centros escolares, o processo de Bolonha e a expressSo musical e o ensino

da m[sica nas escolas do 1o ciclo.
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Deste modo, poder-se-5 repensar e reestruturar a formagao inicial dos
professores de educagSo musical de modo a dot6-los de capacidade cienfffica
e did6ctico-pedagogica para actuarem nos tr6s ciclos da escolaridade bdsica
obrigat6ria e dar resposta ds quest6es levantadas, hd dezassete anos, por
Manuela Magno:170

" - Ensinar M1sica, porqu6?

- Ensinar Mhsica, para qu6?

- Ensinar, que M1sica?

- Ensinar Mlsica, a quem?

- Ensinar Mlsica, quando?

- Ensinar M1sica, como?

- Ensinar M(tsica, onde/'171

Essas respostas deverSo resuttar da reflexSo e investigag6o no seio de
equipas constituidas por um leque de especialistas que incluam professores de
reconhecido m6rito e que possuam amplo conhecimento das condig6es no
terreno. Desse modo, certamente, encontrar-se-Eo as melhores solugoes tanto
no que concerne a uma definigSo do papel que a educagSo musical deve ter ao
longo da escolaridade bSsica portuguesa, como se poderdo interpretar,
compreender e colmatar as necessidades especificas desta drea relativamente
aos vdrios ciclos de escolaridade.

Essa discussSo-reflexSo propiciard tamb6m uma definig5o mais clara
sobre as caracteristicas dos perfis adequados dos futuros professores de
educagSo musical do ensino bdsico e o reajustamento dos planos de estudos
dos cursos de formag6o inicial.

170 M0sica e Professora Auxiliar da Universidade de llvora.
171 /n Revista da APEM - Associagio portuguesa de Educag6o Musical, no 70, 1g91.
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Estudo Empirico
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"Determinar, tdo objectivamente quanto possivel, em

que medida sdo atingidos pelo ensino os objectivos que

a comunidade educativa lhe consignou e informar todos

os rnferessados dos resultados desfa obseruagdo, 6

uma obrigagdo."

Landsheere'72 1l ggl :'t 6'1

"2 Gilbert de Landsheere. Professor Em6rito da Universidade de Lidge e presidente da
Academia Mundial de Educagdo
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Gapitulo I

ENQUADRAM ENTO M ETODOLOGICO
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1.1 - lntrodugSo

O Sistema Educativo Portugu6s enfatiza o segmento da escolaridade

coincidente com o ensino bdsico caraclerizando-o como "universal, obrigatorio e

gratuito e tem a duragdo de nove anod',172 e apresenta um alargado leque de

inteng6es no que concerne d formagSo geral e individual de todos os cidadaos.

Preconiza que esse desenvolvimento decorra em relagSo aos conhecimentos,

capacidades, atitudes e valores, independentemente das condig6es s6cio-

econ6micas e culturais que envolvem cada um.

A n[ve] central, t6m vindo a ser efectuadas sucessivas alterag6es,

inseridas correc96es e realizados ajustamentos nos enquadramentos

curriculares com a intengSo de optimizar o Sistema. Contudo, tem-se assistido,

demasiadas vezes, a um certo desconcerto nas atitudes e nas ac96es que os

diversos responsdveis pela EducagSo t6m demonstrado, denunciando

diferentes maneiras de ver e de proceder, causando enviesamentos na difusao

e implementagSo do que sustenta a Lei de Bases do Sistema Educativo de

1986. Por6m, muitos dos ajustamentos e a implementagSo de novas medidas

surgem sem que as anteriores tenham sido avaliadas ou dos resultados se dO

qualquer conhecimento aos diversos intervenientes no processo educativo.

A presenga da EducagSo Musical no Sistema Educativo portugu$s,

enquanto disciplina contribuinte para a formagSo individual e global de todos os

individuos, data da d6cada de 60 do s6culo passado. E relativamente recente e

os passos dados ao longo destes anos nem sempre desenharam um caminho

isento de percalgos.

Ainda mal se integrara no Sistema Educativo, deixando para trds o Canto

Coral e logo se desencadeou a massificagSo do ensino, na d6cada de 70. Com

ela foi not6ria a falta de professores especializados necess6rios para satisfazer

as necessidades do Sistema. Recorreu-se entSo ao recrutamento de

"' !.t._S.t, SecASo ll, EducagSo escolar, SubsecgSo l, Ensino Bdsico, Arto 60, (Universalidade),
ponto 1.
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professores de EducagSo Musical portadores de habilitagSo pr6pria ou

suficiente e mesmo sem qualquer habilitagSo para a doc6ncia da disciplina.

Os professores de EducagSo Musical de ent6o, salvo raras excepg6es,

eram formados pelos Conservat6rios de M0sica onde as quest6es de Indole

pedag6gica n6o encontravam grande acuidade em contraponto com uma

formagSo de cardcter eminentemente t6cnico e especializado onde se

valorizava a execugSo de um instrumento. Alguns desses docentes tiveram a

oportunidade de realizar reciclagens com professores nacionais de elevada

competOncia e, sobretudo, com professores estrangeiros, tomando contacto

com pedagogias e concepg6es musicais h6 muito adoptadas noutros paises da

Europa.

Ap6s o 25 de Abril de 1974 surgiram novas concepg6es da Educag6o

Musical nas escolas e novas metodologias que estabeleceram conex6es e

articulag6es entre a m0sica e o movimento. Ainda assim, os professores de

EducagSo Musical continuavam com a sua tradicional formagSo inicia!

estritamente ligada aos Conservat6rios. ExcepESo constituiu o movimento que

despontou da Escola Superior de EducagSo pela Arte.

56 na d6cada de 80 despontaram as primeiras Escolas Superiores de

EducagSo, flo dmbito do ensino superior polit6cnico, especialmente

vocacionadas para a formagSo inicial de professores de todas as Sreas que

intervOm em termos curriculares ao longo do ensino b6sico. Surgiram entSo os

primeiros cursos de formaESo de professores de EducagSo Musical.

E certo que algumas Universidades jd proporcionavam a aquisigSo do

grau de Licenciatura em M0sica embora os referidos cursos n5o tivessem uma

preocupagSo de [ndole pedag6gica para o exercicio da profissSo docente no

ensino b6sico.

Foram as Escolas Superiores de EducagSo quem se preocupou em

estabelecer planos de cursos onde imperasse o equilibrio entre uma formagSo

cientifica e pedag6gica, onde os futuros professores de EducagSo Musical

contactassem de perto com as diddcticas e as metodologias conducentes a

uma praxis coerente e consciente para o desenvolvimento da ExpressSo e

EducagSo Musical ao longo do ensino b5sico.
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Apesar de ainda hoje existirem alguns desajustamentos nos ptanos dos

cursos e, por vezes, no corpo docente, 6 justo referir que as Escolas

Superiores de EducagSo constltuem uma importante entidade formadora de
professores de EducagSo Musical, deixando para os Conservat6rios e as

Escolas Profissionais de M[sica a formagSo de m0sicos executantes, numa
primeira fase, e para as Escolas Superiores de M0sica e Universidades uma

outra etapa de formagSo acad6mica para m0sicos executantes e professores

de M0sica devidamente licenciados para exercerem a doc6ncia em escolas

vocacionais e especializadas de M0sica.

A busca de um equilibrio na formagSo de professores na 6rea da mrisica

terS que continuar a constituir uma prioridade, ajudando a ficar cada vez mais

claro onde procurar a melhor formagSo para ser M0sico Profissional, professor

de M0sica, ou professor de Educag6o Musical.

No entanto, durante este periodo em que se tem vindo a lutar para corrigir
algumas assimetrias, quer de dmbito curricular, quer na formagao inicial de
professores, a m0sica nas escolas do ensino bdsico tem sido ministrada por

docentes portadores das mais diversas formag6es que ainda se encontram nos
quadros das escolas dando o seu melhor - apesar de em muitas das situagoes

serem titulares de lugar 0nico, factor que provoca algum isolamento - e

impossibilitados, devido ds habilitaE6es de base que possuem, de melhorar a

sua formagSo. Mesmo no Ambito do programa FoCo - Formag5o Continua
dos Professores, s5o quase inexistentes os Cursos de Formagao especificos
destinados aos docentes de EducagSo Musicat dos 20 e 30 cictos, nos actuais

Centros de FormagSo.

E comum dizer-se que hd tend6ncia para "ensinar como se foi ensinado"

e este ter6 constituido um dos problemas mais complexos do ensino da m6sica

nas escolas; a formagSo que os professores de educagSo musicat possuia era
pouco adequada ao carScter da disciplina que se encontravam a leccionar.

Durante muito tempo a EducagSo Musical que, por norma, s6 tem existido

no 20 ciclo do ensino bSsico, foi ministrada como uma "introdugSo d m0sica"

onde se davam as primeiras nog6es e onde se aprendiam a tocar algumas

melodias na flauta de bisel fazendo com que, que actualmente, seja quase
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universal a obrigatoriedade da aprendizagem de tal instrumento ao longo da

escolaridade bdsica.

Hoje, como ontem, os professores de EducagSo Musical continuam a ter

muitas dificuldades em perceber o que deve ser feito na disciplina de EducagSo

Musical e, talvez por isso, quando questionados sobre o tipo de formag6o

continua que desejavam ter, as prefer6ncias recaiam em ac96es de formagSo

de cariz mais pr6tico que te6rico.

Segundo Mendes Dias (1998), a maior parte dos professores inquiridos,

acerca da questSo <Atendendo d sua experiOncia profissional, assinale cinco e

s6 cinco temas que gostaria de ver contemplados em ac96es de formagSo para

professores de EducagSo Musical> optaram pelas seguintes hip6teses: "Jogos

didSctico-musicais" (78o/o), "A EducagSo Musical e a ExpressSo Dramdtica"

(7oo/o), "Pr5tica e regBncia de coros infantis (s2o/o), "A M0sica e o computado/'

(52o/o) e "O lado prStico da EducagSo Musica|" (43o/o). De salientar que opg6es

como "o lado te6rico da EducagSo Musical", "A est6tica musical" obtiveram 0%

das respostas e "Leitura de partituras grdficas", "A M0sica Ocidental no

contexto do programa", alcangaram 4o/o e ainda "A import6ncia dos ditados e

das leituras ritmo-me!6dicas", "M0sica contempordnea", "Forma e estrutura na

m0sica" e "Por que ensinamos m0sica?" n5o foram al6m de g%.

No fundo, os docentes questionados revelaram n6o se sentir muito A-

vontade nos aspectos mais pr6ticos da disciplina. Com efeito, na formagSo da

maioria dos professores de EducagSo Musical que se encontram actualmente

no Sistema Educativo prevaleceu o estudo da m0sica baseado em disciplinas

que privilegiaram a aquisiESo de conhecimentos em hist6ria da m0sica

ocidental, ac0stica e organologia, formagSo musical e o estudo de um

instrumento em detrimento de uma formag6o que se preocupasse com a
ExpressSo e a EducagSo Musical onde se objectivassem o desenvolvimento da

sensibilidade artistica, da audigSo interior, o conhecimento e o contacto com

"outras mOsicas" e com a mtisica tradicional portuguesa, onde prevalecessem

as actividades de expressSo e de comunicagSo e onde se utilizasse a mUsica

como agente motivador de aquisig6es no Ambito da audigSo, improvisagSo e

composigSo; no lazer m0sica em grupo criando lagos, permitindo um melhor
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conhecimento de si e do outro tendo como grande prop6sito final uma solida

formagSo pessoa! e artlstica.

1.2 - Definigio do problema e objectivos do estudo

Contrariando o que est5 consignado na actual Lei de Bases do Sistema

Educativo, na escolaridade b6sica obrigat6ria, a ExpressSo Musical quase n5o

existe no pr6-escolar e no 10 ciclo do ensino bdsico; apenas no 20 ciclo as

criangas contactam de uma forma mais significativa com a EducagSo Musical

embora nem sempre se cumpra o programa definido. No 30 ciclo do ensino

bSsico, a M0sica aparece como uma disciplina de opg6o e s6o poucos os

alunos que a escolhem, os pais que a aconselham e as escolas que a
proporcionam. NEo se pode, no entanto, escamotear o facto de os pais dos

actuais alunos terem tamb6m usufruido de uma EducagSo Musical deficitdria e

desprovida de import6ncia para o desenvolvimento do individuo.

os programas e a implementagSo da disciplina de Express6o e de

EducagSo Musical foram sendo alterados em v6rios momentos. Em relagSo ao

20 ciclo do ensino b6sico, o programa que se encontra em vigor foi elaborado

em 1989 e entrou em vigor, em regime de experiOncia pedag6gica, em 1gg1...

ate hoje.

Entretanto, ano ap6s ano, mithares de alunos terminam a escolaridade

bdsica em que lhes foi proporcionada uma educagSo musical descontlnua,

pouco sistematizada e pouco coerente.

Considera-se, pois, urgente e imprescindivel, que seja feita uma reflexSo

critica no ensejo de constatar o modo como a ExpressSo e a EducagSo Musical

estSo efectivamente a ser implementadas nas escolas, com especial relevdncia

no que concerne aos diferentes ciclos da escolaridade bdsica obrigat6ria, e

verificar o grau de aproximagSo ou de afastamento entre os objectivos que

inicialmente foram definidos para estas disciplinas e os resultados alcangados,

nos e pelos alunos, ao fim do processo de escolarizagSo de nove anos. E
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tamb6m necess6rio perceber qual o tipo de relagSo que os jovens estudantes

mantEm com a m0sica, quais os seus gostos e prefer6ncias, para, a partir dai,

pensar-se no que a Escola poder6 proporcionar, ndo s6 no sentido de ir ao

encontro das suas expectativas e motivag6es musicais, mas tamb6m de

encontrar novas e diversificadas estrat6gias capazes de os motivar para o

contacto com as "outras mUsicas", igualmente importantes, a fim de lhes

ampliar os conhecimentos musicais e favorecer-lhes o desenvolvimento dos

sentidos est6tico, artistico e critico.

Este estudo pretende, por um !ado, atentar no que est6 determinado pelo

Sistema Educativo para esta 5rea do conhecimento, nomeadamente o que estd

consagrado na Lei de Bases do Sistema Educativo e, por outro, partindo da

recolha de informagSo junto dos alunos que ora terminaram a sua escolaridade

b6sica, apurar a realidade experimentada no domlnio da ExpressSo e

EducagSo Musical ao longo dos nove anos da sua escolaridade. Nesse intuito,

formularam-se as seguintes quest6es orientadoras:

- De acordo com o que se encontra legislado, que lugar ocupa a

ExpressSo/EducagSo Musical no curriculo do ensino bdsico obrigat6rio?

- Como se encontra integrada e implementada nos currfculos dos tr6s

ciclos do ensino b6sico?

- Quais sio os objectivos que o Sistema Educativo prev6 que os alunos

alcancem ao longo da escolaridade bdsica obrigat6ria?

- Em que periodos da escolaridade b5sica os alunos tiveram oportunidade

de frequentar a disciplina de ExpressSo/EducagSo Musica!?

- No seu imagindrio como decorriam essas aulas?

- Que valoragSo atribuem d disciplina de ExpressSo/EducagSo Musical no

conjunto de disciplinas?

- Que relagSo mant6m as criangas e jovens com a M0sica na Escola e em

contexto extra-cu rricu la r?

- De que modo a M0sica est6 presente no seu quotidiano?

- Para que fins a procuram?
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7

e do 10 ciclo que poderia, de alguma forma, afectar o apuramento final dos
resultados.

Para a investigagSo teve-se, como fonte informativa, o Rece nseamento
Escolar Anual 2003/2004 - lnquerito Preliminar do Departamento de Avatiagdo
Prospectiva e Planeamento do Minist6rio da Educagdo. Dele foram extraidos
os dados referentes aos pontos:

1.2.1.2 - Alunos matricuradog segundo o Agrupamento, por NTJTS l,

ll e lll - Ensino secundilrio p1btico - cursos Gerais - 10o ano de
escolaridade e

1.2.2.3 - Alunos Matriculados, segundo o curso, por NUTS t, 1 e lll -
Ensino secunddrio Phblico cursos Tecnol6gicos loo ano de
escolaridade,

perfazendo um total de BB 241alunos.

1.3.2 - lnstrumento de recolha de dados

A opgSo pela realizagSo de uma investigagSo empirica que implicava um
Universo constituido por cerca de g0 000 alunos e um alargado leque de
variSveis a estudar configurou, desde o inicio, o lnqu6rito por euestion6rio
como a melhor solugSo para a recolha de dados. Outras raz6es estiveram
tamb6m na origem da utilizagSo deste tipo de m6todo de recolha de dados
como a extensSo geogr6fica definida que abrangia todo o territ6rio do
Continente e, consequentemente, todas as Direc96es Regionais de Educag6o
(DRE)' a maioria dos Centros de Area Educativa (CAE), muitas Escotas de
diferentes tipologias, de cariz rurat e urbano, muitos professores e,
essencialmente, muitos alunos de muitas turmas do 10o ano de escolaridade
do ensino secundSrio p0blico.

Ainda na fase de praneamento foi decidido que o lnqu6rito por
Questiondrio seria constituido por duas partes distintas: uma, destinada a
recolher informagSo sobre a opini5o que os jovens que terminaram a
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- Quais s5o os seus g6neros e estilos musicais predilectos?

- Que conhecimentos musicais apresentam os alunos ao terminar a

escolaridade b6sica?

As respostas a estas ou a algumas destas quest6es poderSo contribuir
para que se conhega a situagSo real da mosica nas escolas e o seu

desenvolvimento, a fim de se encontrarem novos caminhos para que as

ExpressSo e EducagSo Musical promovam o desenvolvimento de

oportunidades de aprendizagem que sejam cada vez mais significativas para

os alunos e propiciadoras de uma maior e melhor formagSo pessoal e musicat

de todos eles.

1.3 - Metodologia

1.3.1 - Ambito do estudo e poputagdo-alvo

No campo de acgSo tragado para a presente investigagSo teve-se em

consideragSo o territ6rio nacional do Continente e pretendeu-se inquirir uma

amostra significativa de alunos a frequentar uma qualquer Srea de estudos do

10o ano de escolaridade nas escolas p0blicas portuguesas. De Norte a Sul, do

interior ao litoral, em diversas tipologias de escolas, e em localidades de indole

rural e urbana, procuraram-se jovens que tinham cumprido a escolaridade

b6sica e se encontravam a frequentar uma escola da rede p0blica.

A exclusSo do estudo das Regi6es Aut6nomas justifica-se pelo facto

destas possulrem Secretarias Regionais de EducagSo com din6micas pr6prias

de desenvolvimento da escolaridade denotando algumas particularidades e

alguns aspectos de autonomia, mormente no que se refere d Educag6o

Musical, que se demarcam do desenvolvimento curricular no Continente. O
arquip6lago da Madeira, por exemplo, possui, he je longos anos, uma din6mica

de implementagSo da ExpressSo e EducagSo Musical aos nlveis do pr6-escolar
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escolaridade obrigat6ria possuia acerca da m0sica em termos curriculares e

extra,curriculares e a outra, determinada a aquilatar os conhecimentos gerais

que resultaram da frequOncia da escolaridade bdsica.

A pesquisa bibliogr6fica sobre estudos realizados neste dmbito e

implicando directamente os alunos como respondentes directos revelou a

aus6ncia de inqu6ritos por question6rio pr6-existentes; foi, por isso, necess5rio

criar de ratz o instrumento de recolha de dados.

Outra decisSo tomada teve a ver com a forma de aplicagSo do

instrumento de recolha de dados. Com o intuito de se minimizarem

enviesamentos na recolha de informag6es optou-se pela administragSo directa

do questionSrio realizada pelo investigador, mantendo a mesma metodologia e

as mesmas condig6es de preenchimento para todos os inquiridos.

1.3.2.1 - Vers1o provisoria do questiondrio

O instrumento pretendia realizar uma recolha de dados fidedignos e

abrangentes sobre como a disciplina de ExpressSo e EducaESo Musical est6

implementada, como se processa o seu desenvolvimento nas escolas

portuguesas, saber o que os alunos retiveram da mrisica proporcionada nas

escolas ao longo de nove anos de escolaridade, e revelar a relagSo dos jovens

com o fen6meno musical nas suas mais diversas facetas.

No desenvolvimento do processo de elaboragSo do instrumento de

recolha de dados verificou-se a necessidade de o organizar em duas partes'

A primeira parte - "Dados pessOais, percursos e expeCtativas" 't

subdividida em seis grupos de quest6es, destinava-se d recolha dos dados

pessoais dos respondentes, ao percurso musical realizado ao longo da

escolaridade bSsica, ao grau de implementagSo e satisfagSo em relagSo d

disciplina de ExpressSo e EducagSo Musical, ds motivag6es e expectativas em

relagdo d Mfsica e d possibilidade do exercicio de uma actividade profissional

a ela ligada e, por 0ltimo, aquilatar o tipo de relagSo que os jovens mantinham

com a m0sica e quais as suas prefer6ncias musicais.
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Por se tratar de respondentes situados, maioritariamente, numa faixa

et6ria que variava entre os 14 e oS 16 anos, optou-se pela utilizagSo de

quest6es fechadas e de simples formulagSo, de forma a n5o comprometer as

capacidades de interpretagSo e compreensSo dos inquiridos'

Em relagSo d segunda parte do Questiondrio - "Aptid6es musicais" -, e na

impossibilidade de todas serem testadas, como por exemplo as relativas d

execugSo instrumental, decidiu-se adoptar como metodologia para a sua

organizagdo, a estrutura base que quase todos os actuais manuais escolares

desta disciplina apresentam: a audigSo.

Na organizaqdo das audig6es, e para que ndo se criassem exemplos aos

quais os alunos n6o estivessem habituados, achou-se por bem que todas as

audig6es-exemplo seleccionadas fossem extraldas dentre os manuais

escolares actuais e de refer6ncia no apoio d disciplina, quer para o 5o quer

para o 60 anos de escolaridade, na presungSo de que fosse provdvel que

muitos dos exemplos utilizados pudessem ter sido jA realizados pelos alunos

no desenvolvimento das aulas de EducaESo Musical nas escolas.

Esta segunda parte do Questiondrio ficou constituida por cinco grupos de

queSt6es, tantos quantos oS conceitos a desenvOlver, de acordo com o

programa da disciplina para o 20 ciclo do ensino bSsico: timbre, din6mica, ritmo,

altura e forma. E o facto de todas as audig6es serem retiradas 0nica e

exclusivamente de manuais escolares de refer6ncia para o 2o ciclo do ensino

b6sico deveu-se ao conhecimento pr6vio da exigua implementagSo da

disciplina no 3o ciclo.

1.3.2.2 - Estudo piloto

Elaborado o instrumento de recolha de dados, importava testS-lo junto de

uma populagSo semelhante dquela que viria a ser inquirida e que se

encontrasse no final da escolaridade obrigat6ria. Encetaram-se, para isso,

diversos contactos com professores e 6rg5os executivos de escolas com

diferentes tipologias situadas na 6rea de influOncia do Centro de Area

Educativa do Douro-Su!, com a excepgSo de duas: as Escolas de MesSo Frio e
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de Castro Daire, ambas nflo pertencentes dquele Centro de Area Educativa, e

solicitou-se a passagem dos inqu6ritos por question5rio a turmas do 90 e 10o

anos de escolaridade, uma vez que o preenchimento dos inqu6ritos iria ser

feito no final de um ano lectivo.

Conseguida a anu6ncia por parte da maioria das escolas contactadas,

passaram-se os questiondrios a alunos dos 9o e 10o anos de escolaridade das

seguintes escolas:

Este estudo piloto teve como base de referGncia o total de alunos a

frequentar oS cursos gerais no ensino secunddrio p0blico, no 10o ano de

escolaridade, no CAE Douro-Su1.173 Com base neSSeS 885 alunos fez-se o

c6lculo da Amostra a partir do Sofrwa re Sample Size CalculatorlTa, tendo em

considerag6o o nivel de confianga em 95% e o intervalo de confianqa de 5, que

ditaram o n0mero de respondentes necess6rios: 268.

,,3 Estes dados tiveram como fonte o Recenseamento Escolar Anual 2001/2002 - lnqu6rito
preliminar do Departamento de AvaliagSo Prospectiva e Planeamento e encontra-se na pSgina

222 do referido documento no ponto t.g.O.t.Z - Alunos Matriculados, segundo o.Agrupamento,

por DRE e CAE na p6gina da lnternet com o seguinte enderego: www'

ine.pUprodserv/quadros/mostra-pdf.asp [em 1 8-03-2003]

,ro Este software encontra-se disponivel na p6gina da lnternet com o seguinte enderego:

<http://www.surveysystem.com/sscalc.htm>. Atrav6s desta calculadora do tamanho de amostra

determina-se a quantiOade precisa de inqu6ritos a realizar a fim de que refliclam a populagSo-

alvo definida, tendo em conta um intervalo de confianqa e um nivel de confianqa pr6-

determinados. [consultada em 1 0-1 0-2004]

Escola No de respondentes

ES/3 da 56 - Lamego 30

ES/3 Dr. Joaquim Dias Rebelo - Moimenta da Beira 23

ES/3 de MesSo Frio 14

ES/3 de Cinf6es 15

ES/3 de S. JoSo da Pesqueira 13

EE 2,3 de Penedono 25

EB.2,3 de Lamego 38

Col6gio da lmaculada ConceigSo - Lamego 31

ES/3 de Resende 19

ES/3 de Castro Daire 19

ES/3 de Tarouca 11

ES/3 de Latino Coelho - Lamego 24

ES3/S de Vila Nova de Foz-C6a 23

13 Escolas 285 respondentes

Quadro 1
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A escolha desta regiSo geogrdfica para a realizagflo do estudo piloto

assentou em trCs proposig6es, a saber:

a) a ilreaescolhida contemplava diversas tipologias de escolas e diversos

meios sociais, econ6micos e culturais;

b) a proximidade geogrSfica das Escolas onde iria ser passado o

instrumento da Srea de residencia do investigador proporcionava a recolha de

dados num curto espago de tempo;

c) o facto de existir um m0tuo conhecimento entre investigador e muitos

dos respondentes seria facilitador do di6logo final onde se propunha uma

re1ex6o sobre a organizagdo do Question6rio e as dificuldades sentidas no seu

preenchimento.

A passagem do lnqu6rito por Questiondrio foi totalmente realizada pelo

investigador que teve sempre o cuidado de explicar aos respondentes que

todas as questfies seriam acompanhadas por suporte 6udio em compacf dtsc'

que ouviriam por tr6s vezes cada exemplo havendo, assim, tempo para

responderem com calma e serenidade, uma vez que muitos dos exemplos

apresentados, mesmo que dissessem respeito a conteudos que n5o tivessem

sido desenvolvidos nas aulas da disciplina, ajudariam "por contraste" a

responder correctamente ds quest6es formuladas e que o tempo dado entre a

repetigSo de cada exemplo ajudaria a encontrar a resposta correcta'

A passagem de todas as audig6es decorreu em 60 minutos e foi solicitado

a cada inquirido que respondesse sem ter a preocupagSo de comunicar com os

colegas ou mesmo copiar as suas respostas'

No final de cada sessSo de preenchimento, os alunos foram questionados

sobre as dificuldades com que se debateram. Mais do que avaliar ou analisar

os resultados recolhidos, importava, nesta fase do trabalho, diagnosticar

possiveis problemas relacionados com todas as quest6es apresentadas'

nomeadamente no que se referia d compreensSo e interpretagSo das quest6es,

d linguagem utilizada e ao formato de cada pergunta' Todas as dificuldades

foram anotadas e alvo de reflexSo posterior'

Os principais problemas residiram, desde o inicio, na primeira parte do

questionario - "Dados pessoais, percursos e expectativas", sobretudo nas
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respostas alusivas ao percurso musical efectuado ao longo da escolaridade e

em algumas das quest6es referentes aos dados pessoais, nomeadamente

quando eram requeridos dados referentes a familiares pr6ximos. As quest6es

relaCionadas Com a segunda parte - "Aptidfles musicais", levantaram, por

vezes, algumas d6vidas que, unicamente, Se deviam dr falta ou deslembranqa

de conhecimentos musicais, ainda que todos os exercicios constantes

possuissem resposta fechada e fossem acompanhados por audigSo de apoio,

que era ouvida por tr6s vezes pelos respondentes'

Diagnosticadas as imprecis6es, problemas de linguagem e de forma e a

fim de tornar o mais claro possivel o instrumento de recolha de dados, fizeram-

se as alterag6es que se entenderam necessSrias, principalmente na parte do

queStiondrio referente aOs "Dados peSsoais, percursos e expeCtativas", para aS

quais contribulram as opini6es e sugestoes apresentadas por este grupo de

respondentes que, a partir de ent6o, quedaria excluido do estudo ulterior.

1.9.2.3.' Versdo definitiva do Questio ndrio

A versio definitiva do instrumento de recolha de dados continuou a

apresentar duas grandes partes com caracterlsticas diferentes. No entanto,

devido ao facto de se ter chegado d conclusSo que a parte relacionada com as

audig6es deveria ser passada em primeiro lugar possibilitando que os alunos

apresentassem melhores desempenhos e maiores niveis de concentragSo,

procedeu-se d reorg anizagSo do instrumento de recolha de dados.

Deste modo, a primeira parte - "Aptid6es musicais" - , constituida pelos

exemplos auditivos destinados a recolher dados sobre os conhecimentos que

os atunos apresentavam no final da escolaridade bdsica, resultou organizada

em cinco grupos constituidos pelos conceitos descritos no programa de

educagio musical para o 20 ciclo do ensino b6sico: timbre, din6mica, ritmo,

altura e forma.
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Grupo I - Timbre

Quest6es Pretendia-se que os resPondentes

1a QuestSo
identificassem cinco instrumentos musicais a partir da audigSo dos

seus timbres e visualizagSo das respectivas imagens

2a QuestSo Distribuissem os instrumentos musicais pelas respectivas familias

3a QuestSo
fossem capazes de fazer a distingSo entre timbres semelhantes e

contrastanies a partir da audigSo de um mesmo excerto musical

executado por instrumentos diferentes

4a Quest6o
seleccionassem correctamente as imagens a partir de excertos de

m0sica ouvidos

5'QuestSo
identificassem e reconhecessem os seguintes contefdos: alteragSo

timbrica, realce timbrico e pontilhismo timbrico

Quadro 2

Grupo 2 - Dinimica

Quest6es Pretendia-se que os respondentes

1a QuestSo
a partir das representag6es gr6ficas dadas, identificassem a

sequEncia (entre tr6s) que estava de acordo com a audigSo

2'QuestSo
identificassem o excerto executado em legato e o excerto executado

em sfaccafo

Quadro 3

Grupo 3 - Ritmo

Quest6es Pretendia-se que os resPondentes

1a QuestSo
identificassem e ordenassem quatro frases ritmicas de acordo com

a audigSo

2a QuestSo
identificassem o excerto cujo acompanhamento era feito em

monorritmia e o excerto cujo acompanhamento era polirritmico

3a QuestSo
identificassem e ordenassem quatro frases ritmicas (com um grau

de dificuldade mais elevado que na 1" questSo) de acordo com a

audigSo

Quadro 4
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Grupo 4 - Altura

Quest6es Pretendia-se que os respondentes

1a QuestSo
identificassem o registo (agudo, m6dio ou grave) correspondente a

cada um dos excertos ouvidos

2a QuestSo
identificassem e ordenassem quatro frases mel6dicas de acordo
com a audigSo

3a QuestSo
identificassem o excerto interpretado em monodia e o excerto
polif6nico

4a QuestSo

identificassem e ordenassem, a partir das audig6es, os seguintes
conte0dos musicais: escala do modo M, escala do modo m,

intervalo de 3" M, intervalo de 3" m, acorde do modo M e acorde do
modo m

Quadro 5

Grupo 5 - Forma

Quest6es Pretendia-se que os respondentes

1a QuestSo
identificassem, a partir dos exemplos ouvidos, os seguintes
conte0dos: ostinato, elementos repetitivos e cdnone

2a QuestSo
identificassem e ordenassem os seis excertos que representavam a
ldade M6dia, a Renascenga, o Barroco, o Cl5ssico, o Romdntico e a

M0sica do s6c. XX

Quadro 6

Nesta primeira parte, apresentada em folha de tamanho A3 a cores,

dobrada ao meio, dedicou-se a pegina de rosto dr identificagao da Universidade

e do responsAve! pela investigagSo, ao objectivo do estudo e d garantia do

anonimato dos dados recolhidos. Nela encontravam-se ainda consignadas as

orientag6es para o preenchimento de todo o lnqu6rito por Question6rio. As

restantes trCs p6ginas destinaram-se a realizageo de um diagnostico de

saberes relativos ir disciplina de ExpressSo/EducagSo Musical ao longo da

escolaridade bdsica obrigat6ria. Utilizaram-se somente quest6es de resposta

fechada e, para cada uma delas, suporte 5udio.
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durante esse tempo frequentou, em simult6neo, alguma escola oficial ou

particular de m0sica ou aulas particulares com um professor.175

Estes dois primeiros grupos destinavam-se, primordialmente, d recolha de

elementos necessdrios d caracterizaEdo geral dos respondentes.

O "grupo 3 - Grau de SatisfagSo", recolhia informagSo acerca do per[odo

da escolaridade obrigat6ria em que o respondente mais gostou das aulas de

m0sica e qual a apreciaESo feita de uma forma geral d m0sica que teve ao

longo dos nove anos e na escola especializada de m0sica que eventualmente

frequentou em simult6neo; questionava-se ainda se o inquirido gostaria de

continuar a ter aulas de m0sica no ensino secund5rio, como foram a suas

notas d disciplina, como se considerava enquanto aluno e como era realizada a

avaliagSo nas aulas de m0sica que teve.

Com as quest6es do "grupo 4 - A M0sica na Escola", pretendeu-se saber

em que lugar o respondente posicionava a mrisica em relagSo ds demais

disciplinas curriculares e que actividades habitualmente realizavam nas aulas

de m0sica que tiveram ao longo da escolaridade. Pretendia-se tamb6m saber

quais as actividades que o respondente mais gostava e menos gostava de

fazer durante as aulas de m0sica, se a disciplina promovia e realizava

iniciativas, se o inquirido participava nelas e como as classificava, qual a

actividade musical em que participou e que mais gostou e ainda o que gostaria

de ter feito no Ambito da disciplina de educaESo musical e que n5o lhe foi

proporcionado.

O "grupo 5 - Tu e a M0sica", constituldo por dez quest6es, permitia que os

respondentes se manifestassem acerca do seu agrado relativamente d m0sica,

d audiESo de m0sica, a cantar, a dangar, a tocar um instrumento, a fazer parte

de um grupo musical, d possibilidade de virem a exercer uma profissSo a

tempo inteiro ou em tempo parcial ligada d m0sica, se gostariam de vir a ser

professores de m0sica ou m0sicos profissionais e se, na sua opiniSo, os pais

175 A partir daqui utilizar-se-6 a denominagSo "escola especializada de m0sica" sempre que
haja refer6ncia a alunos que, em paralelo com o desenvolvimento da escolaridade b6sica
obrigat6ria em escola(s) da rede p0blica, tenham frequentado "uma escola de m0sica (oficial ou
particular)", "mais do que uma escola de m0sica (oficiais ou particulares)" ou "aulas de m0sica
com professores particulares".

A segunda parte do instrumento de recolha de dados - "Dados pessoais,

percursos e expectativas", - tamb6m constitu[da quase na totalidade por

quest6es de resposta fechada, mas n6o incluindo suporte 5udio, foi tambem

apresentada no mesmo formato, embora a preto e branco. Ocuparam-se as

quatro pdginas com quest6es que deram corpo a seis grupos e que se

destinaram a recolher informagSo necessSria a caracterizaESo dos

respondentes, aos percursos escolares e musicais realizados, a avaliagSo

desses percursos, ds disciplinas de ExpressSo e EducagSo Musical no contexto

curricular e ao relacionamento dos inquiridos com a m[sica em contexto

escolar e extra-escolar.

Embora a organizaESo desta segunda parte do Question6rio

apresentasse seis grupos de quest6es, pretendeu-se, basicamente, recolher

informagSo sobre tr6s aspectos:

Dados pessoais e familiares que permitissem uma caracterizaESo geral

dos respondentes;

Dados sobre a presenEa ou aus6ncia da ExpressSo e EducagSo Musical

ao longo dos tr6s ciclos do ensino bSsico e o modo como a disciplina fora

desenvolvida nas escolas;

Dados que reflectissem a relagSo que os jovens mant6m com a M0sica, o

que pensam dela, quais as suas motivag6es e gostos pessoais, de que forma a

utilizam na ocupagSo dos seus tempos livres e como a consideram enquanto

veiculo de cultura e salda profissional.

O "grupo 1 - Dados pessoais", recolhia informag6es relacionadas com a

idade, sexo, n0mero de irmSos , a 6rea de estudos escolhida no 10o ano de

escolaridade, as profiss6es e idades dos pais, se o inquirido possu[a em casa

algum instrumento musical, se tocava algum instrumento ou se havia algu6m

da familia que tocasse e qual o aparelho que habitualmente usava para ouvir

m0sica em casa.

No "grupo 2 - Percurso Escolar (Musical)", pretendia-se saber em que

periodos da escolaridade bdsica o respondente teve aulas de mrisica e se
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gostariam que eles viessem a ter uma actividade profissional relacionada com

a m0sica.

o "grupo 6 - A tua relagSo com a M[sica", destinou-se a recolher

informagSo de ordem vSria ajudando a perceber qual a relagSo que os jovens

mantinham com a m0sica para al6m da escola. As quest6es apresentadas

pretenderam saber se os respondentes costumavam ir a concertos ou outros

espectdculos musicais, se j6 tinham estado presentes em algum concerto de

m6sica clSssica, se costumavam comprar CD'S, cassetes, DVD's ou literatura

de mfisica, se utilizavam a internet para procurarem sifes de m0sica, Se

participavam em actividades musicais fora da escola e se pertenciam a algum

grupo, colectividade ou associagSo cultural que desenvolvesse/promovesse

actividades ligadas a m0sica. Perguntou-se ainda quais as prefer6ncias

musicais, onde costumavam ouvir m0sica com mais frequ6ncia, e qual a

estagSo de r5dio e o canal de televisSo que habitualmente sintonizavam.

1.4 - Amostra e procedimentos da recolha dos dados

O c5lculo do tamanho da Amostra foi realizado atrav6s do Software

Sample Size Calculator, tendo-se em consideraEso o nlvel de confianEa em

gg% e o intervalo de confianga de 5. Verificou-se serem necessdrios 661

question6rios.

Encontrados os n0meros obrigat6rios para a representatividade da

Amostra, analisou-se o modo como distribuir os question5rios pelo territ6rio do

Continente. Ap6s reflexSo aturada, concluiu-se, em abono da fiabilidade da

recolha de dados que os lnqu6ritos por Question5rio seriam preenchidos, como

fora inicialmente previsto, por alunos do 10o ano de escolaridade de qualquer

curso geral e de qualquer escola da rede p0blica do Minist6rio da Educag5o,

procedendo-se para esse efeito a uma pr6-selecASo de escolas possiveis.

Colocadas fora deste 6mbito, tal como j6 foi referido, ficaram as escolas cujos

alunos participaram na realizaEso do estudo piloto, prevenindo um eventual

efeito de contaminagSo da amostra.
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Com a preocupagSo de se abarcar todo o territ6rio do Continente,

nomeadamente no que concerne a diferentes tipologias de escola bem como a

caracter[sticas de urbanidade e ruralidade, foram seleccionadas, inicialmente,

10 escolas, duas por cada Srea de intervengSo das cinco Direc96es Regionais

de EducagSo (DRE) existentes. Assim, no 6mbito da DirecESo Regional do

Norte (DREN) a escolha recaiu nas escolas E/S 3 Carolina Michaelis - Porto e

ES/3 de Vinhais - BraganEa; no dmbito da DirecASo Regional do Centro

(DREC) foram seleccionadas as escolas ES Homem Cristo - Aveiro e EBI da

Pampilhosa da Serra - Coimbra; em relagSo d DirecESo Regional de Lisboa

(DREL) optou-se pelas escolas ES/3 Pedro Nunes - Lisboa e ES Marquesa de

Alorna - Almeirim; em relagSo i DirecgSo Regional de EducagSo do Alentejo

(DREAlentejo) escolheram-se as escolas ES/3 Andr6 de Gouveia - Evora e a

escola EB 2,3/S de Ourique; por 0ltimo, apontaram-se as escolas ES Jo6o de

Deus - Faro e ES de Silves, no 6mbito da DirecgSo Regional de EducagSo do

Algarve (DREAlgarve).

A todas as Escolas seleccionadas foi solicitado a participaESo de duas

turmas quaisquer do 10o ano de escolaridade.

No seguimento, encetaram-se os contactos necessSrios a fim de ser dado

conhecimento da acgSo e de se solicitar a autorizagSo necess6ria por parte do

Departamento do Ensino Secunddrio (DES), de todas as DRE, de todos os

Centros de Area Educativa (CAE) e da totalidade das escolas anteriormente

citadas.

Apesar da solicita resposta do DES, delegando nos Conselhos Executivos

das escolas seleccionadas a autorizagSo para a realizagSo do questiondrio,

nao foi possfvel recolher o consentimento de todos eles, nem de todas as DRE.

AliSs n6o se compreendeu com nitidez o facto de algumas DRE (DREN, DREC,

DREL e DREAlgarve) ultrapassarem as compet6ncias do DES, tendo sido elas

pr6prias quem n6o autorizou a aplicagSo dos question6rios. Al6m disso,

colocaram uma s6rie de pr6-requisitos que revelaram ser completamente

d[spares entre as diferentes DRE. Duas delas obrigaram d obtengSo de uma

declaragSo da ComissSo Nacional da ProtecESo de Dados (CNPD) em como o

questionSrio se encontrava na situaEso de isento de notificagSo. Dos CAE

contactados n5o se recebeu qualquer correspond6ncia. Quanto ds escolas
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seleccionadas, metade delas (ES/3 Carolina Michaelis - Porto, EBI da

Pampilhosa da Serra - Coimbra, ES/3 Pedro Nunes - Lisboa, ES Marquesa de

Alorna - Almeirim e ES/3 Andr6 de Gouveia - Evora) n5o autorizaram a

aplicagSo dos question5rios.

Posto isto, enviou-se o questiondrio para CNPD para feitura de notificagSo

e solicitou-se a declaraESo de isengSo de notificaESo. A resposta obtida indicou

que o question6rio n6o necessitava de notificaESo junto daquela lnstituigSo.

Com este novo documento, reatou-se o processo de pedidos de autorizaESo ds

DRE, CAE e Escolas, mantendo-se inalterdvel o plano inicial de aplicaESo do

question6rio, apesar de ter havido necessidade de serem contactadas outras

Escolas.

Ultrapassada esta fase, foi novamente estabelecida correspond6ncia com

as DRE, todos os CAE com escolas envolvidas e um total de dezoito escolas

onde o questionSrio seria aplicado a cerca de cinquenta turmas.

Depois de obtida a anu6ncia de todas as escolas contactadas, a

excepgSo da Escola Secund6ria Cam6es, em Lisboa, registou-se a seguinte

distribuigSo:

DRE ESCOLA NO DE
TURMAS

NO DE
QUESTTONAruOS

Norte

ES/3 Alexandre Herculano (Porto) 2 42

ES/3 Ponte de Lima 3 52

ES/3 Arij6 3 52

ES/3 Vinhais 2 17

Centro

ES/3 G. Anes Bandarra (Trancoso) 3 53

EB2,3/S Danielde Matos (V.N. Poiares) 2 42

ES Homem Cristo (Aveiro) 3 53

EB2,3/S Ribeiro Sanches (Penamacor) 3 37

ES/3 de Alcains 4 59

Lisboa

ES Peniche 2 40

ES/3 Coruche 3 54

ES Vitorino Nem6sio (Lisboa) 4 67

Alentejo

ES Poeta Al Berto (Sines) 3 46

EB2,3/S Ourique 2 26

ES/3 Castro Verde 2 34

ES/3 Severim de Faria (Evora) 3 45

Algarve
ES JoSo de Deus (Faro) 2 30

ES Silves 4 58

Totais 50 807

Quadro 7
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Ap6s o preenchimento de todos os question6rios verificou-se um

excedente de 146, perfazendo um total de 807, o que optimizou o intervalo de

confianEa para 4,52.

1.5 - Decis6es sobre a an6lise dos dados

Tendo em conta que "a an6lise tem como objectivo organizar e sumariar

os dados de forma tal que possibilitem o fornecimento de respostas ao

problema proposto para investigagSo" (Gil, 1989: 166), reflectiu-se sobre a

escolha dos m6todos que melhor se adequavam d andlise do Question5rio.

Como este se encontrava dividido em duas partes distintas, verificou-se que,

em relagSo d primeira parte - "Aptid6es musicais" -, toda ela constituida por

quest6es fechadas e em que a resposta obtida so podia estar "certa" ou

"errada", a sua andlise se compatibilizava com um tratamento estatistico

quantitativo, recorrendo-se, no entanto, a diversas t6cnicas consoante as

necessidades de compreensSo do significado das vari6veis e das relag6es que

poderiam estabelecer entre si.

A segunda parte do Questiondrio, embora tamb6m privilegiasse quest6es

de resposta fechada, apresentava uma maior diversidade na recolha de dados

advinda de respostas que contemplavam varidveis ordinais, nominais,

dicot6micas e de raz6o. Tornou-se necessSrio, por isso, recorrer a diversas

t6cnicas de tratamento de dados que se foram desenvolvendo d medida que se

procuravam leituras fi6veis suportadas por indices de signific6ncia exigidos.

Os dois primeiros grupos desta parte do Question6rio foram destinados d

recolha dos "Dados Pessoais" e conhecimento do "Percurso Escolar (Musical)"

dos inquiridos. Pretendeu-se que as respostas ds questOes a[ formuladas

permitissem a recolha de abundantes dados nominais e de razdo permitindo

uma andlise descritiva que traduzisse a caracterizaEdo geral dos respondentes.

Atendendo a que alguns destes dados viriam a ser necessSrios em

andlises ulteriores como por exemplo os dados recolhidos referentes ds
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quest6es "1.2 - Sexo", "1.7 - Tens algum instrumento musical em casa?", "1.8 -

Tocas algum instrumento musical?" e "2.5 - Durante a escolaridade b6sica,

frequentaste alguma Escola de M0sica?", houve a necessidade de se realizar

agrupamentos em categorias no sentido de se criar variSveis independentes

que viessem a facilitar e agilizar a interpretagSo e anSlise dos resultados

estatlsticos.

Os grupos 3 e 4 de quest6es destinavam-se a verificar o "Grau de

SatisfagSo" dos inquiridos acerca da disciplina de ExpressSo/EducagSo Musical

ao longo da escolaridade bdsica obrigat6ria e como "A Musica na Escola"

desenvolvia as suas actividades.

Os dois 0ltimos grupos de quest6es (Grupo 5 - "Tu e a M0sica" e Grupo 6

- "A tua relagSo com a M0sica") propunham-se aquilatar as relag6es que os

jovens mantinham com a M0sica em contextos extra-escolares e de ocupagSo

de tempos livres.

Estes quatro grupos anteriormente descritos proporcionaram a recolha de

dados essencialmente nominais e ordinais, quase sempre em esquema

semelhante d escala de Likert, que foram objecto de tratamento descritivo e da

reahzagdo de cruzamentos e correlag6es sempre que se julgou pertinente.

Tendo em atengSo as caracteristicas das diferentes variSveis, utilizaram-

se neste estudo, o teste t de Student, o teste Qui quadrado, a an6lise de

varidncia (ANOVA), a andlise de modas, m6dias e medianas.

1.6 - CaracterizagSo geral dos respondentes

Da Amostra constitulda (n=807), verificou-se que a maioria dos

respondentes era do sexo feminino (59,3%; n=477). Os rapazes que

responderam ao question6rio foram 328, cabendo-lhes uma percentagem de

40,7o/o do total de inquiridos.

Em relagSo d idade, os respondentes apresentaram uma m6dia de idades

de 15,42 e uma moda de 15. A opgdo "15 anos" foi, por isso, a que atingiu
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maior percentagem (61 ,1oh; n=491). Em seguida, e por ordem decrescente,

situaram-se as opg6es: "16 anos" (23,60/o), "17 anos" (8,8%), "14 anos" (4,60/o),

"18 anos" (1,7o/o) e, com "19 anos", apenas (0,1%). Pode concluir-se que a

Amostra constitu[da apresentou valores etdrios consent6neos para a

frequ6ncia do 10o ano de escolaridade e que a totalidade dos alunos realizou a

sua escolaridade bdsica durante a vig6ncia da Lei de Bases da EducaESo (Lei

no 46/86).

N5o se constataram diferengas estatisticamente significativas quanto ao

g6nero. No entanto, as raparigas eram, em m6dia, ligeiramente mais novas

(media=15,40) que os rapazes (m6dia=15,46).

lOOo/o

80%

60%

4OYo

2Oo/o

Oo/"

,,,,
'14 anos 1 5 anos 16 anos 17 anos ou mais

I Rapazes 2j% 23,20/o 10,7% 4,70/o

! Raparigas 2,SYo 37,90/o 12,8Yo 6,0%

1%fol€l 4,6Yo 61 1Yo 23,5o/o 10,7Yo

Figura 1 - Distribuiqio da amostra por idades e sexo, em percentagem.

Tamb6m neo se revelaram estatisticamente significativas as diferenEas

entre as frequCncias obtidas e as frequ6ncias expect6veis quando se cruzaram

as variaveis sexo e idade pelo que se concluiu ter havido uma distribuiESo

coerente.

Constatou-se que os respondentes tinham, em m6dia, 1,35 irmSos e

54,7o/o deles possuiam somente "um irmao". Com uma diferenga assinalSvel

surgiu a segunda maior percentagem (17,9%) relativa aos inquiridos que

tinham "dois irmSos" havendo quase outros tantos que eram filhos fnicos

(16,4%). Apenas 5,8o/o dos inquiridos possuiam "tr6s irm5os", 2,60/0 "quatro

irmdos", 1,2o/o "cinco irmSos" e os restantes 1,5% disseram ter "seis ou mais

irm5os".

t74



Relativamente d Srea de estudos escolhida no 10o ano de escolaridade,

dos oitocentos e sete alunos inquiridos, a maioria (69,1/r; n=540) pertencia aos

que haviam optado pela 6rea de "cientifico-natural". Em segundo lugar

situaram-se os alunos que tinham escolhido a Srea de "econ6mico-social"

(14,2o/oi n=111) e em terceiro os que se encontravam a frequentar a Srea de

"humanidades" (12,5o/oi n=98). Com menor presenga encontravam-se os

respondentes que fizeram a sua opgSo pela 6rea de "tecnol6gico" (2,3o/oi n=18)

e em ultimo lugar os que frequentavam a Srea de "artes" (1 ,9%; n=15).

Apesar de n5o constituir um indicador de relevdncia , a 6rea de "artes" foi

a que obteve menor frequ6ncia na Amostra inquirida e a 0nica onde se

verificou o menor valor percentual do sexo feminino em relagSo ao masculino.

No que concerne aos dados familiares, inquiriram-se os respondentes

sobre a profissSo que os pais exerciam, uma vez que as caracteristicas

economicas familiares poderiam, de algum modo, influir na procura ou n5o de

escolas especializadas de M0sica. A an6lise e tratamento destes dados tiveram

por base a <ClassificagSo Nacional de Profiss6es - 1994D disponibilizada pelo

lnstituto Nacional de Estatistica em pdgina da lnternet.176

"6 As informag6es foram adquiridas no seguinte enderego na lnternet, consultado em 08 de
Margo de 2003: <<htto://www.ine.oVProdserv/nomenclaturas/cnp1994.aso>. Esta classificagSo divide as
profiss6es existentes em dez grandes grupos, classificando-os do seguinte modo: Grande
Grupo 0 - Membros das Forgas Armadas; Grande Grupo 1 - Quadros Superiores da

Frgora2 - Distribuiqio da amostra segundo as ireas de opglo do 10" ano de escolaridade e sexo, ern

Percentagem
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Ainda assim, devido a especificidade das respostas dadas pelos

inquiridos no estudo, foi necessdrio acrescentar tr6s Grandes Grupos porque

muitas das respostas dadas reflectiram n6o a <profissSo> do pai e da m5e mas

o que cada um deles <<fazia>> no dia-a-dia. Analisando a frequ6ncia deste tipo

de resposta, e com a intengSo 0nica de identificar com o mdximo de rigor o
meio s6cio-econ6mico e cultural dos respondentes, decidiu-se criar o Grande

Grupo 10, onde se inclulram as Dom6sticas; o Grande Grupo 11, destinado aos

Desempregados e Estudantes e o Grande Grupo 12 dedicado aos Reformados,

que havia tamb6m alcangado percentagens de relevdncia.

Concluiu-se que a percentagem de homens que trabalhava fora de casa

era substancialmente superior d das mulheres. Por outras palavras, de um total

de 775 respostas v6lidas, 230 registaram-se na actividade de <dom6stica,

Grande Grupo 10>>, correspondendo a uma percentagem de 30,5% do total das

<mdes>.
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Figura 3 - Distribuiglo dos Pais dos inquiridos pelos "grandes grupos" profissionais, em percentagem

A maior parte das <<mdes>> que exercia uma actividade profissional

enquadrava-se no <Grande Grupo 3 - T6cnicas e profissionais de nivel

interm6dior> (13,2yo). Em segundo lugar surgiu o <Grande Grupo 5 - pessoal

AdministragSo P0blica, Dirigentes e Quadros Superiores de Empresa; Grande Grupo 2 -
Especialistas das profiss6es intelectuais e cientificas; Grande Grupo 3 - T6cnicos e
Profissionais de nivel interm6dio; Grande Grupo 4 - Pessoal Administrativo e similares; Grande
Grupo 5 - Pessoal dos Servigos e vendedores; Grande Grupo 6 - Agricultores e trabalhadores
qualificados da Agricultura e Pescas; Grande Grupo 7 - Oper6rios, Artifices e Trabalhadores
Similares; Grande Grupo 8 - Operadores de lnstalag6es e M6quinas e Trabalhadores de
Montagem; Grande Grupo g - Trabalhadores ndo-qualificados.
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dos servigos e vendedoras> com uma percentagem de 12,5o/o e, muito pr6ximo,

com 12,3o/o, apareceu o <Grande Grupo 9 - Trabalhadoras n5o qualificadas>

onde se inscreviam profiss6es como vendedoras ambulantes, empregadas de

limpeza, trabalhadoras agrlcolas e empregadas dom6sticas, por exemplo. Por

fltimo, salientam-se ainda as percentagens de 10,60/o e 8,7o/o obtidas,

respectivamente, nos <Grande Grupo 2 - Especialistas das profiss6es

intelectuais e cientificas> e <Grande Grupo 1 - Quadros Superiores da

AdministragSo Priblica, Dirigentes e Quadros Superiores de Empresas>.

A maior parte dos <pais> (17,2%) exercia profiss6es integradas no

<Grande Grupo 7 - Oper6rios, artifices e trabalhadores similares>; com uma

percentagem muito proxima (16,9%) situou-se o segundo Grupo de profissOes

exercidas pelos <<pais>, o <Grande Grupo 1> onde se integravam actividades

profissionais como comerciantes, empresdrios, gerentes comerciais, gestores

econ6micos, chefes de servigos, empreiteiros, gestores empresariais,

directores comerciais, gerentes bancdrios. A terceira profissSo mais exercida

pelos <pais> dos inquiridos apresentou uma percentagem de 13,g% e dizia

respeito ao <Grande Grupo 3 - T6cnicos e profissionais de nivel interm6dio>.

As idades dos pais tamb6m apresentaram diferengas entre os homens e

as mulheres. Constatou-se que a idade do pai resultou, em m6dia, superior d

idade da m5e, ou seja, os <pais> eram, por norma, mais velhos que as

<<m6es>. Analisando a moda, ela ofereceu maior nitidez ao revelar-se em <45

anos) para o pai e em <40 anos) para a m5e. A percentagem mais elevada

relativamente ao pai situou-se na faixa "entre os 41 e 45 anos" com 40,8%o,

enquanto a m6e alcangou a maior percentagem (38,8%) na faixa "entre os 36 e

os 40 anos".

Em relaESo ao pai, as respostas que a seguir obtiveram maior frequGncia

resultaram nas faixas etdrias que imediatamente sucediam e precediam d que

atingiu maiores valores percentuais, respectivamente "entre os 46 e 50 anos"

(22,5o/o) e "entre os 36 e os 40 anos" (20,1o/o).

Quanto a idade da mde, a segunda opgSo que obteve maior frequ6ncia de

respostas recaiu na faixa "entre os 41 e os 45 anos" (32,7o/o) e a terceira
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resultou numa percentagem de (16,40/o) que correspondeu dr opgdo "entre os 46

e os 50 anos".
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Figura 4 - Distribuiqio dos Pais dos inquiridos pelos grupos etdrios, em percentagem.

Constatou-se que as "m6es" eram significativamente mais novas do que

os "pais" (p<0,001).

Depois de um conhecimento individual de cada respondente e da recolha

de dados parentais, procurou saber-se se o meio familiar dos alunos, de algum

modo, proporcionava alguma ligagSo d M[sica. Questionou-se de seguida se

no meio familiar existiam instrumentos musicais, se os respondentes tocavam

algum instrumento e se tinham algum familiar que o fizesse.

verificou-se que a maioria dos alunos (66,6%) tinha, pero menos, um

instrumento musical em casa, normalmente uma flauta de bisel (16%), uma

guitarra clSssica (11,2o/o) ou um orgSo electronico (4,4%). Houve, no entanto,

uma considerdvel percentagem de alunos (28,1%) que afirmou possuir mais do

que um instrumento musical na sua casa.

Ainda assim, apesar de os instrumentos musicais estarem t5o presentes

nas casas portuguesas, constatou-se que a maioria dos inquiridos (73,9o/o) ndo

tocava qualquer instrumento musical.

Compararam-se entSo as frequOncias obtidas com as frequGncias

esperadas verificando-se ser estatisticamente significativo que os respondentes
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que tinham instrumento musical em casa eram os que mais tocavam um

instrumento musical, ou seja, o facto de possuirem um instrumento pareceu

determinar uma aprendizagem de performance instrumental. Tamb6m

estatisticamente significativa foi a correlaESo obtida, ou seja, os alunos que

tocavam instrumento, possufam instrumento em casa.

NEo pareceu, pela andlise dos dados, que os familiares dos respondentes

tivessem tido grande ligaESo com a m[sica, nomeadamente no que concerne a

tocar um instrumento. A maioria dos inquiridos (68,2%) disse n6o possuir na

familia pessoas que tocassem qualquer instrumento musical.

Por 0ltimo, indagou-se sobre o aparelho que em casa era mais utilizado

para ouvir m(sica por parte dos respondentes. Em relaESo a esta questSo, os

resultados obtidos permitem afirmar que, na maioria (52,8o/o), os jovens ouviam

m0sica atrav6s de leitores de Compact Disc, vulgo CD, sendo que uma rotunda

minoria (0,8%) ainda utilizava com frequ6ncia o leitor de cassetes para ouvir as

suas mfsicas preferidas. Da andlise das respostas salienta-se ainda uma

percentagem considerdvel de jovens que ouvia m0sica atrav6s do rddio (24o/o)

e, surpreendentemente, os computadores pessoais ndo eram muito utilizados

para este fim pelos jovens portugueses (somente 9,3%).

A recolha de informagSo determinada pelo grupo dois do instrumento -

"Percurso Escolar (Musical)" - pretendia apreciar a forma como a "m0sica"

acompanhou os alunos ao longo da escolaridade b6sica ndo obstante a

inclusSo curricular quer da ExpressSo quer da EducagSo Musical nos tr6s ciclos

do ensino b5sico que constam na Lei de Bases do Sistema Educativo e nas

orientaE6es curriculares do Pr6-Escolar.

Os resultados permitiram verificar que em nenhum dos tr6s ciclos do

ensino bdsico a "m0sica" havia chegado a todos os alunos. Somente no 20

Ciclo do Ensino B5sico a grande maioria dos alunos portugueses (98%; n=791)

teve a oportunidade de conviver com esta disciplina ao longo de dois anos.
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Figura 5 - Distribuicio da amostra, segundo a exist6ncia de "aulas de mrisica" nos diferentes ciclos do
ensino bisico, em percentagem.

As demais percentagens alcangadas nos restantes niveis de ensino foram

reveladoras da fraca implementagSo da m0sica ao longo da escolaridade

bdsica; no Pr6-escolar apenas 8% dos alunos tiveram ExpressSo Musical

(n=65), ao longo do 1o ciclo do ensino bdsico, 23,4o/o (n=188), e no 30 ciclo foi

onde a EducagSo Musical alcangou a percentagem mais baixa de toda a
escolaridade bdsica, 2,3o/o (n=1 9).

Para melhor esclarecimento desta problemetica, procuraram-se outros

resultados que permitissem uma avaliagSo mais minuciosa sobre o percurso

escolar musical realizado por cada inquirido. Assim, dos 807 respondentes,

apenas um nao respondeu a este grupo de quest6es (0,12oh), nove afirmaram

nunca ter tido aulas de ExpressSo e EducaESo Musical ao longo da

escolaridade b5sica (1,1o/o) e apenas dois (0,24%) disseram que tiveram aulas

da disciplina em todos os ciclos da escolaridade obrigat6ria. Os restantes

respondentes distribuiram-se do seguinte modo: trinta e nove alunos (4,83%)

tiveram aulas de m0sica no pr6-escolar, 1o e 20 ciclos; um aluno (0,12%) diz ter

tido aulas de m0sica no pr6-escolar e 3o ciclo; dezassete (2,1o/o) tiveram aulas

de m0sica no pr6-escolar e no 20 ciclo; um respondente (0,12%) afirmou ter

tido aulas de m0sica no pr6-escolar, 2o e 30 ciclos; tr6s (0,37%) s6 tiveram

aulas de m0sica ao longo do 10 ciclo; cento e trinta e nove (17,20 )

beneficiaram de aulas de m0sica nos 1o e20 ciclos; quatro inquiridos (0,49o/o)

referiram ter usufruido de aulas de m0sica ao longo dos 1o, 20 e3o ciclos; cinco
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alunos (0,61%) disseram ter tido aulas de m0sica ao longo dos 20 e 30 ciclos;

dois (0,24%) so tiveram aulas de m0sica no 3o ciclo; e quinhentos e oitenta e

quatro (72,3o/o) afirmaram ter tido apenas no 2o ciclo aulas de EducagSo

Musical.

Em suma, dos 807 alunos que constitulram a Amostra, apenas 2 tiveram

aulas de m0sica ao longo de toda a escolaridade bdsica obrigat6ria e ainda

assim n5o se poder6 concluir com seguranga que tenha sido o Sistema

Educativo Portugu6s e a Escola P0blica a facultar-lhes essas aulas. E,

definitivamente, muito pouco, tendo em consideragSo os ditames da Lei de

Bases do Sistema Educativo e da ConstituigSo da Rep0blica.

Sabe-se, no entanto, da motivagSo e interesse que a M[sica provoca nas

criangas e jovens o que leva alguns, n6o encontrando uma suficiente educagSo

musical na Escola, a procurar e a frequentar, paralelamente, escolas de m0sica

ou simplesmente professores particulares para aprender a tocar um

instrumento musical. Devido d escassez de escolas especializadas de ensino

de M0sica na rede p0blica, esta procura resulta num esforEo suplementar, quer

do orEamento mensal das famflias, quer do esforgo escolar realizado pelos

alunos.

Atrav6s dos resultados obtidos no presente inquerito por question6rio

concluiu-se que s6 uma pequena parte da totalidade dos alunos (12,2o/o, n=98)

teve, ou quis, ou p6de ter, a possibilidade de frequentar "aulas de m0sica"

paralelamente d realizaEdo da escolaridade b6sica. Desses, a grande maioria

(86,70/o, n=85), apenas frequentou uma escola de m[sica. Quase todos estes

alunos frequentaram essas aulas por vontade propria (93,8%, n=92), existindo

uma pequena percentagem de respondentes que andaram nessas escolas

especializadas de m0sica por vontade de outrem (5,17o, n=5).

Com o intuito de verificar qual a relaESo entre o facto de um aluno ter tido

ou n5o aulas de ExpressSo/EducagSo Musical ao longo da sua escolaridade e

o ter frequentado, em paralelo, uma escola especializada de m0sica, elaborou-

se uma tabela de dupla entrada onde se p6de concluir que, apesar de n6o se
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ter manifestado estatisticamente significativo, se constatou que o facto de os

respondentes terem tido aulas nos diversos ciclos da escolaridade b6sica

obrigat6ria produziu resultados efectivos acima do que era esperado, ou seja,

os alunos que nio tiveram aulas nos diversos ciclos do ensino b6sico tamb6m

n5o frequentaram outras escolas de m0sica e, da parte dos que tiveram aulas

nos vdrios ciclos, houve uma procura acima das expectativas das escolas de

m0sica. Parece poder inferir-se que o facto dos alunos terem tido aulas de

ExpressSo e EducagSo Musical no ensino regular aumentou a procura de aulas

em escolas especializadas de m0sica.

Dos poucos respondentes que, em paralelo com a sua escolaridade,

frequentaram uma escola especializada de m0sica verificou-se que, em relaESo

ao pai, a maior parte exercia uma profissSo pertencente ao grande grupo 03

(T6cnicos e profissionais de nlvel interm6dio) e, em relagSo d mde, a maior

parte distribuiu-se por dois grandes grupos: 02 (Especialistas das profiss6es

intelectuais e cientificas) e 10 (Domesticas).
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Capitulo ll

APRESENTAqAO E ANALISE DOS RESULTADOS
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2.1- Introdugio

O preenchimento deste inqu6rito por questiondrio foi realizado por 807

alunos do 10o ano de escolaridade, de ambos os sexos, a frequentarem

escolas da rede p0blica do Continente, de diferentes tipologias e regi6es do

pais e integradas em meios s6cio-econ6micos e culturais dfspares.

A aplicagSo do instrumento foi totalmente realizada pelo investigador

procurando assim garantir uma coer6ncia e equidade necessdrias e

convenientes no sentido de minimizar enviesamentos nas respostas dadas.

Foi utilizada sempre a mesma base metodol6gica quer no procedimento

quer na passagem de informagSo inicial para o preenchimento do

Questiond rio.177

Na recolha dos dados verificou-se que, mesmo assim, existiu uma s6rie

de erros de preenchimento por parte dos alunos o que levou a que algumas

das quest6es fossem codificadas em missing 999 e sempre que um aluno n6o

respondeu a uma questSo, esse n5o preenchimento foi inserido tamb6m em

missing, identificado pelo indicador 666.

2.2 - An5lise dos dados referentes a 1a parte do

Question6rio

Em relaEso d primeira parte do lnqu6rito por Questiondrio, todas as

quest6es eram especfficas e de resposta fechada. Todas elas eram precedidas

177 Depois de um breve diSlogo onde eram dados a conhecer o dmbito e objectivos da
investigagSo alertavam-se os alunos para o cumprimento de algumas regras no preenchimento
do formul5rio: para todas as quest6es deveriam sempre escolher uma e s6 uma das hip6teses
dadas paru a resposta; ter em atengSo que o facto de responderem de certa maneira a

algumas quest6es, implicaria condicionar algumas respostas a dar mais adiante. Por [ltimo,
deveriam estar atentos ao preenchimento de algumas quest6es que, conforme o tipo de
resposta dada, obrigavam a "saltar" para outras quest6es sem que tivessem de preencher as
de permeio.

184



de uma audiESo e as respostas eram escolhidas pelo respondente a partir de

um conjunto de respostas alternativas fornecido pelo autor no instrumento.

Recorde-se que as audig6es foram, na totalidade, retiradas dos livros de

apoio mais adoptados para a leccionagSo da disciplina de EducagSo Musical no

20 ciclo do ensino bdsico e obedecendo estritamente ao ProgramalTs em vigor.

2.2.1 - Timbre

Neste Grupo formularam-se cinco quest6es que abrangiam niveis

diferentes da espiral de conceitos. Assim, a questSo 1 referia-se ao nivel I -

"Fontes sonoras convencionais", solicitando-se o nome de cinco instrumentos

musicais; a questSo 2, relacionada com o nivel III - "Familia de timbres",

pretendia que se fizessem corresponder quatro instrumentos ds quatro familias

de timbres: cordofones, membranofones, aerofones e idiofones; a pergunta 3

correspondia ao desenvolvimento do nlvel l! - "Contraste e semelhanEa

timbrica" da espiral; a questSo 4, embora n5o fazendo parte, de uma forma

directa, de nenhum nlvel da espiral, apelava d capacidade de anSlise e de

critica e a sensibilidade est6tica dos respondentes solicitando-lhes que

fizessem corresponder cada um dos excertos musicais d imagem respectiva; a

pergunta 5 dizia respeito ao desenvolvimento dos n[veis Vll - "Expressividade

atrav6s de selecgSo tfmbrica" e lX - "Pontilismo tlmbrico".

Os resultados apurados foram os seguintes:

QuestSo 7 - "ldentificagflo do instrumento musical"

"8 O Programa para a disciplina de EducagSo Musical no 20 ciclo do ensino bdsico encontra-se
organizado em cinco conceitos: timbre, din6mica, altura, ritmo e forma. Cada um desses
conceitos 6 desenvolvido ao longo de doze niveis da espiral de conceitos adaptada de
Manhattanville Music Curriculum Program e que correspondem temporalmente aos dois anos
que perfazem o 20 ciclo do ensino bSsico. No 50 ano de escolaridade deverd ser atingido o
nivel Vl e o desenvolvimento dos niveis Vll a Xll destina-se ao 60 ano.
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O instrumento musical mais reconhecido pelos jovens foi a guitarra

cl5ssica, vulgo viola, seguido do tridngulo ou ferrinhos e da pandeireta. Em

contraponto, obtendo maior nrimero de respostas erradas, encontram-se as

maracas e a tuba, tendo este 0ltimo instrumento atingido uma percentagem de

89% de respostas erradas, ou seja, apenas 11% dos inquiridos (n=89) o

identificaram.

Figura 6 - Distribuiqio da amostra segundo as respostas dadas i questdo 2.7.1,em percefltagem.

Saliente-se que a pandeireta, o tridngulo e as maracas fazem parte do

grupo de instrumentos Orff, tamb6m vulgarmente designados por lnstrumentos

da Sala de Aula, que existirSo na grande maioria das salas de aula da

disciplina de EducagSo Musical. Por isso, sup6e-se que os alunos contactem

mais de perto com esses instrumentos e os manuseiem com maior

regularidade que os demais. No entanto, foi a guitarra clSssica, bem menos

comum nas salas de aula, o instrumento que atingiu maior percentagem de

respostas certas, o que patenteia a enorme divulgagSo deste instrumento,

nomeadamente porque presente na grande maioria dos Grupos Musicais

actuais.

Parece importante referir ainda que, tanto a pandeireta como o tridngulo,

em virtude de serem instrumentos muito populares no pais, mesmo que n6o

sejam muito utilizados na Escola, s6o do conhecimento de todos.
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No que se refere ao instrumento maracas, apesar de dever estar tamb6m

presente nas salas de aula e de ser manuseado pelos alunos nas actividades

musicais, n5o foi identificado pela maioria (62,90/0) dos inquiridos, facto que

levanta algumas d0vidas relativamente a utilizagSo dos instrumentos de

percussSo nas actividades musicais desenvolvidas nas aulas de EducagSo

Musical. O pr6prio programa da disciplina para o 20 ciclo do ensino bSsico

refere qtJe'. "fazer Musica 6 a questSo mais importante. Teoria e informag1o sdo

meios e supodes que, por si s4 ndo levam d compreensSo musical. Nunca poderdo

subsfltulr-s e ao envolvimentopessoal dos alunos com a Arte."179

QuestSo 2 - "ldentificagSo da familia do instrumento"

A identificagSo dos timbres dos instrumentos musicais constitui mat6ria do

programa devendo ocupar um importante espago no desenvolvimento das

aulas de ExpressSo/EducagSo Musical.

Figura 7 - Distribuiqio da amostra segundo as fespostas dadas i questio 2.1.2, em percentagem

Os livros de apoio, de uma forma geral, enfatizam esta parte primeira do

programa de EducagSo Musical para o 20 ciclo. Em todas as salas de aula

devem ser realizadas actividades de organizagSo e distribuiESo dos

instrumentos por grupos ou familias, de acordo com as suas caracteristicas

proprias.
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Verificou-se que a maioria dos alunos n6o conseguiu inserir os

instrumentos dados nas respectivas famllias. Nenhuma das opg6es atingiu

percentagens positivas em relagSo d resposta certa, tendo sido o acordeSo, o

instrumento que evidenciou maiores dificuldades, por parte os respondentes,

em ser integrado na familia dos aerofones.

Esta questSo vem reforgar o que foi dito no quadro anterior, ou seja,

parece n5o ter havido, durante as aulas de ExpressSo e EducagSo Musical,

grande aproximagSo e contacto com instrumentos musicais.

QuestSo 3 - "Timbres seme lhantes e contrastantes"

Nesta questSo, ao contrdrio das antecessoras, obtiveram-se

percentagens de resposta certa na casa dos 70% dos inquiridos. Os exemplos

presentes na audigSo diziam respeito a exerclcios desenvolvidos numa fase

prim6ria do 2o ciclo ou mesmo durante o 1o ciclo. Ainda assim, o conceito

pareceu estar bem assimilado pela maioria dos alunos.

1m%
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60%

{%

20%
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Figura 8 - Distribuiqdo da amostra segundo as respostas dadas i questio 2.7.3,em percentagem.

QuesfSo 4-"lmagens e excertos musicais"
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A importincia da m[sica para a imagem e vice-versa s5o temas

recorrentes e constituem fonte de reflexSo numa qualquer aula da disciplina.

Os alunos deverSo ter ocasiSo para reflectir sobre situaE6es como o cinema, os

desenhos animados e os pr6prios reclames televisivos a fim de constatarem a

utilidade de ambas - da imagem e do som - no aspecto comunicacional.

Neste exerclcio pretendia-se que os alunos avaliassem situag6es e

relacionassem os excertos ouvidos com as imagens dadas.

Figura 9 - Distribuiqio da amostra segundo as respostas dadas i questio 2.7.4, em percentagem.

Os resultados alcangados permitiram verificar que oS alunos

apresentaram a sensibilidade necessAria para ultrapassar este desafio. Com

efeito, as percentagens de resposta certa obtidas cifraram-se acima dos 90%,

tendo o 1o excerto obtido g7 ,60/o (n=788).

QuestSo 5 - "Alterag6o, realce e pontilhismo"

Ao inv6s da questSo anterior, este exerclcio caracterizou-se por uma

frequ6ncia de resposta errada superior d da resposta certa.

Efectivamente, os resultados alcangados mostraram que os alunos ndo

dominavam estes conceitos que deveriam ter sido trabalhados e aprendidos ao

longo das aulas de EducaESo Musical, n6o fazendo jus d ideia de que "o

desenvolvimento do pensamento musical dos alunos deve ser desenvolvido a partir da
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compreensdo de conceitos musicais que devem ser adquiridos a partir de elementos

b5sicos."18o

Figura 10 - Distribuiqio da amostra segundo as lespostas dadas i questio 2.7.5,em percentagem.

No caso em aprego, os respondentes demonstraram a existencia de

lacunas referentes a contefidos que precediam os agora observados

designadamente no que concerne a mat6ria relacionada com o conceito

"Timbre".

2.2.2 - Dindmica

Este Grupo era constituido somente por duas quest6es. A primeira estava

relacionada com o programa do 50 ano, abrangendo oS niveis I - "Fortissimo e

pianfssimo", ll - "Crescendo e diminuendo", lll - Forte, meTzo-forte e piano", lV

e V - "OrganizaESo dos elementos dindmicos" e a Segunda correspondia ao

desenvolvimento dos conte0dos do nivel Vll - "Legato e Staccato", do 6o ano

de escolaridade.

'80 /n Programa de EducagSo Musical (5o e 60 anos de escolaridade), pdg' 9'
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QuestSo 7 - "Sequ€ncia musical"

Este exercicio revelou-se um dos mais dificeis para os respondentes. Em

primeiro lugar, porque os inquiridos jd n5o dominavam as siglas referentes aos

elementos da Dindmica e, em segundo lugar, porque tiveram muitas

dificuldades em ouvir, ou seja, em perceber quando no excerto 5udio dado

aconteciam alteraE6es de intensidade. No final, a maior percentagem recaiu,

por maioria, na resposta errada (69,4o/o).

QuestSo 2 - "Staccato e legato"

"Staccato" e "Legato" s5o conteridos pertencentes ao 60 ano de

escolaridade, embora normalmente sejam desenvolvidos logo no inlcio do ano

lectivo.
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Figura 11 - DistribuiElo da amostra segundo as respostas dadas is questSes 2.2.1 e 2.2.2, em percentagem.

Os dados revelaram que estes conte0dos eram do domfnio dos

respondentes uma vez que cerca de 600 alunos responderam acertadamente,

ao que corresponde uma percentagem superior a70o/o.

t9l
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Este Grupo era composto por 3 quest6es, duas delas - a primeira e a

terceira - muito similares, pretendiam que os alunos identificassem e

ordenassem as frases rltmicas que constavam das audig6es, variando apenas

no grau de dificuldade, sendo que a terceira questSo apresentava um maior

grau de dificuldade advinda da utilizagSo de c6lulas ritmicas mais complexas.

As quest6es apresentadas aludiam a aprendizagens realizadas nos niveis I -
"PulsagSo e tempo", lll - "Som e silGncio organizados com a pulsaESo", lV -
"Dois sons e silOncios de igual duragSo numa pulsagSo", VII - "Quatro sons

iguais numa pulsagSo. Monorritmia e polirritmia" e Vlll - "Um som e um silOncio

iguais numa pulsagSo" da espiral de conhecimentos.

QuestSo 7 -"ldentificagdo de frases ritmicas"

A figura 12 mostra que este Grupo foi o que recolheu, no geral, os

melhores resultados.

No exercicio em questSo, as percentagens de resposta certa obtidas s5o

francamente esclarecedoras: mais de 80% dos respondentes, cerca de 700

alunos, fizeram-no correctamente.

Figura 12 - Distribuigio da amostra segundo as respostas dadas dL questao 2.3.7,erlr percentagem.

PoderS depreender-se daqui que terd sido este tipo de conte0do, o mais

trabalhado nas aulas de EducagSo Musical nas escolas portuguesas. Com

efeito, ainda existe no activo, um elevado n0mero de professores que se
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formou a partir dos Conservat6rios de M0sica e, talvez por isso, a sua praxis

reflicta ainda a preocupagSo, desde as primeiras aulas do 20 ciclo, em dotar os

alunos com o m6ximo de linguagem musical t6cnica no mais curto espago de

tempo poss[vel, de modo a preparS-los para a leitura de partituras e sua

interpretagSo a nfvel instrumental, nomeadamente na flauta de bisel, para as

festas da Escola que se aproximam.

Este tipo de desenvolvimento de aulas causa s6rios problemas na

motivagSo de muitos alunos e n6o favorece o desenvolvimento dos

objectivos/competOncias presentes no programa. Muitas vezes 6 confundido o

programa de EducagSo Musical com um programa de M0sica, ndo estando,

muitos dos docentes, nem motivados nem preparados para desenvolverem

metodologias conforme o preconizado para a ExpressSo/EducaESo Musical ao

longo do ensino bSsico obrigat6rio.

QuestSo 2 - "Monorritmia e polirritmia"

100%

aovo

600n

400/0

206h

o%

Figura 13 - Distribuiqio da amostra segundo as respostas dadas i questio 2.3.2, em percentagem.

Os conte0dos de monorritmia e de polirritmia

conhecimento da grande maioria dos respondentes.

respostas certas cifraram-se acima dos 80%.

demonstraram ser

As percentagens

do

de

193



QuestSo 3 - "ldentificagSo de frases ritmicas"

Figura 14 - DistribuiElo da amostra segundo as respostas dadas i questio 2.3.3,em percentagem

No presente exercicio, de dificuldade maior em relagao d questSo primeira

deste Grupo, as percentagens de resposta certa, no geral, baixaram um pouco,

continuando, no entanto, a maioria dos respondentes a revelar um grande

domfnio nesta 6rea.

A menor percentagem de respostas certas cifrou-se afi 68,20/o e a maior

atingiu os 89,67o.

2.2.4 - Altura

Quatro quest6es corporizaram esta parte do Question5rio. A primeira

questeo encontrava-se relacionada com os nlveis ll - "Registos: agudo, m6dio

e grave" e V - "Duas ou tr6s notas em diferentes registos"; a segunda, com o

nlvel lll "Linhas sonoras ascendentes e descendentes; ondulatorias;

continuas e descontinuas", a terceira, com os niveis Vl - "Melodia e harmonia"

e Vll - "Simultaneidade de duas ou mais melodias diferentes" e a questSo

quatro explorava as aprendizagens desenvolvidas nos nlveis !V - "Agregados

sonoros", VIll - "lntervalos mel6dicos e harmonicos" e lX - "Escalas maiores e

menores. lntervalos de 3" maior e menor. Acordes maiores e menores" da

espiral de conte0dos.
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As respostas obtidas neste grupo de quest6es podem dividir-se em duas

partes; os dois primeiros exercicios obtiveram maiores percentagens na

resposta certa e os outros dois alcangaram maiores percentagens na resposta

errada.

QuestSo 7 - "Registos agudo, m6dio e grave"

A grande maioria dos respondentes identificou, sem grandes dificuldades,

o registo em que se situava a linha mel6dica ouvida em cada um dos excertos

apresentados.

100%

80%

60%

40%

Figura 15 - Distribuigio da amostra segundo as respostas dadas i questio 2.4.7 , em percentagem.

As percentagens de resposta certa obtidas foram esclarecedoras,

variando entre os79,2o/o e os 89,27o.

QuestSo 2 - "ldentificagilo de frases mel6dicas"

A maioria dos respondentes conseguiu identificar as frases mel6dicas

apresentadas no exerclcio, embora as percentagens de resposta certa tenham

sido mais modestas do que as alcanqadas nos exerclcios do "Ritmo". Ainda

assim, oscilaram entre 67,4o/o, a pior e77,9o/o, a melhor.
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Figura 16 - Distribuiqio da amostra segundo as respostas dadas i questio 2.4.2, em percentagem.

Por razles analogas as apontadas em 2.3.1, na primeira questSo do

Grupo do Ritmo - "ldentificageo de frases rftmicas", o mesmo se terA verificado

em relagao a aprendizagem precoce das notas musicais no sentido de facilitar

a leitura e a interpretagSo de partituras.

QuestSo 3 - "Monodia e polifonia"

Constatou-se que os conte0dos em questao nio foram devidamente

assimilados pelos alunos. A maioria dos respondentes nao respondeu

acertadamente.

Figura 17 - Distribuiqio da amostra segundo as respostas dadas i <luestio 2.4.3, em percentagem.
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E recorrente o professor de EducaESo Musical queixar-se de n5o

conseguir terminar a mat6ria do programa relativamente aos 5o e 60 anos

devido, em parte, d diminuta carga hor6ria semanal da disciplina e tamb6m dt

quantidade de actividades em que a disciplina 6 requisitada para participar.

Os conteridos em questSo deveriam ser abordados no final do 50 ano de

escolaridade. No entanto, muitas das vezes n5o serd possivel e, nem Sempre,

no inicio do 60 ano, h6 a preocupagSo em se diagnosticar o estado dos alunos

em relagSo ir mat6ria dada no ano anterior. Devido a esta situaESo e d

extensSo do programa do 60 ano, poderS acontecer que estes conte0dos n5o

tenham sido dados em tempo e n5o tenha havido mais tempo para serem

dados.

QuestSo 4 - "OrdenagSo de conceitos musicais"

Os respondentes revelaram muita dificuldade na realizagdo deste

exercicio; a grande maioria mostrou-se incapaz de acertar na resposta

correcta, n6o dominando, de todo, os conte0dos em causa.

40v"

20v"

Figura 1 8 - DistribuiCio da amostra segundo as respostas dadas i questao 2.4.4, em percentagem.

A identificagSo da escala maior foi a que obteve a menor percentagem na

resposta errada (66,5%), ou seja, foi aquela que oS respondentes melhor

conseguiram reconhecer e identificar auditivamente, logo seguida do acorde

maior (68,6%).
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Dentre todos os exercicios que constitufram o questionSrio foi este o que

obteve a maior percentagem em resposta errada (96,3%, na resposta relativa d

identificagSo do acorde menor).

2.2.5 - Forma

Constituido este Grupo apenas por duas quest6es, teve-se por objectivo,

testar alguns conhecimentos musicais adquiridos no 6mbito dos 20 e 30 ciclos

do ensino b6sico. A primeira questSo dizia respeito a conhecimentos

desenvolvidos nos nfveis ll - "Elementos repetitivos", lll - "Ostinato" e lV -
"C6none" e a segunda, solicitava a identificagSo e ligagSo dos excertos da

audiESo ds diferentes 6pocas definidas na Historia da M0sica Ocidental.

Quesfdo 1 -"Ostinato, elementos repetitivos e cdnone"

A "Forma" n5o evidenciou ser um dos conceitos mais trabalhados nas

aulas de EducagSo Musical. Os proprios manuais escolares ndo lhe conferem,

ali5s, grande relevdncia at6 ao nivel lll da espiral de conhecimentos.

1000h
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Figura 19 - Distribuiqio da amostra segundo as respostas dadas i questio 2.5.1, em percentagem.
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Apesar de os respondentes terem sido confrontados com obras que

normalmente se encontram presentes na grande maioria dos manuais da

disciplina, as percentagens obtidas mostraram que a maioria dos respondentes

so respondeu acertadamente no excerto relativo a "elementos repetitivos".

Fizeram-no de forma errdtica, tamb6m maioritariamente, relativamente ao

<Bolero de Ravel>>, ilustrando o "ostinato" e ao tema <Frdre Jacques>>,

interpretado em "c6none".

QuestSo 2 - " Mrtsica de diferenfes 6pocas"

Por fltimo, e em jeito de slntese sobre as aprendizagens realizadas ao

longo dos nove anos de escolaridade, prop6s-se um exercicio de identificagSo

de excertos de m0sica representativa de diferentes 6pocas. Destinava-se esta

questSo a aquilatar um dos principios orientadores para a EducaESo Musica! ao

longo do ensino bdsico: "A M1sica ao longo da sua hist6ria manifestou-se atrav1s de

formas e esf/os muito diversos. E tarefa da educagdo dar a conhecer as suas

vastissimas possib/idades expresslvas, promovendo uma audigdo e escuta musical de

largo espectro em gue os diferentes tipos de produgdo musical estejam presenfes."181
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Figura 20 - Distribuiglo da amostra segundo as respostas dadas i questio 2.5.2,em percentagem.

Das seis 6pocas propostas, a maioria dos alunos s6 conseguiu optar pela

resposta certa em duas delas: "ClSssico" (54o/o) e "ldade M6dia" (52,3%). As

t$t ln Programa de EducagSo Musical (5o e 6o anos), pAg.7 .
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demais recolheram percentagens mais elevadas na resposta errada,

salientando-Se o "S6c. XX" (79,60/o) e o "Barroco" que atingiu a Segunda pior

percentagem registada, considerando todas as respostas do questionerio

(92,9o/o).

2.2,3 - Sintese conclusiva

Sem a pretensSo de Se avaliarem todos oS conhecimentos e

compet6ncias que os alunos deveriam apresentar no final da escolaridade

bdsica obrigatoria em relaEso d disciplina de EducaESo Musical, esta primeira

parte do inqu6rito por questionArio, forneceu indicadores importantes para a

rcalizageo de uma reflexSo critica sobre o desenvolvimento da pr6tica

pedag6gica nesta 6rea.

Ainda que manifestamente incompleto e abrangendo apenas uma parte

dos conte6dos e conceitos que, supostamente, serSo desenvolvidos ao longo

dos diferentes ciclos do ensino bdsico, teve-se em consideragSo, na

elaboragSo deste questionSrio, o conhecimento pr6vio de que a grande maioria

dos alunos n6o havia tido aulas de EducaESo Musical nem no Jardim de

lnfancia, nem nos 10 e 3o ciclos do ensino bSsico, pelo que a escolha das

quest6es e das audiE6es foi realizada a partir dos manuais escolares mais

vendidos, destinados aos 5o e 60 anos de escolaridade'

Verificou-se, no geral, que existiam conte0dos muito bem assimilados

pelos respondentes e outros que pareceram nunca ter sido focados ao longo

da escolaridade.

Dentre os que estavam mais presentes nos alunos referem-se os

seguintes conte0dos: "identificagSo de alguns inStrumentos", "timbres

semelhantes e contrastantes", "relagSo entre excertos musicais e imagem",

"legatO e stacCato", "identificagSo de fraseS rltmicaS e mel6dicas", "mOnorritmia

e polirritmia" e reconhecimento dos "registos agudo, m6dio e grave".

Antagonicamente, verificou-se que os alunos revelaram dificuldades

quando foram confrontados com conte0dos relacionados com a "identificagSo
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das familias t[mbricas" a que pertenciam os instrumentos musicais, "alterag6o,

realce e pontilhismo timbricos", "organizagSo dos elementos din6micos",

"mgnodia e pOlifOnia", diVerSOS "COnCeitOS mUSiCaiS", "OStinatO e C6nOne" e COm

a identificaEso de "excertos musicais relativos a diferentes 6pocas" da historia

da m0sica ocidental.

Na sequ6ncia da andlise e apresentagSo dos dados recolhidos

contabilizaram-se e padronizaram-se oS acertos com vista a Sua

comparabilidadel82. Verificou-se que o Grupo do "Ritmo" foi aquele que obteve

a m6dia mais elevada de acertos (83,011); o pior Grupo foi o da "Forma" ao

revelar 41,828 de m6dia; o Grupo referente d "Din6mica" apresentou uma

m6dia de acerto de 58,571; o Grupo do "Timbre" Situou-Se em 56,527; e o

Grupo relativo d "Altura" n6o foi al6m de 49,128.

Ao se relacionarem as variSveis sexo com a m6dia de acertos obtida, n6o

surgiram diferengas estatisticamente significativas entre rapazes e raparigas'

No entanto, quando se estabeleceu relaEso entre os alunos que frequentaram

uma escola especializada de m0sica e aqueles que n5o frequentaram, apurou-

se a exist6ncia de diferenEas estatisticamente significativas entre eles, ou seja,

constatou-se que os alunos que frequentaram escolas especializadas de

m0sica evidenciaram maior n0mero de acertos nos Grupos de quest6es

referentes ao "Timbre", "Ritmo" e "Altura" (p<0,001) .

Com efeito, certamente que os alunos que frequentaram ao longo da sua

escolaridade obrigat6ria uma escola especializada de mtisica tiveram a

oportunidade de contactar mais intensamente com a M0sica e o reforgo das

aprendizagens realizadas naturalmente se revelou de forma positiva no

preenchimento deste questiondrio. No entanto, em dois dos conceitos

"dindmica" e "forma" - n5o se verificaram diferenEas estatisticamente

significativas em relaEso aos colegas que n6o frequentaram aulas de mtsica

em escolas especializadas de m0sica. lmporta referir que o ensino

especializado da M0sica se reflecte mais intensamente no desenvolvimento de

182 A padronizagdo foi feita com recurso i formula: (L pontuag6es obtidas em cada grupo*

100)/n0mero de itens de cada grupo.
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aprendizagens dOs dOminiOS dO "ritmo" e "altura". O factO de ter sidO

estatisticamente significativa a diferenga em relagSo ao conceito "timbre" pode

ficar a dever-se ao facto de, quem frequentou uma escola especializada de

mfisica, conviver mais de perto e com maior intensidade com diferentes

instrumentos ou ainda de estar mais predisposto para a audiEso musical e/ou

ter maior facilidade na identificagSo dos timbres, quanto mais n5o seja pelo

elevado treino auditivo.

Relacionou-se tamb6m o percurso escolar dos alunos com a m6dia de

acertos obtida, ou seja, pretendeu-se verificar se os alunos, de acordo com as

fases de escolaridade em que haviam tido "aulas de m[sica", apresentavam ou

ndo melhores resultados no campo musical. Constatou-se que existiam

diferengas estatisticamente significativas no dominio do Ritmo em relaESo aos

alunos que tiveram aulas de ExpressSo e EducagSo Musical no 1o ciclo e o

grupo de alunos que teve "aulas de m0sica" no 2o ciclo do ensino bdsico

apresentou melhor m6dia de acertos nos grupos de quest6es alusivos ao

Timbre e ao Ritmo (p<0,005).

Encontraram-se ainda diferengas estatisticamente significativas entre o

grupo de alunos que frequentou uma escola especializada de mfsica e o grupo

de respondentes que frequentou somente o ensino regular relativamente a

algumas das quest6es do instrumento de recolha de dados. Apurou-se que os

alunos que frequentaram uma escola especializada de m0sica obtiveram

significativamente mais respostas certas nas perguntas referentes d:

"identificagSo das maracas" (p=0,004); "identificaEso da tuba" (p<0'001);

"integraEso do piano na familia dos cordofones" (p=0,004); "integraESo da

guizeiranafamiliadosidiofones"(p=0,004);identificagSodeumexcerto

interpretado por "instrumentos de timbres semelhantes" (p=0,001) e por

"timbres contrastantes" (p=6,002); identificagSo da 1" frase rltmica (p=0,002),

da 2a frase ritmica (p=0,004), das 3t,4^ e 5a frases ritmicas (p<0,001) e 8"

frase ritmica (p=0,005); identificaEso de um excerto musical em "monodia"

(p=0,003) e da "escala do modo Maiod'(p=0,002).
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N5o existiram, no entanto, diferenEas estatisticamente significativas entre

os dois grupos de respondentes em relagSo ds quest6es onde se verificaram

maiores frequ6ncias de resposta certa por parte dos alunos que s6

frequentaram o ensino regular.183

2.3 - Anf lise dos dados referentes a 2a parte do

Question6rio

Embora a anSlise dos dados referentes aos dois primeiros grupos de

quest6esl8a desta parte do Question6rio se encontre desenvolvida no ponto 1.6

- "CaracterizaElo geral dos respondentes" do capitulo l, decidiu-se iniciar esta

exposiESo com a apresentaESo com uma breve sintese do que de relevante a[

se constatou.

Na anSlise dos dados referentes ao Grupol - "Dados pessoais", verificou-

se que responderam ao questiondrio mais raparigas que rapazes e a m6dia de

idades situou-se nos 15,42 anos, sendo que as raparigas eram ligeiramente

mais novas ainda que n6o se tenham verificado diferenEas estatisticamente

significativas quanto ao g6nero e d m6dia de idades.

Relativamente aos progenitores dos inquiridos, a maior parte dos "pais"

eram "operdrios, artlfices e trabalhadores similares" e "comerciantes,

empresdrios, gerentes comerciais, gestores econ6micos, chefes de serviEos,

empreiteiros, gestores empresariais, directores comerciais ou gerentes

bancdrios"; as "m6es" eram, sobretudo, "dom6sticas". Comparando as m6dias

de idades dos Pais, verificou-se que os "pais" eram significativamente mais

velhos que as "m5es" (p<0,001).

t83 Foram oito as questOes em que se observaram melhores frequ6ncias de acerto por parte
dos alunos que s6 frequentaram o ensino regular durante a escolaridade obrigat6ria:
identificag6o de "realce timbrico", "monorritmia", "registo m6dio", "acorde do modo menor",
"intervalo de 3" m", m0sica da "ldade M6dia", do "S6c. XX" e do periodo "Barroco".

'80 Os Grupos identificados por "3.1 - Grupo 1 - Dados Pessoais" e "3.2 - Grupo 2 - Percurso
Escolar (Musical)", constam do Cap. l, 1.6 - "CaraclerizagSo geral dos respondentes".

203



Constatou-se tamb6m que a maioria dos alunos disse possuir, pelo

menos, um instrumento musical em casa embora n5o tocasse qualquer

instrumento musical. Ainda assim, apurou-se que aqueles que tinham um

instrumento musical em casa eram os que mais tocavam um instrumento

musical.

Relativamente aos familiares mais directos dos respondentes, constatou-

se que a maioria n6o tocava qualquer instrumento musical.

Os inquiridos revelaram ainda que para ouvir mrisica em casa, a maioria,

utilizava leitores de Compact Disk.

Das quest6es colocadas no Grupo 2 - "Percurso Escolar (Musical)", os

resultados mostraram que foi no 2o ciclo do ensino bSsico que a esmagadora

maioria dos inquiridos teve aulas de EducagSo Musical e que no 3o ciclo foi

onde menos alunos usufruiram de tais aulas. Dos 807 respondentes, apenas 8

afirmaram ter tido "aulas de m0sica" ao longo dos tr6s ciclos que comp6em a

escolaridade b6sica obrigatoria e, se se incluir nestas contas o perlodo

referente ao Jardim de lnf6ncia, foram apenas 2, os respondentes que

disseram ter tido "aulas de m0sica" desde o Jardim de lnf6ncia at6 ao final do

90 ano de escolaridade.

Da totalidade de alunos da Amostra, 98 disseram ter frequentado uma

escola especializada de m0sica em simultdneo com o desenvolvimento da sua

escolaridade obrigatoria e, desses, a grande maioria, afirmou t6-lo feito por

vontade propria.

2.3.1 - Grupo 3 - Grau de Satisfagilo

QuestSo 3.1 - "Qual foi o periodo da tua escolaridade no qual gosfasfe

mais das aulas de ExpressSo/Educagdo Musical?"
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gostaram mais das aulas que tiveram no 2o ciclo; dos alunos que tiveram "aulas

de mfisica" no 2o ciclo (n=93), 83,9% gostaram mais das aulas que tiveram no

20 ciclo e dos alunos que tiveram "aulas de m0sica" no 30 ciclo (n=6), 50%

gostaram mais das aulas que tiveram no 2o ciclo do ensino bdsico.

QuesfSo 3.2 - "De ttm modo geral, que apreciagflo fazes das aulas de

Educaglo Musical que tiveste ao longo dos nove anos?"

Na apreciagSo as "aulas de m0sica" ao longo da escolaridade b5sica no

ensino regular, verificou-se que os respondentes que apenas frequentaram

esse tipo de ensino (n=614) se situaram, maioritariamente, na categoria

"gostei" (51,1%) havendo, no entanto, cerca de 23,1% que afirmaram ter

"gostado pouco" dessas aulas.

No concernente aos alunos que, simultaneamente, frequentaram escolas

especializadas de m0sica (n=98) disseram, em maioria, ter "gostado" (55,9%) e

21,5o/o afirmaram terem "gostado pouco" dessas aulas.

Figara 22- Apreciaqao das aulas de Educaqio Musical ao longo da escolaridade bisica obrigat6ria, por

gnrpo de alunos, em percentagem

Verificou-se que os alunos que

escolaridade uma escola especializada de

frequentaram ao longo da sua

m0sica gostaram significativamente
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mais das aulas de EducaESo Musical que tiveram do que os seus colegas que

apenas frequentaram o ensino regular (p<0,001) .

Relativamente ao g6nero, constatou-se ser estatisticamente significativa a

diferenga de apreciaEso das aulas: os rapazes apreciaram mais as aulas de

EducagSo Musical que tiveram ao longo dos nove anos do que aS meninas

(p<0,001).

QuestSo 3.2.1 - "Que apreciagSo fazes das aulas de Mrtsica que tiveste

na(s) Escola(s) de Mrtsica que frequentaste?"

Gostei pouco Gostei muito

Figora23 - Apreciaqio is aulas de mfsica tidas i margem do ensino regular, em percentagem.

Recordando-se que esta questSo se destinava apenas aos alunos que

haviam frequentado uma escola especializada de m0sica, constatou-se que as

aulas de m0sica tidas nessas escolas obtiveram, no geral, melhor apreciagSo

que as aulas de ExpressSo ou EducagSo Musical proporcionadas nas escolas

de ensino regular. Mais de 80% dos inquiridos optaram pelas respostas "gostei"

(39,1%) e "gostei muito" (43,5%).186

186 Nao se dever6, no entanto, olvidar o facto de que a frequ6ncia de aulas de m0sica al6m do

ensino regular 6 facultada somente a quem quer ou pode ter, em paralelo, esse tipo de

formagSo que, quase sempre se destina, em 0ltima an5lise, d performance de um instrumento.

Dever6, portanto, ser levado em considerag6o, por um lado, o facto de apenas cerca de 12o/o

dos alunos inquiridos (n=98) terem frequentado essas aulas em escolas especializadas de

mfsica e, por outro, de que os alunos que frequentaram essas escolas, na sua esmagadora

maioria, o fez por sua pr6pria vontade.
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QuestSo 3.3 - "Gostavas de continuar a ter aulas de Educagilo Musical no

Secunddrio?"

Apesar de a maioria dos alunos ter gostado das aulas de EducagSo

Musical que teve ao longo da escolaridade constatou-se, na questSo em

aprego, que a maioria dos respondentes que frequentou somente o ensino

regular (53,2o/o)fezrecair a Sua escolha nas opg6es "detestava" (17,2o/o) e "n6o

gostava" (36%) de continuar a ter EducagSo Musical no Ensino Secund6rio.

Figtta 24 - Perspectivas de continuidade de aulas de mrisica no ensino secundirio, por grupo de alunos,

em percelltagem.

Relativamente aos alunos que frequentaram uma escola especializada de

m0sica constatou-Se que a opgSo de resposta "gostava" foi a que recolheu

maior valor percentual (35,1%). Nas restantes hipoteses de resposta e

comparativamente com os alunos que so haviam frequentado o ensino regular,

verificou-se que a opESo "gostava pouco" obteve Sensivelmente a mesma

percentagem e aS OpEOeS "n5O goStava" e "detestava" Obtiveram um menor

n0mero de frequ6ncia de resposta. Ao contrerio, aS opq6es "gostava" e

"gostava muito" melhoraram os seus valores percentuais.

Apurou-se que os alunos que haviam frequentado uma escola

especializada de m0sica gostavam significativamente mais de continuar a ter
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EducaESo Musical no ensino Secunddrio do que os alunos que s6

frequentaram o ensino regular (p<0,001).

Constatou-se ainda que as meninas gostavam significativamente mais de

continuar a ter EducagSo Musical no ensino Secunddrio do que os rapazes

(p<0,001).

QuestSo 3.4 - "Como foram, globalmente, as tuas notas ii disctplina de

Educaglo Musical ao longo da escolaridade bdsica?"

A maior parte dos alunos que s6 frequentou o ensino regular (38,4o/o)

afirmou que as notas obtidas dr disciplina de EducagSo Musical foram "boas" e,

praticamente com o mesmo valor percentual, seguiram-se as opg6es "m6dias"

(29,2%) e "muito boas" (29,1o/o). Das restantes hip6teses de resposta, a opgSo

"p6ssimas" recolheu 1 ,7o/o das respostas e a opESo "mds", 1 ,3o/o.

Figura 25 - Apreciaqio das notas obtidas i disciplina de Educaqio Musical ao longo da escolaridade

b6sica, por gnrpo de alunos, em percentagem.

No que concerne aos alunos que durante a escolaridade frequentaram

uma escola especializada de m0sica, a maioria dos respondentes (57,1%)

afirmou ter tido notas "muito boas"; 32,7o/o classificaram as notas obtidas na

disciplina de EducagSo Musical como "boas"; 9,2o/o entenderam-nas como

"medias" e 1o/o (n=1) achou que, globalmente, as suas notas d disciplina foram

"mds".
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Os alunos que frequentaram uma escola especializada de m0sica

consideraram, globalmente, terem tido melhores notas que os seus colegas,

sendo a diferenga estatisticamente significativa (p<0,001 ).

QuestSo 3.5 - "Como era realizada, habitualmente, a avaliagdo na

disciplina de Educagdo Musical?"

Tanto para os alunos que s6 frequentaram o ensino regular como para os

outros, no que se refere d avaliagSo, apurou-se existir, em ambos os casos,

uma maioria (55,9% e 70,2o/o, respectivamente) afirmando que ela era

realizada sobretudo atrav6s de "testes escritos", tendo a percentagem

subsequente reca[do na opgSo "testes de flauta" (32,7% e 20,2o/o

respectivamente). No terceiro lugar surgiu a hip6tese de resposta "n5o

faziamos testes nem chamadas" com 4,60/o e 4,3o/o, respectivamente.

Figora 26 - RealizaQio da avaliaqio i disciplina de Educagio Musical, por grupo de alunos, em
percentagem.

Da andlise comparativa das m6dias, verificou-se n6o existirem diferengas

estatisticamente significativas entre os alunos que s6 frequentaram o ensino

regular e os restantes colegas e entre os respondentes do sexo masculino e do

sexo feminino.

100%

80%

60fh

4V/o

200h

o%
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QuestSo 3,6 - "No geral, em relagdo d disciplina de EducagSo Musical,

como te consideras enquanto aluno?"

Os respondentes que frequentaram o ensino regular, na sua maioria

(51,1o/o), classificou-se como alunos "m6dios", 31,1o/o "bons" e 8,4o/o "muito

bOnS". 6,40/o COnSidefaram-Se "maus" alUnoS e 3o/o CafaCtefizaram-Se COffiO

"p6ssimos" alunos.

Frgu:ra 27 - Apreciaqio enquanto alunos, por grupo de alunos, em Percentagem'

Dos alunos que frequentaram uma escola especializada de m0sica, 49%

ClaSSifiCaram-Se COmO "bOnS"; 30,6% COmO alUnOS "medios"; 19,4o/o acharam-

Se "muitg bons" e 1o/o (n=1) considerOu ter sido um "mau" aluno d disciplina de

EducagSo Musical.

Constatou-se que os alunos que frequentaram uma escola especialtzada

de mfsica se consideraram significativamente melhores alunos do que os

colegas (p<0,001).

Em sintese, a maioria dos respondentes "gostou" das aulas de mUsica

que teve ao longo de toda a escolaridade bdsica, sobretudo no periodo

referente ao 20 ciclo do ensino b6sico. No entanto, enquanto que a maioria dos

alunos inquiridos que apenas frequentou o ensino regular referiu n5o querer

continuar a ter EducagSo Musical no ensino secund5rio, a maior parte dos seus

Alunos que s6 frequentaram o ensino

Alunos que tambem frequentaram escolas
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colegas que frequentaram uma escola especializada de m0sica, pelo contr6rio,

disseram que gostariam de continuar a usufruir dessas aulas.

A maioria dos inquiridos afirmou que a avaliaEso dr disciplina de EducagSo

Musical fora realizada atrav6s de "testes escritos" e classificou-se Gomo alunos

"medios". Tamb6m maioritariamente, os alunos que frequentaram uma escola

especializada de mfisica entenderam ter alcanqado notas "muito boas"

enquanto que a maior parte dos seus colegas que apenas frequentou o ensino

regular considerou que obteve notas "boas" d disciplina de EducagSo Musical.

Da observagdo da diferenga entre m6dias relativamente aos dois grupos

de alunos foi possivel constatar que os que frequentaram em paralelo com o

ensino regular uma escola especializada de m0sica, em m6dia, apresentaram

uma apreciagSo mais favor5vel d disciplina de ExpressSo e EducaESo Musical'

consideraram-se melhores alunos, gostavam significativamente mais de

continuar a ter M0sica no ensino secund6rio, disseram ter obtido melhores

notas e consideraram-se melhores alunos ir disciplina de EducaESo Musical do

que oS seus colegas. Por outras palavras, oS que nfio frequentaram uma

escola de mrjsica em paralelo com o desenvolvimento da escolaridade

obrigat6ria, consideraram-se, g lobalmente, menos bons'

2.3.2 - Grupo 4 - A M(tsica na Escola

QuestSo 4.1 - "Segundo as tuas prefer€ncias, em que lugar colocarias a

Educagdo Musicat em relaglo ds demars dfsciplinas?"

Considerando a amostra, constatou-Se que a maioria de respondentes

(59,8%) colocou a disciplina nas duas filtimas op96es dadas, ou seja, 31,4o/o

dos inquiridos colocaram-na "entre o 70 e 90 lugares" e 28,4o/o relegaram-na

para o ,,6ltimo luga/'. A opESo que atingiu o pior resultado percentual foi a que

colocava "em primeiro luga/' a disciplina de EducagSo Musical (3,4%) em

relagSo ds demais disciplinas do currlculo.
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Alunosquetamb6m f requentaram e$olas

Figura 28 - Apreciaqio da disciplina de Educaqio Musical em relaElo is demais, por grupo de alunos, em

pefcentagem.

Analisando os dados tendo como base apenas os alunos que

frequentaram uma escola especializada de mfsica, verificou-se uma melhoria,

ainda que nao estatisticamente significativa, em relaqao aos valores

percentuais obtidos anteriormente. Ainda assim, a opgao "1o luga/' manteve-Se

como o valor percentual mais baixo (8,3%) dentre todas as hip6teses de

resposta e a opEao "6ltimo luga/'foi escolhida por 13,5o/o destes respondentes.

QuestSo 4.2 - "Das actividades segurntes (Cantdvamos; Tocdvamos;

Ddvamos mat6ria) selecciona a opgeo que entendes ser mais

representativa do que habitualmente faziam nas aulas de

Express1o/Edu cagdo M u s ical :"

Na andlise das respostas a esta questSo teve-se em consideragSo o facto

de existirem muitos alunos que, por n5o terem tido aulas de

ExpressSo/EducagSo Musical num ou noutro ciclo, nao tinham que responder,

pelo que, para cada uma das situag6es - "Ao longo do Pr6-Escolad'; "Ao longo

do 10 ciclo"; "Ao longo do 20 ciclo"; "Ao longo do 30 ciclo" - foram seleccionados

os alunos que nesse periodo da escolaridade tiveram efectivamente aulas de

ExpressSo/EducagSo Musical.

Assim, tendo como referencia a actividade de "canta/':
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Figoo 29 * Distribuigio da amostra relativamente i actividade de cafltar, por niveis de escolaridade, em

percentagem.

- os alunos que tiveram "aulas de m0sica" no Jardim de lnfdncia (n= 65)

referiram que o faziam "sempre" (38,7%) ou "frequentemente" (32,3o/o);

- os alunos que tiveram "aulas de m0sica" no 10 ciclo (n=187) referiram

que o faziam "frequentemente" (31,1%) ou "as vezes" (29,4%);

- oS alunos que tiveram "aulas de m0sica" no 2o ciclo (n=791) referiram

que o faziam "ds vezes" (37,2o/o) ou "raramente" (26,40/o);

- oS alunos que tiveram "aulas de m0sica" no 30 ciclo (n=19) referiram que

O faziam "raramente" (27,8o/o) e "aS VeZeS" (22,2%) OU "Sempre" (22,2o/o).

No que concerne d a actividade de "tocal'':

I Tocar IoCEB

91""34'cEB
I Tocar 3oCEB

Figura 30 - Distribuigio da amostra relativamente i actividade de tocar, por niveis de escolaridade, em

pefcentagem.
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- os alunos que tiveram "aulas de m0sica" no Jardim de lnfdncia referiram

que "nunca" ofaziam (30,6%) oU que ofaziam "frequentemente" (25,8o/o);

- os alunos que tiveram "aulas de m0sica" no 1o ciclo referiram que o

faziam "ds vezes" (28,7o/o) ou "frequentemente" (27,5o/o);

- os alunos que tiveram "aulas de m0sica" no 2o ciclo referiram que o

faziam "frequentemente" (52,8o/o) ou "ds vezes" (21,1o/o);

- os alunos que tiveram "aulas de m0sica" no 3o ciclo referiram que o

faziam "sempre" (42,1%) e "frequentemente" (21,1o/o).

Relativamente d actividade de "dar mat6ria":

r00%

80%

60%

40%

20v.

Nunca Raramenle As vezes Freq u en temente Sempre

a Dar mat6ria Jl 61,3vo 12,9o/o 8,10/o 8,1y" 9,7"/.

I Oar mat6ria 1o CEB 18,6% 22,00/o 27,70/o 19.8./" 11,9"/"

t Dar mat6ria 2" CEB 3,40/o 5,40/o 16,0% 40,3./. 35,00/o

! Dar mat6ria 30 CEB 16,7v. s.6% 11,'.!"/o 33,3vo 33,3%

Figura 31 - DistribuiClo da amostra relativamente i actividade de dar mat6ria, por niveis de escolaridade, em

pefcentagem.

- os alunos que tiveram "aulas de m0sica" no Jardim de Infdncia referiram

que "nunca" o faziam (61,3%) ou que o faziam "raramente" (12,9o/o);

- oS alunos que tiveram "aulas de m0sica" no 1o ciclo referiram que o

faziam "ds vezes" (27,7o/o) ou "raramente" (22oh);

- oS alunos que tiveram "aulas de m0sica" no 20 ciclo referiram que o

faziam "frequentemente" (4O,3o/o) ou "sempre" (35%);

- oS alunos que tiveram "aulas de m0sica" no 3o ciclo referiram que o

faziam "frequentemente" (33,3%) Ou "Sempre" (33,3%) e "nunca" (16,7o/o\.

215



A figura 32 procura sintetizar, analisando a moda apresentada para cada

uma das situag6es (Pr6-Escolar, 1o, 2o e 30 CEB), a informaESo tratada

anteriormente.

H5 a considerar que oS algarismos 1,2,3, 4 e 5 se referem ds op96es de

resposta constantes no inqu6rito que, pela mesma ordem, representavam

"nunca", "raramente", "ds vezes", "frequentemente" e "sempre"'

6

5

4

3

2

1

0

b

5

4

3

2

1

0

-Cantar@Tocar
Dar Mat6ria

Pr6-Esc. 1O CEB 3" CEB

Frgora 32- Distribuisao da amostra segundo a Moda, por nivel de escolaridade

Constatou-se que os alunos, no desenvolvimento da sua escolaridade

obrigatoria, vfio cantando cada vez menos, enquanto, em contrapartida, vfio

tocando e dando mat6ria cadavez mais.

euest6o 4.3 - "Das actividades realizadas na sala de aula qual era a que

mais gostavas de fazer?"

QuesfSo 4.4'"E a que menos gostavas de fazer?"

A figura 33 revela as tres actividades que os alunos mais gostavam de

fazer nas "aulas de m0sica" e as tr6s que menos gostavam:

Para al6m destas actividades, 8,1o/o dos inquiridos afirmaram que

ggstavam de "Canta/' , 2,go/o eSCOlheram a Op95O "Outra", 1 ,4o/o revelafam gOstaf

de,,fazer testes"e 1,2o/o disseram que gostavam de "dar mattiria".
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Figura 33 - Distribuiqio da amostra relativamente is tr6s actividades que mais gostavam e is tr6s

actividades que menos gostavam de desenvolver, em percentagem'

Em relagsg ao que menos gostavam de fazer nas "aulas de m0siCa", para

al6m das actividades constantes na figura, 7 ,3o/o dos respondentes escolheram

a Opgao "tocat'', 4,7oh elegeram a opqao "Cantar e tOca/' e 2o/o Optaram por

"outra".

QuestSo 4.5 - "Nas escoras que frequentaste, a disciplina de Educageo

Musical promoveu/participou em iniciativas como festag dia da Floresta,

dia da Crianga, dia da Mitsica?"

60%

40%

20%

FreqGrtemente

Figura 34 - Distribuigio da amostra segundo a dinimica de teilizagdo da disciplina de Educagio Musical,

em percentagem.
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No que respeita d dindmica da disciplina de ExpressSo ou EducaESo

MuSiCal na ESCOla, 35,5o/o dOS alunOS afirmaram que SO "iS Vezes" eram

promovidas/desenvolvidas actividades musicais fora da sala de aula e 26,80/o

disseram que na sua Escola "nunca" tais actividades foram proporcionadas. O

terceiro grupo, em termos percentuais, engloba os alunos que fizeram a op95o

de "raramente" (18,8%). 56 depois Surgem as outras op96es poresta ordem:

"frequentemente" (13j%) e "sempre' (5,8%).

QuestSo 4.6 - "Participavas activamente nas actividades musicais

realizadas nalpela Escola? "

Ainda que fossem promovidas/desenvolvidas pela disciplina de EducaESo

Musical na Escola e fora da sala de aula algumas actividades, os alunos

mostraram, atrav6S daS opg6es mais eSColhidas - "aS VezeS" (30,77o), "nunca"

(27,7o/o) e "raramente" (21,7o/o) - quSo parca foi a sua participagSo. Somente

7,4o/o dos inquiridos disseram que participavam "sempre" nestas actividades e

12,3o/o afirmaram que o faziam "frequentemente".

Figura 35 - Grau de participagio nas actividades musicais na/pela Escola, por grupo de alunos, ern

percentagem.

Verificou-se que os alunos que frequentaram uma escola especialtzada

de mgsica participaram, de uma forma activa, significativamente mais nas

Alunosques6 frequentaram o enSno regular

Alunosquetambem f requenlaram e$olas
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actividades musicais levadas a efeito nalpela Escola do que os alunos que so

frequentaram o ensino regular (p<0,001).

Revelou-se tamb6m estatisticamente significativa a diferenqa entre

rapazes e raparigas (p<0,001) tendo estas participado mais nessas actividades

que os rapazes.

QuestSo 4.7 - "Como classificas as actuag6es em que participaste,

promovidas/desenvolvidas pela disciplina de Educagdo Musical, fora da

sala de aula?"

Os alunos que participaram em actividades musicais realizadas fora da

sala de aula nalpela Escola (n=493) entenderam que as actuaE6es em que

partiCiparam fOram, eSSencialmente, "razodveis" (29,9o/o) e "boas" (19,6%). De

seguida, colhendo 6% das respostas, surgiu a opESo "fracas" enquanto 3,5o/o

classificaram aS actuag6es como "muito boas". A opgSo "mds" acolheu o menor

resultado percentual (2,9o/o).

Figura 36 - Distribuigio da amostra relativamente i apreciaEio das actuag6es fora da sala de aula, em

Percentage

Do cruzamento de dados constatou-se ser estatisticamente significativa a

diferenga de apreciagSo feita pelos rapazes e pelas meninas (p<0,001), tendo

estas revelado maior agrado relativamente ds actuag6es em que participaram.

Os alunos que frequentaram uma escola especializada de m[sica

tamb6m diferiram, em relaEso aos colegas, relativamente d apreciaESo que
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fizeram ds actuaEfles em que participaram. Constatou-se que essa diferenqa

era tamb6m estatisticamente significativa, ou seja, estes respondentes fizeram

uma melhor apreciaEso ds actuag6es em que participaram do que os restantes

colegas que s6 frequentaram o ensino regular (p<0,001)'

euestao 4.g -,'Qual foi a actividade onde mais gostaste de ter participado

ao longo dos nove anos de escolaridade?"

Pouco mais de metade dos respondentes (n=450) participou nas

actividades musicais promovidas e/ou desenvolvidas pela EducagSo Musical na

Escola.

Fesival/Concurp ProgramaderAdio

Figura 37 - Distribuiqio da amostra segundo preferancia de participaqio em actividade musical, em

percentagem

Maioritariamente, os inquiridos gostaram mais de ter participado em

,,festas" (60%). As outras actividades onde os alunos mais gostaram de ter

participado obtiveram aS seguintes perCentagens: "concerto" (15,1o/o),

"feStival/cOncurso" (11,1o/o), "missa" (6%), "prggrama de r6diO" (5'3%). Houve

ainda 2,4o/o que fizeram recair a sua opESo em "outra"'

QuestSo 4.g - "O que gostarias de ter feito no Ambito da disciplina de

Expressdo/Educagilo Musical que durante a escolaridade ndo te foi

proporcionado?"
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Nadamespecial Tocarforada
Esco la

Fazs um Grupo Gravar um CD

Figura 38 - Distribuigio da amostra segundo as expectativas relativas i disciplina de Educagio Musical, em

Percentagem.

"Nada em especial" (47,2%) foi a resposta mais escolhida pelos

respondentes. As opg6es que se lhe seguiram, com quase metade dos valores

percentuais alcangados e com algum significado foram, respectivamente, "fazer

um grupo" (21,7o/o) e "gravar um CD" (20o/o\.

Em sfntese, a maioria dos alunos que s6 frequentaram o ensino regular

relegaram a disciplina de EducaEao Musical para a cauda das prefer6ncias em

relaqao a todas as outras disciplinas do curriculo. Os alunos que frequentaram

uma escola especializada de m0sica, embora melhorando substancialmente o

seu posicionamento, atribufram, tal como os seus colegas,

percentual d hipotese de resposta que colocava a disciplina

Musical em "1o luga/'na lista de prefer6ncias'

o

de

pior valor

EducagSo

A maioria dos respondentes revelou ser mais adepta da realizagSo, dentro

da sala de aula, de actividades pr6ticas como "ouvir m0sica" e "toca/' do que

de actividades mais te6ricas como "fazer testes" e "dar mat6ria".

Em relag6o aos eventos promovidos pela disciplina de EducaESo Musical

fora da sala de aula e d participaEso dos alunos nessas actividades, a maioria

dOS inqUiridOS afirmOU qUe "56 dS VeZeS" OU "nunca" aconteceram e

participaram. No entanto, a maior parte dos que participaram nessas
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actividades consideraram-nas como prestaE6es "razo5veis", elegendo aS

"festas" como tendo sido o tipo de actividade que mais lhes agradou.

Para al6m do que lhes foi proporcionado nesta area, ao longo da

escolaridade, a maior parte dos respondentes entendeu n6o ter havido "nada

em especial" que gostariam de ter feito.

2.3.3 - Grupo 5 - Tu e a Mrtsica

Nos dois grupos de quest6es anteriores averiguaram-se os lagos

estabelecidos entre os inquiridos, enquanto alunos, e a "m0sica" que lhes foi

propiciada no decurso da sua formaEso b6sica.

A elaboragSo dos grupos 5 e 6 de quest6es obedeceu d pretensSo de

averiguar a relaEso que os respondentes mantinham com a M0sica no seu dia-

a-dia e at6 que ponto a consideravam como possfvel actividade profissional, na

perspectiva pessoal de cada respondente.

Os dados apurados revelaram que os jovens portugueses possulam

fortes lagos com a M0sica ainda que n5o se revissem nela como algo a que

poderiam ligar-se profissionalmente.

Foram detectadas diferengas estatisticamente significativas no

cruzamento dos dados com as variSveis ligadas ao g6nero, ao facto de

possuirem ou n6o instrumento musical em casa, de tocarem ou n5o um

instrumento musical e de terem ou n5o frequentado uma escola de m0sica

especializada.

5.1 - Gostas de Mitsica?

Constatou-se que a maioria dos respondentes (69,6%) escolheu a

hipotese de resposta "gosto muito" e 26,4Yo fizeram recair a sua escolha na

opgSo "gosto". Com muito menor expressSo percentual surgiram as opE6es

"gosto pouco" (2,1o/o\, "detesto" (1%) e "n5o gosto" (0,9%).
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Figura 39 - Distribuicio da amostra segundo apreciagdo rcahzada i questio 5.1, em percentagem.

Apurou-se que os respondentes que tocavam um instrumento musical

gostavam significativamente mais de m0sica do que os outros (p=0,001) e que

as meninas gostavam significativamente mais de m0sica do que os rapazes

(p=o,oo2).

5.2 - Gostas de ouvir mitsica?

Figura 40 - DistribuiElo da amostra segundo apreciaqio reilizada i questio 5.2, em percentagem.

Esta questSo obteve um resultado ainda mais concludente que a anterior:

85,6% dos inquiridos optaram pela resposta "gosto muito" e 12,9 7o escolheram

para resposta a opqeo "gosto". 0,9o/o fizeram recair a sua escolha na hip6tese
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de resposta "gosto pouco", 0,6% na opgSo "detesto" e ningu6m escolheu a

resposta "nSo gosto".

Constatou-se que as meninas gostavam significativamente mais de ouvir

m0sica do que os rapazes (p<0,001) e que os inquiridos que possuiam um

instrumento musical em casa gostavam significativamente mais de ouvir

m0sica do que os restantes colegas (p=0,001).

5.3 - Gostas de cantar?

Figura 41 - Distribuigdo da amostra segundo apreciaqdo realizada i questio 5.3, em percentagem.

A frequ6ncia de resposta a esta questSo recaiu com maior intensidade

nas opg6es "gosto" (38,8%) e "gosto pouco" (22,60/o'). Os valores percentuais

subsequentes couberam ds hip6teses de resposta "gosto muito" (14oh), "n1o

gosto" (13,8o/o) e "detesto" (10,8%).

Verificou-se que os respondentes que tocavam um instrumento musical

gostavam significativamente mais de cantar do que os outros (p<0,001) e que

as meninas tamb6m gostavam significativamente mais de cantar do que os

rapazes (p<0,001).

5.4 - Gostas de dangar?
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Ftgora 42 - DistribuiCdo da amostra segundo apreciaqao realizada i questio 5.4, em percentagem.

A opESo "gosto" foi seleccionada pela maior parte dos respondentes

(33,4o/o) e "gosto muito" foi a Segunda mais escolhida atingindo o valor

percentual de 29,2o/o. As hip6teses de resposta que se lhes seguiram foram:

"gosto pouco" (20,9o/o), "detesto" (8,3%) e "n6o gosto" (8,2o/o).

Constatou-se que as meninas gostavam significativamente mais de

dangar do que os rapazes (p<0,001).

5.5 - Gostavas de tocar algum instrumento musical?

Gostava pouco Gostava muito

Figura 43 - Distribuiqio da amostra segundo apreciagio reahzada i questio 5.5, em percentagem,
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A maior parte dos respondentes (38%) "gostava" de tocar um instrumento

musical e 21,5o/o escolheram a resposta "gostava muito". As opg6es "gostava

pouco" e "ndo gostava" recolheram 16,6% cada, e 7,1% decidiram-se pela

hipotese de resposta "detestava".

Constatou-se que os respondentes que possuiam um instrumento musical

em casa e os que disseram que j5 tocavam algum instrumento gostavam

significativamente mais de tocar um instrumento do que os outros (p<0,001).

Tamb6m se revelou ser estatisticamente significativa a diferenga entre os

alunos que frequentaram uma escola especializada de musica e os que apenas

frequentaram o ensino regular. Os primeiros gostavam significativamente mais

de tocar um instrumento do que os outros (p<0,001).

5.6 - Gosfavas de fazer parte de algum grupo musical?

A maior parte dos jovens inquiridos "gostava" de fazer parte de um grupo

musical (32,4o/o). No entanto, apurou-se que a segunda opgSo mais escolhida

foi "n6o gostava" com um valor percentual de 23o/o. De salientar ainda as

percentagens alcangadas pelas restantes opg6es: "gostava pouco" com 18,8o/o

das escolhas, "gostava muito", com 18,5o/o e "detestava" com 7,4o/o.

Nao gostila Gostava potro Gostava mito

Ftgtra 44 - Distribuiqio da amostra segundo apreciaqio reahztda i questio 5.6, em percentagem

226



Nesta questSo foi possivel conferir que os alunos que frequentaram uma

escola especializada de m0sica gostavam significativamente mais de fazer

parte de um grupo musical do que os colegas que apenas frequentaram o

ensino regular (p<0,001 ).

Tamb6m os respondentes que disseram possuir um instrumento musical

em casa e os que disseram que tocavam um instrumento musical gostavam

significativamente mais de pertencer a um grupo musical que os outros colegas

(p<0,001).

5.7 - Gostavas de ter uma profisslo a tempo inteiro ligada d m(tsica?

Quanto dr possibilidade de terem a tempo inteiro uma profissSo ligada d

m0sica, a maior parte do universo inquirido encaixou-se na op95o "ndo

gostava" (31,6%), seguida das opE6es "gostava pouco" (24,4o/o), "gostava"

(21%) e "detestava" (1 4,1%). A opgSo "gostava muito" foi a que registou menor

frequGncia de resposta atingindo um valor percentual de 8,8%.

60%

4tr/o

20%

Gostava po@

Figura 45 - Distribuiqio da amostra segundo aprcdtagtro rcal:tzada- i questio 5.7, em percentagem.

As meninas revelaram gostar significativamente mais de ter uma profissSo

a tempo inteiro ligada d m0sica do que os rapazes (p<0,001)'

Tamb6m os respondentes que tocavam um instrumento musical

gostavam significativamente mais de ter uma profissSo a tempo inteiro ligada dl

m0sica do que os outros (p<0,001).
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Embora de forma mais t6nue, conferiu-se ser estatisticamente significativo

que os inquiridos que frequentaram ao longo da escolaridade obrigat6ria uma

escola especializada de m0sica gostavam significativamente mais de ter uma

profissSo a tempo inteiro ligada d mrisica do que os outros (p=0,002).

5.8 - Gostavas de ter alguma actividade em part time ligada d mrtsica?

100yo

800n

600/o

Gostava pouco

Figura 46 - Distribuiglo da amostra segundo apreciaqio rcalizada i questio 5.8, em percentagem,

A maior parte dos respondentes referiu que "gostava" (36,7%) embora

24,60/0 tivessem optado por responder que "n5o gostava". As restantes

percentagens encontraram-se assim distribuidas: "gostava pouco" (19,5%),

"gostava muito" (11,8o/o) e "detestava" (7,5o/o).

Apurou-se que as meninas gostavam significativamente mais de

desenvolverem a actividade profissional em regime de part-time ligada a

musica do que os rapazes (p<0,001).

Tamb6m os alunos inquiridos que possuiam um instrumento musical em

casa, os que tocavam um instrumento musical e os que frequentaram uma

escola especializada de m0sica gostavam significativamente mais de

desenvolverem a actividade profissional em regime de part-time ligada d

m0sica do que os restantes colegas (p<0,001).
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5,9 - Os teus pais gostavam que tivesses alguma profissilo ligada d

m(tsica?

4Oo/o

20vo

09o Gostavam muilo
Nao gostavam Gostavam Pouco

Figtra 47 - Distribuiqio da amostra segundo apreciagio tezlizada i questio 5.9, em percentagem'

A maior parte dos alunos inquiridos (31%) mostrou a convicAao de que os

SeuS pais "gostavam pouco" que eles tivessem uma profissSo ligada d m0sica;

30,7o/o escolheram a opqao "gostavam"; 24,9% optaram pela resposta "neo

gqstavam" e 8,8o/o afirmaram que OS SeUS pais "deteStaVam" que eles Se

ligassem profissionalmente d mfisica. A op95o "gostavam muito" foi a que

atingiu o menor valor percentual (4,7o/o)'

Verificou-se que os alunos que possulam um instrumento musical em

casa consideraram, significativamente mais, que oS SeuS pais gostavam que

eles tivessem uma profissao tigada d m0sica do que os restantes colegas

(p=0,001); os inquiridos que tocavam um instrumento musical afirmaram,

significativamente mais, que os seus pais gostavam que os seus filhos

tivessem uma profissSo ligada d musica do que os que nao tocavam um

instrumentomusical(p.0,001)eosrespondentesquefrequentaramescolas

especializadas de m0sica referiram, significativamente mais, que os seus pais

gostavam que eles tivessem uma profissSo ligada d mfsica do que os outros

alunos que s6 frequentaram o ensino regular (p=0,001)'
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5.10 - O quepensas da profissdo: Professor de M(tsica?

Naogodo

Figura 48 - Distribuicio da amostra segundo apreciagtro rcalnada i questio 5'10, em pefcentagem'

A maior parte dos respondentes (29,8o/o) escolheu a opqao "gosto pouco"'

os valores percentuais seguintes recalram nas hipoteses de resposta "nao

gosto,, (27,3o/o), "gosto" (25o/o), "detesto" (14,5%). A opESo "gostava muito" foi a

que obteve menor frequencia de escolha entre os jovens inquiridos (3,4%).

Constatou-se que as meninas gostavam significativamente mais da

profissao "Professor de M0sica" do que oS rapazes e que oS respondentes que

tocavam um instrumento musical tamb6m gostavam significativamente mais

dessa profisseo do que e os restantes colegas (p<0,001)'

5.11 . o quepensas da profissilo: M(tsico Profissional?

Figura 49 - Distribuiqio <la amostra segundo apreciaqlo rcal)zada i questio 5.11, em Pefcentagem'
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A maior parte dos inquiridos (41 ,2oh) decidiu-se pela opESo "gosto". As

restantes hipoteses de resposta obtiveram os seguintes valores percentuais:

"gosto pouco" (20,2o/o), "gosto muito" (19,4o/o), "n5o gosto" (12,60/o) e "detesto"

(6,6%).

Apurou-se que as meninas gostavam significativamente mais da

profissSo "Musica Profissional" do que os rapazes (p=0,001).

Verificou-se tamb6m que os alunos inquiridos que tocavam um

instrumento musical gostavam significativamente mais da profissSo "M0sico

Profissional" do que os restantes colegas (p.0,001) e que os respondentes que

disseram possuir um instrumento musical em casa tamb6m gostavam

significativamente mais da profissSo "M0sico Profissional" do que os outros

(p=o,oo2).

Em s[ntese, a maioria dos inquiridos "gostava muito" de m0sica e de ouvir

m0sica.

A maior parte dos respondentes "gostava" de cantar, de dangar, de tocar

algum instrumento musical e de fazer parte de um grupo musical; "n6o gostava"

de ter uma profissSo a tempo inteiro ligada d m0sica, "gostava" mais que fosse

em regime de part-time; tinha a nogSo de que os seus pais "gostariam pouco"

que eles escolhessem a M0sica como saida profissional. A maior parte afirmou

ainda que "gostava pouco" de vir a ser Professor de M0sica mas "gostava" da

ideia de ser M0sico Profissional.

Com relevdncia, salienta-se o facto de os alunos inquiridos que tocavam

um instrumento musical, gostarem significativamente mais de m0sica, de

cantar, de fazer parte de um grupo musical, de ter uma profissSo a tempo

inteiro ou em part-time ligadas d m0sica, de virem a ser professores de m0sica

ou m0sicos profissionais do que os outros.

Nas quest6es ligadas ao g6nero, verificou-se que as meninas gostavam

significativamente mais de m0sica, de ouvir m0sica, de cantar, de danqar, de

terem uma profissSo a tempo inteiro ou em part-time ligadas d m0sica e das

profiss6es Professor de M0sica e M0sico Profissional do que os rapazes.
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O facto de alguns dos respondentes possuirem um instrumento musical

em casa e/ou de terem frequentado uma escola especializada de m0sica

constitu[ram tamb6m factores de discriminagSo positiva em relagSo a esta

temdtica.

2.3.4 - Grupo 6 - A tua relagdo com a Mrtsica

A introdugSo deste grupo de quest6es no instrumento de recolha de

dados justificou-se pela necessidade de compreensSo da relaESo que os

inquiridos mantinham com a m0sica, nas SuaS diversas dimens6es, no Seu

quotidiano. O modo como a mrisica ocupava os tempos de lazer e quais os

hdbitos e as tendOncias musicais que os respondentes apresentavam

constitulram indicadores que configurariam um perfil de utilizador/consumidor

de m0sica na faixa etdria que o estudo abrangia.

No apuramento dos dados verificou-se que os respondentes revelaram

um considerdvel distanciamento em relagSo aos concertos de m0sica cl5ssica.

Tamb6m se constatou que a aquisigSo de literatura relacionada com a mfsica

n6o faz parte dos h5bitos da maioria dos jovens que constitu[ram a Amostra

deste estudo, assim como a sua parca participagSo em actividades musicais

fora da Escola ou em Grupos e Colectividades que desenvolvem actividades

musicais.

De um modo geral, os respondentes gostavam de estilos/g6neros

muSicais mais reCentes e que frequentemente "passavam" nOS midia, comO

"mfisica techno", "heavy meal", "rock", "pop", estando no topo das preferOncias

da maioria, o "hip-hop". Ouviam m0sica, no Seu dia-a-dia, quase Sempre em

casa e sintonizavam, preferencialmente, tr6s estag6es de rddio: "RFM",

"Antena 3" e "R6diO ComerCial". Em Canal aberto viam, mais aSSidUamente, a

"SlC" e a "TVI" e, relativamente aOS CanaiS tem6tiCOs, a "MTV" reuniu a maiOr

frequ6ncia de respostas.
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6.1 - Costumas ir a Concertos ou Espectdculos Musicais?

Os concertos ou espect6culos musicais parecem estar na rota dos

interesses dos jovens alunos inquiridos.

A maioria dos respondentes que s6 frequentou o ensino regular (69,6%)

"dts vezes" assistia a concertos ou espect6culos musicais. Em menor n0mero

foram aqueles que "frequentemente" o fizeram (15,5o/o) e a percentagem mais

baixa (14,9o/o) foi alcangada na opgSo "nunca".

Em relagSo aos alunos que frequentaram uma escola especializada de

m0sica os valores percentuais obtidos nas suas respostas permitem verificar

que houve uma melhoria em relagSo aos restantes colegas, ou seja, deste

grupo de respondentes, apenas 5,2o/o referiram que "nunca" iam a concertos ou

a espectdculos musicais; a maioria (71,1o/o) afirmou que o fazia "dts vezes" e

23,7o/o revelaram que "frequentemente" assistiam a esses eventos.

Figura 50 - Frequ6ncia de ida a Concertos e espectdculos musicais, por grupo de alunos, em percentagem.

Constatou-se que os alunos que frequentaram uma escola especializada

de m0sica costumavam ir significativamente com maior frequGncia a Concertos

ou Espect6culos musicais do que os restantes colegas (p=0,002).

6.2 - Je estiyeste presenfe em algum Concerto de m(tsica clflssica?

Dos respondentes que so frequentaram o ensino regular, a maioria

(86,6%) respondeu que "n6o", ou seja, nunca estivera presente num concerto

Alunos que s6 frequentaram o ensino

Alunos que tambem frequentaram escolas
especialiadas de mUsica
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de mtsica clSssica. Apenas uma minoria cifrada em 13,4o/o disse jd ter

assistido a, pelo menos, um concerto de mrisica clSssica.

Os alunos que frequentaram uma escola especializada de m0sica

apresentaram resultados mais satisfat6rios ainda que a maioria (61,9%) nunca

tenha presenciado um concerto de m0sica cl6ssica. No entanto, o valor

percentual alcanEado na hip6tese de resposta "sim" cifrou-se em 38,1%.

Figura 51 - Presenqa em Concerto de Mrisica Cl6ssica, por grupo de alunos, em percentagem.

Verificou-se que os alunos que frequentaram uma escola especializada

de mrisica estiveram significativamente mais vezes presentes num Concerto de

Mfisica ClSssica do que os seus colegas que frequentaram somente o ensino

regular (p<0,001).

6.3 - Cosfumas comprar CD's, cassetes ou DVD's de Mrtsica?

A populagSo inquirida, maioritariamente, afirmou que "frequentemente"

comprava m6sica para ouvir e os que o faziam em menor frequ6ncia, ainda

asSim, afirmaram que "2tS Vezes" adquiriam CD'S, CaSSeteS OU DVD's de

m6sica. Apenas cerca de 4o/o dos inquiridos n5o tinham por norma realizar este

tipo de aquisiESo.

Apesar do equilibrio percentual atingido entre os dois grupos de

respondentes, ainda assim, oS alunos que frequentaram uma escola

que s6 rrequentaram o ensino
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especializada

aquisig6es.

de mfisica mostraram maior disponibilidade para este tipo de

Figura 52 - Aquisiqlo de CD's, cassetes e DVD's de Mrisica, por grupo de alunos, em Percentagem.

Constatou-se que as meninas compram significativamente mais CD's,

cassetes ou DVD's de mfsica que os rapazes (p<0,001)'

6.4 - Preenche o quadro, de acordo com as tuas preferflncias

musicais, em relagSo aos segurntes esti,os"

euanto ds prefer6ncias musicais foram dados vSrios g6neros/estilos de

m6sica sobre os quais os respondentes poderiam situar-se nas seguintes

opg6es: "detesto", "n5o gosto", "gosto pouco", "gosto", "gosto muito" ou "n5o

conheEo". A fltima coluna permanecia em aberto para oS que preferissem

algum estilo/g6nero musical nfio contemplado anteriormente.

Em relagSo a m[sica clSssica a maior parte dos alunos (31'5%)

pronunciou-se pela opgSo "detesto" enquanto que sobre a mUsica tradicional, a

maior frequencia de respostas (32%) recaiu na op95o "nao gosto".

A m0sica techno foi a que obteve a percentagem mais elevada na

resposta "n5o conheEo" (8%). No entanto, a maior parte dos alunos escolheu a

opESo "gosto" deste tipo de m0sica (35,4%). A hip6tese de resposta seguinte,

em termgS perCentUaiS, reCaiU em "gosto muito" manifestando-se, Claramente,

este tipo de m0sica, do agrado dos inquiridos.

E A I urc s q ue s6 f req uent aram o ensi no reg ul ar

Alurcs que tarb&n frequentaram escolas
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por seu turno, o heavy metal, arrecadou o segundo maior valor percentual

na opE6o "nao conheqo" (4,8o/o). Constatou-se ainda que 29,7o/o dos inquiridos

fizeram recair a Sua opESo na hip6tese "gosto" e 27,3o/o na hip6tese "gosto

pouco".

A m0sica iazz tamblm n6o demonstrou ser muito do agrado dos

respondentes. A maior parte escolheu a op95o "n5o gosto" (26,50/o) tendo

recaido o segundo valor percentual na op95o "gosto pouco" (25,4%).

pelo contrdrio, o Rock e o Hip-Hop acabam por ser os g6neros/estilos

com que mais se identificam os alunos que corporizaram este estudo. No rock

a opgdo "gosto muito" reuniu o maior n0mero de escolhas, correspondente a

39,9% dos inquiridos; no hip-hop a op95o "gosto muito" foi a que amealhou a

maior frequ6ncia de respostas correspondente a um valor percentual de 52,4o/o.

Tanto no rock como no hip-hop, os valores percentuais que surgiram em

seguida centraram-Se na opESo "gosto" com 36,87o e 30,57o, respectivamente'

A m6sica "pimba" foi a que atingiu a pior performance percentual entre

todos os g6neros/estilos apresentados. A opgSo "detesto" recolheu 46,3% das

escolhas dos inquiridos e a opgSo "nio conheEo" recolheu a terceira maior

percentagem (aYd entre os g6neros/estilos musicais apresentados. Das

restantes hipoteses de resposta as escolhas manifestaram-se do seguinte

modo: "nio gosto" (18,67o), "gosto pouco" (18,4o/o'), "gosto" (8'9%) e "gosto

muito" (3,9%).

A 6ltima opE6o, apesar de constituir uma questSo de resposta facultativa,

foi preenchida por 14o/o dos respondentes (n=1 13). Das respostas obtidas

salienta-se a menESo d m0sica pop, que encontrou uma forte expressSo nos

h6bitos musicais dos respondentes (34,5o/o'). Com menor relev6ncia percentual

apontam-se mais tr$s tipos/g6neros musicais a que os alunos disseram aderir:

Kisomba (17 ,7o/o), House (15o/o) e Trance (10'6%)'

A figura seguinte sintetiza, a partir das m6dias de resposta obtidas, toda a

informaEdo resultante desta "grande questSo" que se subdividia em nove

quest6es com seis hip6teses de resposta em cada uma delas. Para al6m disso,

evidencia as diferengas de resposta dadas pelos alunos que frequentaram

apenas o ensino regular e oS que, simultaneamente, frequentaram uma escola
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especializada de m0sica.

em conta que os valores

Detesto", "2 - Ndo Gosto",

Para a realizagilo da leitura do gr6fico deve ser tido

no eixo vertical se referem, designadamente: "1 -
"3 - Gosto Pouco", "4 - Gosto" e "5 - Gosto Muito"'
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Figura 53 - DistribuiEio da amostra segundo as M6dias de resposta obtidas, pof grupo de alunos'

Verificou-se que os alunos que frequentaram uma escola especializada

de m6sica gostavam significativamente mais de "m0sica clSssica" do que os

outros (p<0,001).

Nos demais estilos/g6neros musicais, embora n6o tenham acontecido

diferengas estatisticamente significativas entre os dois grupos de respondentes,

pode ,'ler-se" pelo grSfico da figura 53 que os alunos que frequentaram apenas

O enSinO regUlar gOStavam Um pOUCO maiS de "TeChnO", "Heavy Metal", "Hip-

Hop" e "Pimba" do que os colegas.

Foi ainda possivel apurar que as meninas gostavam significativamente

mais de ,,M0sica Tradicional" (p<0,001) e "Hip-Hop" (p=0,001) do que os

rapazes, enquanto que oS rapazes gostavam significativamente mais de

,,Heavy Metal" (p=0,003) e de "Mrisica Rock" (p=0,001) do que as meninas.

6.5 - onde costumas ouvir mrtsica com mais frequancia?

Uma grande maioria de inquiridos afirmarou que costumava ouvir m[sica

com mais frequ6ncia "em casa" (95,7o/o). 56 cerca de 3o/o dos respondentes

disseram que costumavam ouvir m0sica com mais frequ6ncia "fora de casa"'

ouvir mfsica "na Escola" traduziu-se numa op95o sem qualquer relev6ncia.
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Aunos que s6 ftequentaram o ensino regular

Aunc qu€ tamb6m frequentaram escolas

specializadas de m0sica

Figura 54 - Local onde ouvem mais mrisica, por grupo de alunos, em percentagem'

6.6 - Qual a es1. ,geo de rddio que habitualmente ouves?

Relativamente ao grupo de alunos que s6 frequentou o ensino regular

verificou-se que a maior parte (31,9%) ouvia habitualmente a "RFM" e a

estagao de r6dio menos sintonizada era a "Antena 2" , com O,2o/o.

Dentre as rSdios mais ouvidas por este grupo de respondentes,

encontraram-Se ainda a "R6dio Comercial" (20,7o/o) e a "Antena 3" (18o/o)'

Salienta-se ainda afraca percentagem (2,60/o) atingida na hip6tese de resposta

Aun6 que s6 frequentaram o ensino

Figura 55 - Sintonizaqio de estaQses de r6dio, por grupo de alunos, em percentagern'
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"rddios lgcais". Na opESo "Outra", preenChida por 23,60/0 dOS inquiridoS (n=160),

a "Rddio Cidade" obteve um valor percentual de cerca de 70o/o.

Constatou-se ainda que 3,6% dos inquiridos n5o tinham por hdbito ouvir

r5dio.

Os dados relativos ao grupo de alunos que frequentou uma escola

especializada de m0sica mostraram-se muito similares aos apurados no outro

grupo de inquiridos. Assim, a maior parte (35,2o/o) ouvia habitualmente a "RFM"

e a estagSo de r6dio menos sintonizada foi, mais uma Vez, a "Antena 2" (1,1o/o).

No tocante ds demais rddios, as mais ouvidas por este grupo de respondentes,

continuaram a Ser as "R5dio Comercial" (23,1o/o) e a "Antena 3" (18,7o/o). A

hipotese de resposta "rddios locais" obteve afraca percentagem de 2,2o/o.

Na opg6o "outra", preenchida por 15,4o/o dos inquiridos foi eleita a "R6dio

Cidade" como a mais ouvida e 4,4o/o destes alunos revelaram que

habitualmente ndo ouviam "nenhuma" rddio.

6.7 - Quat o canal de televis1o que vas habitualmente?

No concernente ds televis6es, os resultados entre os dois grupos de

respondentes mostraram n5o ter sido t6o consensuais como os da questSo

anterior, nomeadamente no que se refere ds preferOncias manifestadas em

relagSo ao canal aberto.

para os grupo de alunos que so frequentou o ensino regular o canal

aberto preferido, p"td 37,3o/o, foi a 'SlC". A "TVl" foi a preferida para 31,5% dos

colegas que frequentaram uma escola especializada de mfisica.

O canal que obteve o segundo lugar na lista de preferOncias, para os

alunos do primeiro grupo, foi a "TVl" (28,4o/o), enquanto que o segundo grupo

de respondentes atribuiu o mesmo lugar a "SlC' (28,3o/o)-

Relativamente aos canais temdticos, a 'MTV", na casa dos 20%, revelou

Ser o mais visto pelos respondentes, seguido de longe pelo "SOL MUSICA".
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Aun6 que s6 frequentaram o ensino regular

Aunos que tamb6m frequentaram escolas

Figura 56 - Prefer€ncias relativas a canais de televisio, pof grupo de alunos, em pefcentagem.

Na opgdo "outra" posicionaram-se, como os mais vistos, a "SlC Radical" e

a "SPORT TV" atingido um valor percentual na casa de 1'/o'

Saliente-se que a "RTP2', tendo em conta as situag6es relativas de todos

os canais aqui focados, foi a que se posicionou no derradeiro lugar da lista de

prefer6ncias dos inquiridos. Obteve 1,2o/o para os respondentes que s6

frequentaram o ensino regular a 3,3o/o para os outros).

6.8 - Costu mas utilizar a lnternet para procurar sites de mrtsica?

A maioria dos respondentes que s6 frequentou o ensino regular (51,8%)

afirmou que utilizava a lnternet "ds vezes" para procurar sifes de m0sica;20,8o/o

disseram que a usavam "frequentemente" para tal efeito e 27,4o/o afirmaram

"nunca" lhe langar m5o.

A maior parte dos inquiridos que frequentou uma escola especializada de

m6SiCa (44,9o/o), pgr SeU ladO, revelOU qUe "aS Vezes" recorria d Internet para

pesquisar sifes de m0sica. 17,3o/o afirmaram que "nunca" o faziam e 37,8o/o

disseram que a utilizavam "frequentemente".

Apurou-se que os alunos que frequentaram uma escola especializada de

m6sica utilizavam significativamente mais a lnternet para procurar sifes de

m0sica que os restantes colegas (p<0,001)'
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Alunos qrc s6 frequentaram o €nsirc regular

t Alums que tamb&n frequentaram escolas

Figura 57 - Frequ6ncia de utilizaQio da Internet, por grupo de alunos, em percentagem

6.9 - Compras habitualmente literatura de mrtsica?

Do grupo de alunos que s6 frequentaram o ensino regular, a maioria

(60,7o/o) afirmou que "nunca" comprava livros, revistas ou jornais de m0sica.

34% disseram que "ds vezes" compravam alguma literatura e 5,3o/o declararam

que "frequentemente" o faziam.

Figura 58 - Niveis de aquisigio de literatura musical, por grupo de alunos, em pefcentagem

A grande parte do grupo de inquiridos que frequentou uma escola

especializada de m0Sica reVelOU que "aS Vezes" (48,5o/o) e "nunca" (43,3o/o)
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adquiria literatura musical, enquanto que 8,2o/o disseram que o faziam

"frequentemente".

Constatou-se que os alunos que frequentaram uma escola especializada

de m6sica compravam significativamente mais literatura de m0sica que os

outros (p=0,002).

6.10 - Costumas participar em actividades musicais fora da Escola?

A maioria dos respondentes afirmou que "nunca" costuma participar em

actividades musicais fora da Escola. A segunda maior frequ6ncia de resposta

recaiu na opgSo "aS Vezes" e a menos eleita foi a hip6tese de resposta

"frequentemente".

Figura 59 - Grau de participagio em actividades musicais fora da Escola, Por grupo de alunos, em percentagem'

Verificou-se que os alunos que frequentaram uma escola especializada

de mgsica costumavam participar significativamente mais em actividades

musicais fora da escola que os outros (p<0,001).

6.11 - Fazes parte de algum Grupo/Colectividade/Associagso Cultural (...)

gue dese nvolve/promove actividades ligadas d mrtsica?

AunG que s6 frequentaram o ensino

Aunos que tamb6m frequentaram scdas
specializadas de m[sica
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A maioria dos respondentes garantiu que "n5o" fazia parte de qualquer

Grupo, Colectividade ou AssociagSo Cultural que desenvolvesse actividades

musicais.

Do grupo de alunos que s6 frequentou o ensino regular, apenas 11%

testemunharam que se encontravam ligados a uma organizaESo que promovia

ou desenvolvia actividades ligadas d m0sica enquanto que, relativamente aos

seus colegas que frequentaram uma escola especializada de m0sica, se

obtiveram melhores valores percentuais (29'6%).

Figura 60 - Niveis de participagio em grupos, colectividades, associag6es (. ..) q". desenvolvam ou promovarn

actividades [gadas i M6sica, por grupo de alunos, em percefltagem'

Constatou-se que os alunos que frequentaram uma escola especializada

de m[sica se encontravam significativamente mais inseridos em Grupos,

Colectividades ou Associag6es Culturais que desenvolviam/promoviam

actividades ligadas d m0sica (p<0,001).

Em sintese, a maioria dos respondentes afirmou que "aS Vezes" ia a

concertos ou espect6culos musicais mas "nunca" assistira a um concerto de

m0SiCa Cl6SSiCa. "Frequentemente" Comprava CD'S, CaSSeteS Ou DVD's de

m0sica que habitualmente ouvia "em casa".

Tamb6m em casa, a maior parte dos inquiridos revelou que a r5dio que

mais Ouvia era a "RFM" e a que mengs SintOnizava era a "Antena 2".
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Os canais de televisSo que privilegiava eram a "SlC" - para os alunos que

s6 frequentaram o ensino regular - e a "TVl" - para os alunos que frequentaram

uma escola especializada de m0sica. A RTP2 era o canal menos visto por

todos os inquiridos.

No que concerne ds prefer6ncias musicais, a maioria dos inquiridos

"deteStava" m[si6a Pimba; "detestava" Ou "n5O gostava" de m0SiCa ClSSSica;

"n6O gOStaVa" OU "gostava pOUCO" de JaZz. Por OpOSigdo, a maiOria doS alUnOS

"gostava muito" de Hip-Hop e a maior parte "gostava" de Rock'

De salientar ainda que a maioria dos alunos revelou que "nunca"

participava em actividades musicais fora da Escola e "ndo" fazia parte de

qualquer grupo, colectividade ou AssociaqSo Cultural que desenvolvesse e/ou

promovesse actividades ligadas d mfsica.

Apuraram-se diferengas estatisticamente significativas - de descriminagSo

positiva - entre os respondentes que frequentaram uma escola especializada

de mrjsica e os outros no concernente ir utilizagSo da lnternet para a procura

de sifes de m0sica, na aquisiEso de literatura musical, na participaESo em

actividades musicais fora da Escola e em relaEso ao fazer parte ou n6o de

algum grupo, colectividade ou AssociaEso Cultural que desenvolvesse e/ou

promovesse actividades ligadas d m0sica. Verificou-se tamb6m que os alunos

que frequentaram uma escola especializada de m0sica gostavam

significativamente mais de mfsica cl{ssica do que os colegas.

2.4 - Diferengas e semelhangas entre alunos do Litoral e do

lnterior

portugal continua a ser um pals de contrastes; 6 recorrente ouvir-se falar

de assimetrias e nas tentativas encetadas para correcEso das mesmas. Ao

nivel da EducagSo, as estatisticas demonstram a existGncia de discrep6ncias

entre escolas do interior e do litoral, das 5reas rurais e das 6reas urbanas.
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No intuito de se apurar o que ocorre no dominio da "mlisica" nos

contextos escolar e extra-escolar, recorreu-se a uma nova organizaqdo geral

dos respondentes a fim de se obterem novos indicadores que permitissem um

conhecimento mais profundo acerca das dicotomias: alunos que frequentam

escolas do interior - alunos que frequentam escolas do litoral, e alunos que

frequentam escolas do meio rural - alunos que frequentam escolas urbanas.

Em relaEdo d 1" parte do lnstrumento de recolha de dados verificou-se

uma grande homogeneidade nas frequ6ncias de resposta obtidas, em m6dia,

quer pelos alunos que frequentavam escolas do Litoral, quer pelos colegas do

lnterior. Em g6,20/o das quest6es n5o se verificaram diferenqas estatisticamente

significativas entre as respostas duns e doutros.

Apuraram-se somente duas situag6es em que se verificaram diferenEas

estatisticamente significativas entre os dois grupos de alunos e ambas as

quest6es pertenciam ao Conceito Forma onde fora solicitado aos respondentes

que identificassem e ordenassem, a partir dos excertos musicais ouvidos, a

m0sica representativa de diferentes 6pocas:

- na questSo referente a identificagSo e ordenaESo do excerto

representativo do perlodo "Cl5ssico", verificou-se que os alunos do lnterior, em

m6dia, apresentaram uma frequ6ncia de resposta correcta significativamente

superior d dos colegas. (P=0,001);

lOOo/o

8Oo/o

600/o

4Oo/o

2Oo/o

Oo/o

Figura 61 - Identihcaqio da misica representativa da 6poca clissica, por grupo de alunos, em Percentagem'
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- na questdo correspondente dr identificagSo e ordenaESo do excerto

representativo da "Renascenqa", constatou-se que oS alunos do Litoral, em

m6dia, expuseram uma frequGncia de resposta certa significativamente

superior do que os seus colegas do lnterior (p=0,001)'

lOOo/o

8Oo/o

600/o

4OYo

2Oo/o

Oo/o

Figxa 62 - Identificagio da mrisica representativa da renascenEa, pof grupo de alunos, em pefcentagem'

No entanto, ainda que em mais nenhuma situagao se tenham verificado

diferengas estatisticamente significativas nas m6dias observadas entre os

alunos do lnterior e oS do Litoral, no geral, constatou-Se que oS alunos do

lnterior do pais apresentaram melhores resultados do que os outros, ou seja,

em SS,5% das quest6es propostas nesta parte do Questionerio, os alunos do

lnterior obtiveram melhores m6dias de acerto do que oS SeuS colegas do

Litoral.

No que respeita a 2" parte do Questiondrio, a semelhanqa do que

aconteceu na 1a parte, na maioria das respostas (81 ,5o/o), em m6dia, nao Se

constatou a existencia de diferengas estatisticamente significativas entre os

dois grupos de respondentes; elas s6 se verificaram, entre os dois grupos de

alunos, nas seguintes situag6es:
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- na questZo "1.4 - Quat a 6rea de estudos gue esco/hesfe no 10o ano?'

1OO"/o

80%

600/o

4Oo/o

20"h

Oo/o

Figura 63 - Ar.r. de opcio escolhidas no 10" ano de escolaridade, por grupo de alunos, em percentagem.

Apurou-se que, tanto os alunos do Litoral como os do lnterior escolheram,

maioritariamente, a erca de "cientffico-natural". A 5rea das "artes" n5o foi

escolhida (ou n5o foi proporcionada) por qualquer respondente do Litoral e na

drea do "tecnologico" nio existia nenhum inquirido que habitasse no lnterior

que a frequentasse.

Tomando em consideragao as percentagens totais obtidas apurou-se que

69,1o/o dos inquiridos frequentavam a erca de "cientffico-natural", 14,2o/o haviam

escolhido a 6rea de "econ6mico-social", 12,5o/o tinham optado pela Srea de

"humanidades", 2,3o/o estudavam na erea dO "teCnOl6giCO" e na 6rea das "artes"

cursavam 1 ,9o/o do total dos respondentes (n=15).

A partir destes dados, 6 poss[vel constatar que os alunos do ]nterior se

concentraram sobretudo nas Sreas de "cientifico-natural e de "humanidades"

enquanto que os alunos do litoral se apresentaram mais repartidos pelas cinco

6reas de estudo e que a diferenga nestas escolhas 6 estatisticamente

significativa (p<0,001 ).

- na questilo"1.5- Profissdo dos Paid', no que Se referia d profissSo da

m5e:
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Figura 64 - Profissio da "Mde" , por Srupo de alunos, em percentagem'

A hipotese que obteve maior frequQncia de resposta, por ambos oS

grupos de respondentes, foi a que correspondia ao "Grande Grupo 10 -
Dom6sticas".

Entretanto, a figura 64 mostra que as profiss6es das mSes dos alunos do

Litoral se enquadram naquelas que, socialmente, s6o consideradas de "mais

importantes", enquanto que as respostas obtidas pelo grupo de alunos que

frequentavam escolas do Interior enfalizaram as profiss6es socialmente menos

"importantes" e que a diferenqa observada nesse dmbito Se revelou

estatisticamente significativa (p<0,001 ).

- na questdo "1.10 - Em casa, que aparelho usas com mais frequ1ncia

para ouvires m0sica?'

lOOo/o

80o/o

600/0

4Oo/o

2oo/o

OYo
L

RAdio D\iD CD Caste Out ro

tB,4 3,2% 56.6% 7A% l.Oqo 15,4

Al'rn6sdo lnt erior 2el% 4,4% 50,0% 42% o,7 11.2

Figura 65 -'Iipo de aparelhos usados em casa PaIa ouvir mrisica, por grupo de alunos, em Percentagem
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Relativamente a esta questSo, claramente, os alunos que frequentavam

escolas do lnterior, utilizavam mais o r6dio para habitualmente ouvir mtsica do

que os seus colegas do Litoral; estes, por sua vez, ouviam mais m0sica atrav6s

de CD ou de TV do que os colegas do Interior.

Constatou-se tamb6m que a diferenga nas escolhas feitas pelos dois

grupos de respondentes se revelou estatisticamente significativa (p<0,001).

- na questdo "3.2 - De um modo geral, que apreciag1o fazes das aulas de

EducagSo Musical que tiveste ao longo dos nove anos?'

A figura seguinte mostra que, d medida que se progride nas hipoteses de

resposta, oS alunos do lnterior, em m6dia, escolheram aS opE6es que

traduziam uma melhor apreciagSo irs aulas de m0sica.

lOOo/o

8Oo/"

600/o

4OVo

2Oo/o

Oo/o

Figura 66 - Apreciaqio das aulas de Educagio Musical ao longo da escolaridade bisica obrigt6ria, por grupo

de alunos, em Percentagem.

A diferenEa de m6dias (alunos do Litoral m=3,38; alunos do lnterior

m=3, 60) revelou-se estatisticamente sign ificativa (p=0,004).

- na questSo "3.3 - Gostavas de continuar a ter aulas de Educag1o

Musical no Secunddrio?'
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Figura 67 - Perspectivas de continuidade de aulas de mrisica no ensino secundario, Por grupo de alunos,

em percentagem.

Tal como na questao anterior, 6 vis[vel, atrav6s da figura 68, que os

alunos que frequentavam escolas do lnterior gostavam mais de continuar a ter

aulas de EducaESo Musical no ensino secundario do que os seus colegas do

Litoral.

As m6dias encontradas (alunos do Litoral m=2,46; alunos do lnterior

m=2,81) demonstraram que a diferenga entre os dois grupos de alunos 6

estatisticamente significativa (p<0,00 1 ).

- na questdo "5.10 - O que pensas da profissdo: Professor de M*sica?

lOOo/"

8OY"

6OY"

4Oo/o

2O"/"

OYo
ffi@\

D€t6do N60 godo God o pouco &do Godomuito

El AlunosdoLitoral 1a-o% ?o,2 2A,O 21.3 2,4

-Alunosdo 

lnt€rior 12.19. 25,4 3't,1% 27,5 4,O%

Figura 68 - Opiniio acerca da profrsslo de Professor de Misica, por grupo de alunos, em percentagem
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Os alunos que frequentavam escolas do lnterior demonstraram uma

melhor apreciagSo acerca da profissSo "professor de mfisica" do que oS

colegas das escolas do Litoral.

Constatou-se que a diferenEa de m6dias obtidas entre os dois grupos de

respondentes (alunos do Litoral m=2,60; alunos do lnterior m=2,86) era

estatisticamente significativa (p=0,001 )'

- na questSo "6. 1 - Costumas ir a Concertos ou Espectdculos Musicais?'

1000h

80%

600/o

4Oo/o

2Oo/o

Oo/o

Alunosdo Litoral

Figura 69 - Grau de frequ€ncia de assist6ncia a Concertos ou Espect6culos Musicais, por grupo de alunos,

em percentagem.

Os alunos das zonas do Litoral vio menos vezes a concertos e a

espectaculos musicais que os seus colegas do lnterior'

O apuramento das m6dias obtidas a partir dos dois grupos de

respondentes (alunos do Litoral m=1,95; alunos do lnterior m=2,08) revelou que

a sua diferenga se constituia estatisticamente significativa (p=0,002).

- na questSo "6.7 - Quat o canal de tetevisdo que v)s habitualmente?'
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Os alunos das zonas do lnterior viam mais os canais "abertos" do que os

seus colegas do Litoral; estes, por sua vez, habitualmente, utilizavam os canais

temdticos, possivelmente porque nesta faixa do pals a televisSo por cabo se

encontrar mais disseminada do que no lnterior.

lOOo/o

8Oo/o

60"/o

4Oo/o

20%

Oo/o
m

RTPl RTP2 stc soL MOsrcA otrt ra

E Alunosdo Litoral 3,0% 0,7% 32,3 23,7yo 4_3 24,3 7 .7%

bAlunosdo lnt erior 2,9% 2.O 3A.a% 32,3 5,4 16,3% 2,3%

Figura 70 - Canais de televisio habitualmente vistos, por grupo de alunos, em percentagem.

Dentre todas as opg6es de resposta, o canal 2 da RTP foi o que revelou

menores indices de audiOncia, tanto pelo grupo de alunos que frequentava

escolas do Litoral, como pelos outros, embora fossem os alunos do lnterior

quem o viam com maior regularidade.

Constatou-se tamb6m que a diferenga observada nestas escolhas 6

estatisticamente significativa (p<0,00 1 ).

H6 ainda a salientar o facto de terem existido diferenEas estatisticamente

significativas no concernente d questSo 6.4 (relativa is prefer6ncias musicais

dos respondentes), tendo em consideraEao as m6dias obtidas nas respostas

dadas pelos dois grupos de respondentes.

A figura sequente mostra as m6dias obtidas em cada um dos "estilos

musicais" dados como hip6teses de resposta, relativamente ao grau de

preferGncia manifestado por cada grupo de alunos. Constatou-se que os alunos

que frequentavam escolas do Litoral, em relagao aos seus colegas do lnterior,

mostraram gostar mais de <<jaz>> e <hip-hop>.
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Figura 71 - Prefer0ncias relativas a estilos/g6neros musicais, por grupo de alunos, em m6dia.

Nos demais "estilos musicais" os respondentes do lnterior mostraram

maior prefer6ncia pela m0sica <clSssica>, <tradicional), (heavy metal), (rock)

e (pimba) do que os seus colegas.

Apurou-se que os alunos do lnterior escolheram significativamente mais

oS Seguintes "estilos musicais": (m0sica tradicional>> (p=0,005); <heavy metal>

e (rock)) (p<0,001) e <pimba> (p=0,003).

Apesar de ndo ter existido mais situag6es em que as diferenEas entre

m6dias fossem estatisticamente significativas, foi possfvel constatar que os

alunos que frequentavam escolas do lnterior, em m6dia, eram mais velhos,

tinham menos irmSos e os seus progenitores eram mais novos; possuiam mais

instrumentos musicais em casa embora tocassem menos e tinham menos

gente na familia que tocasse um instrumento musical; tiveram mais "aulas de

mtsica" durante a escolaridade b6sica e recorreram, em maior n0mero, a

escolas especializadas de mfsica; disseram ter tido melhores notas,

consideraram-se melhores alunos e colocaram a disciplina de EducagSo

Musical em lugares mais cimeiros em relagSo ds demais disciplinas do

curriculo; afirmaram que nas escolas que frequentaram foram promovidas mais

iniciativas musicais e que nelas participaram com mais regularidade; assistiram

com menor regularidade a concertos e espectSculos musicais, adquiriram

menos discografia e utilizaram menos a lnternet na procura de assuntos

musicais; em contrapartida, participaram em mais actividades musicais

realizadas fora da Escola e disseram pertencer mais a associag6es, grupos e

colectividades que promoviam/desenvolviam esse tipo de eventos do que os

alunos que frequentavam escolas do Litoral.
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No grupo de quest6es "Tu e a M0sica" constatou-Se que oS alunos que

frequentavam escolas do Litoral disseram que gostavam mais de m0sica, de

ouvir musica e de dangar do que os seus colegas do lnterior.

Ao inv6s, os alunos das escolas do lnterior afirmaram que gostavam mais

de cantar, de fazer parte de um grupo musical, de ter uma profissSo a tempo

inteiro ou em part-time ligada d m0sica e de vir a ser professores de m0sica do

que os alunos das escolas do Litoral.

2.5 - Diferengas e semelhangas entre alunos dos meios

Urbano e Rural

Em relag5o dr 1a parte do Question6rio, em96,20/o das respostas n6o se

verificou a existencia de diferengas estatisticamente significativas entre os dois

grupos de respondentes.

Apenas em duas das quest6es tal sucedeu: uma delas, integrada no

Conceito Timbre, correspondia dr identificag6c., a partir da imagem e da audigSo

do seu timbre, do instrumento "tuba".

lOOo/o

80o/o
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4Oo/o
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Fig,ara72- Identificaqlo do instrumento "tuba", por grupo de alunos, em percentagem.
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Nesta resposta apurou-se que os alunos provenientes do meio rural, em

m6dia, identificaram significativamente mais o instrumento em causa do que os

seus colegas do meio urbano (p<0,001).

A outra questSo, pertencente ao Conceito Forma, dizia respeito a

identificagSo e ordenaEso do excerto representativo da "RenascenEa".

lOOo/o

80o/o

600/0

4Oo/o

2Oo/o
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Figura 73 - Identificaqio da mrisica da Renascenqa, por grupo de alunos, em pefcentagem.

Desta feita, foram oS alunos que frequentavam escolas Urbanas que

responderam mais acertadamente, sendo a diferenEa estatisticamente

significativa (p=0,001 ).

Nas restantes quest6es, apurou-Se que oS alunos dos meios rurais

revelaram um melhor desempenho que os seus colegas, tendo obtido melhores

m6dias de acerto em cerca de 45o/o das respostas contra os 35,8% alcanqados

pelos seus colegas.

Relativamente e 2' parie do Questiondrio, identificaram-se diferengas

estatisticamente significativas em relaqao ds medias apuradas, apenas em

14,60/o das respostas dadas pelos dois grupos de alunos. As situag6es em que

tal sucedeu foram as seguintes:
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- questeo "1.5 - Profissflo dos Pais", no que se referia d profissSo do pai:
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o2% 1A,9% 42% 12.7 4,20h 7,24o 12-4% 19,4% a,4 9-7% 1,O% 3,7%

FigxaT4 - Profissio da"Pat",Por grupo de alunos, em percentagem'

Nesta resposta constata-Se que, a medida que se vai avanqando para

grupos de numeraEeo mais elevada, a linha correspondente ao grupo de

respondentes constituido pelos alunos que frequentava escolas do meio rural

aparege mais destaCada o que denOta que OS SeuS "pais" desenvolvam

prOfiSS6eS "menos importantes". Ao contr6rio, oS colegas que frequentavam

escolas do meio urbano disseram que os seus "pais" detinham profiss6es que,

socialmente, sdo mais consideradas.

A diferenEa nestas escolhas revelou-se estatisticamente significativa

(p=o,oo2).

- questao "1.5 - Profissdo dos Pais", no que Se referia d profissSo da mde:
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pigura 75 - Profissio da "Mie", por grupo de alunos, em percentagem
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Em relagSo a profissSo das "mfies", al6m de ambos os grupos de

respondentes terem declarado que a maior parte das SuaS mdes eram

"dom6sticas", verificou-se a tend6ncia observada na questSo relacionada com

a prOfiSSSO dOS "pais", Ou Seja, aS "mdes" dOS inqUiridos que frequentavam

escolas de 5reas rurais exercem profiss6es socialmente "menos relevantes"

que as "mdes" dos alunos das 6reas urbanas.

A diferenga observada nestas escolhas 6, tamb6m, estatisticamente

significativa (p<0,001 ).

- questSo "3.2 - De um modo geral, que apreciagdo fazes das aulas de

Educag1o Musicalque tiveste ao longo dos nove anos?'

lOOo/o

8Oo/o

60"/"

4Oo/o

2oo/o

Oo/o

/a

D6t6$ei Neogodei GoSei pouco Gd€i GS€imuilo

t alunosda 6r€a Urbana 7,Oao 9,4% 26,ao/o 46,3 9,6qo

Al,,^6qde Ar.5 Rural 6,O10 6,3% 19.7Vo 56,4 11,5

FigtraT1 - Apreciag6o das aulas de Educaqio Musical ao longo da escolaridade bisica obrigt6ria, por grupo

de alunos, em Percentagem.

lnterpretando os dados apresentados na figura anterior, constata-se que,

na evolugao das hip6teses de resposta, oS alunos dos meios rurais

apresentaram, em m6dia, uma melhor apreciagao acerca da EducaESo Musical

ao longo da escolaridade b6sica do que os seus colegas que frequentavam

escolas inseridas em meios urbanos. A diferenga alcanEada na m6dia das

respostas dos dois grupos de respondentes mostrou ser estatisticamente

significativa (p=0,005).
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- questao "3.3 - Gosfavas de continuar a ter aulas de EducagSo Musical

no Secunddrio?'

Pela leitura da figura seguinte pode concluir-se que os alunos dos meios

rurais gostavam mais de continuar a ter EducagSo Musical no ensino

secundSrio do que os seus colegas das Sreas urbanas. A diferenqa entre as

m6dias obtidas (alunos das Sreas urbanas m=2,50; alunos das Sreas rurais

m=2,81) revelou-se estatisticamente significativa (p<0,001 ).

lOOo/o

8Oo/o

60%

4Oo/o

2Oo/"

Oo/o Dele$ava N60go$ave Godava pouco Godava @davamuito

t Alunosde 6rea Urbena 17,1 40,a 1A.8 19,O% 3.4%

Al unosda 6roe Rural 15,4 30.0% $,s 29,67: A.go

Frgota77 - Perspectivas de continuidade de aulas de mrisica no ensino secund6rio, Por grupo de alunos, em

percefltagem.

- questao "4.1 - Segundo as fuas preferencias, em que lugar colocarias a

Educagdo Musical em rebgeo ds demais disciplinas?'

Novamente os alunos que frequentavam escolas das Sreas rurais

atribuiram maior relev6ncia d disciplina de Educagao Musical do que os demais

colegas. As m6dias das respostas dadas pelos dois grupos demonstraram que

os alunos dos meios rurais colocavam a EducaESo Musical em lugares mais

cimeiros do que os alunos das 6reas urbanas e a diferenqa nestas escolhas 6

estatisticamente significativa (p=0,003).
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lOOo/o

8Oo/o

6OVo

4Oo/o

2Oo/o

Oo/o

,ffi
m

Ultimo Ertr6 706 9o htr 4oo 60 Ertre 20€ 30 Em 10

-l 

Alunosda 6resUrbana

-Alunoscla6rea 

Rursl

29,2 34.6 21,6 11.6% 3,0%

24,4yo 27.O 29,3

Figura 78 - Enquadramento da Educaqio Musical face is disciplinas que comp6em o plano curricular, por

grupo de alunos, em Percentagem.

- questao "5.10 - O que pensas da profissflo: Professor de Mfisica?'

lOOo/o

8Oo/o

600/o

400h

2Oo/"

Oo/o

tKx#Wffi\
N6ogodo Godopouco Godo tugomuito

El Alunosde 6r6a Urbana 17 -404 29,54o 29-50/" 21,20/o 2.4q6

-Alunosda 
6rea Rural 11,90/. 25,590 30,1o/o 2A-3V6 4,2o/o

Figura 79 - Opinino 
^cetca 

d^ prolisseo de Professor de Mrisica, poi grupo de alunos, em percentagem'

Mais uma vez se verificou que os alunos dos meios rurais apresentaram,

em media, uma melhor opiniSo (m=2,87) acerca da profissSo "professor de

m0sica" do que oS SeuS colegas de zonas urbanas (m=2,62) e a diferenqa

obtida mostrou ser estatisticamente significativa (p=0,001 )'
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- questao " 6.6 - Qual a estagdo de ritdio que habitualmente ouves?'

Pela leitura da pr6xima figura pode constatar-se a forma como os dois

grupos de respondentes se distribuiu por entre as hip6teses de resposta dadas.

Ambos os grupos afirmaram que a estagSo de r6dio que mais sintonizavam era

a "RFM" e a que menos era escolhida era a "Antena 2"'

lOOo/o

80o/o

600/0

4Oo/o

2Oo/o

Oo/o
#Yltii

%r4

ffii
RFM Antena 3 Antena 2 RLocais Nenhuma Outra

13,4Yo 20.1Vo o,30/o 4,2yo 4,sqo 2A,go

RUI 34,A 21.70k 21,7 O,3o/o 1.370 2,3!o 8.20/o

Figura 80 - Estaq6es de r6dio habitualmente sintonizadas, por gruPo de alunos' em percefltagem'

os alunos das 5reas rurais ouvem mais as estaqoes "RFM", "Antena 3" e

"R6dio Comercial" do que os seus colegas.

Os alunos das Sreas urbanas disseram que ouviam mais "R6dios Locais"

ou "Outra" estaqao de r5dio.

Relativamente a hip6tese de escolha na opgao "Nenhuma", os alunos das

Sreas urbanas referiram escutar menos r6dio que os SeuS colegas'

A diferenga observada nas escolhas referentes a esta questao pelos dois

grupos de respondentes revelou ser estatisticamente significativa (p<0,001).

- questeo "6.7 - Quat o canal de tetevisflo que v6s habitualmente?'

A figura seguinte ilustra a forma como os alunos dos dois grupos

responderam a esta questao. Dentre todos os canais referenciados, o menos

visto habitualmente, por ambos os grupos, 6 a RTP 2; ainda assim foram os

alunos do meio rural quem mais a sintonizou. Esses alunos demonstraram que
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viam, sobretudo, os canais abertos. Pelo contr6rio, os alunos do meio urbano,

por raz6es je anteriormente aduzidas, preferem ver canais temSticos,

difundidos atrav6s de cabo.

lOOo/"

8O/o

60"/"

400h

2O"/"

O"/"
]- -l ffi/ I 9jl\ffi

RP1 RP2 stc sa M0stcA tutr

2,60h o,e% 33,3% 24,O 27,A 7 -O%

-Alunosde 

6rea Rur6l 3,2Va 2.Oo/" 3A,7 a2,97. 5,5% 15,57o 2.2

Figura 81 - Canais de televislo habitualmente vistos, por grupo de alunos, em percentagem-

A diferenEa nestas escolhas confirmou-se estatisticamente significativa

(p<0,001).

- questao "6.10 - Costumas participar em actividades musicais fora da

Escola?'

lOOo/o

8Oo/o

60%

4Oo/o

2Oo/o

Oo/o

Figura 82 - Grau de participaqio em actividades musicais fora da Escola, por grupo de alunos, em percentagem
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Ainda que a grande maioria dos alunos tenha referido que n6o participava

em actividades musicais fora do dmbito escolar, os dois grupos de

respondentes apresentaram m6dias distintas; os alunos que frequentavam

escolas das 6reas urbanas ofereceram uma m6dia inferior (m=1,24) d dos

restantes colegas (m=1,36).

A diferenga observada entre as m6dias demonstrou ser estatisticamente

significativa (p=0,004).

A figura 83 mostra que foram quase sempre os alunos que frequentavam

escolas dos meios rurais quem apresentou m6dias mais altas, exceptuando os

caSOS do "jaz" e do "hip-hop" que demonstraram ser mais dO agrado doS

alunos das Sreas urbanas.

Figura 83 - Preferancias relativas a estilos/g6neros musicais, por grupo de alunos, em m6dia.

lmporta ainda referir que existiram diferengas estatisticamente

significativas em relagSo ds escolhas efectuadas pelos dois grupos de

respondentes. Essa situaEso verificou-se em relagSo aos estilos/g6neros

musicais "heavy metal" (p=0,002) e "rock" (p<0,001)'

Ndo tendo sido encontradas mais diferenEas estatisticamente

significativas, importa referir que os alunos que frequentavam escolas de meios

rurais, em m6dia, eram mais velhos e tinham menos irmSos; possuiam mais

instrumentos em casa mas tocavam menos; os seus familiares tamb6m

tocavam menos instrumentos musicais e estes alunos acorreram em maior

5

4

3

2

I

0

Cl6ssica Tradicional Techno Heavy Metal

EtAlunos da 6rea Urbana'oAlunos da 6rea Rural

262



n6mero ds escolas especializadas de m0sica; consideraram-se melhores

alunos e fizeram um melhor enquadramento da EducagSo Musical em relagSo

a todas as disciplinas do plano curricular; as suas escolas promoveram menos

actividades musicais mas os alunos deste grupo revelaram ter tido uma maior

participagdo nas que foram levadas a efeito; foram, com mais regularidade, a

concertos e espect6culos musicais mas estiveram menos presentes em

concertos de mrjsica clSssica; adquiriram menos discografia mas compraram

mais literatura musical e utilizaram menos a lnternet para procurarem sifes de

m(sica; fora da escola, revelaram ter participado com mais frequ6ncia em

actividades musicais e pertenciam, em maior nfmero, a associag6es, grupo ou

colectividades que organizavam eventos de lndole musical do que os colegas

que frequentavam escolas de 6reas urbanas'

Nas quest6es ligadas ao grupo 5 "Tu e a M0sica", oS alunos das dreas

rurais disseram gostar menos de m0sica, de ouvir m0sica, de cantar e de

danEar do que os seus colegas. No entanto afirmaram gostar mais de tocar um

instrumento, de fazer parte de um grupo musical, de ter um profissSo a tempo

inteiro ou em part-time ligada d m0sica e de virem a ser professores de m[sica

ou m0sicos profissionais.

Em slntese, inferiu-Se, a partir dos dados, que existiram diferenqas, com

maior ou menor grau de significdncia, no respeitante d forma como era vista a

EducagSo Musical e a Mfisica em geral, pelos alunos que frequentavam

escolas do Litoral ys. escolas do Interior, e entre os alunos que frequentavam

escolas de 6rea Urbana vs. escolas do meio rural.

Numa an6lise mais atenta, constatou-se ainda que os alunos do interior e

das zonas rurais alcanEaram melhores m6dias de acerto na parte do

question6rio destinada a aquilatar os conhecimentos musicais adquiridos em

comparaEso com os alunos do litoral e das Sreas urbanas'

E oportuno recordar que os alunos do interior e das zonas rurais foram os

que mais "aulas de m0sica" tiveram ao longo da escolaridade b6sica e os que

mais procuraram e frequentaram escolas especializadas de m0sica. Por outro

lado, estes alunos afirmaram ter tido melhores notas, ter participado mais nas
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actividades musicais realizadas na Escola e fora dela, frequentaram com maior

frequ@ncia concertos e espectdculos musicais, fizeram uma melhor apreciagSo

e tiveram em melhor consideragSo a disciplina de EducagSo Musical em

relaEso is demais disciplinas do curriculo. Em termos profissionais, revelaram

uma maior apet6ncia para virem a exercer uma actividade profissional

relacionada com a M0sica e os pais destes alunos tamb6m se mostraram mais

entusiasmados com essa ideia.

Em contexto extra-curricular, os alunos do interior e das Sreas rurais

foram os que mais participaram em actividades musicais e em associaE6es,

grupos ou colectividades que proporcionavam este tipo de realizag6es.

Os alunos do litoral e os que frequentavam escolas das zonas urbanas

revelaram ser os que mais estiveram presentes em concertos de m0sica

cl6ssica, os que mais utilizavam a lnternet na procura de assuntos musicais e

adquiriram discografia em maior quantidade. Em relagSo a estes alunos

importa sublinhar o facto de gostarem mais de "iaz" e "hip-hop" do que oS

seus colegas.
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Capitulo lll

DISCUSSAO DOS RESULTADOS
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3.1 - 1a parte do question6rio

Recorde-se que esta parte do Questiondrio se fundamentou,

essencialmente, em alguns dos conte0dos contidos nos Conceitos que vigoram

no Programa de EducagSo Musical para o 20 ciclo do ensino bdsico e que,

ainda assim, a avaliagSo aqui realizada n5o correspondeu, de todo, ao que oS

principios organizadores, as finalidades e os objectivos para a disciplina

preconizam: "julga-se como o mais correcto criar processos de avaliagdo que

fundamentalmente avaliem o proqresso na aprendizaqem [e a] avaliag1o deverd

resultar da ponderagSo entre o progresso do aluno no processo ensino/aprendizagem

e o resultado final obtido."187 Contudo, houve uma forte preocupagSo em construir

um instrumento de recolha de dados que possibilitasse obter uma percepgSo

acerca da "heranga" musical deixada pela escolaridade bSsica, onde

predominassem os apelos ds viv6ncias musicais dos inquiridos com vista ao

reconhecimento e identificagSo de conte0dos, tendo todas as quest6es sido

suportadas por contexto musical, atrav6s de audi96es.

Os resultados apurados em relagSo d primeira parte do lnqu6rito por

euestion6rio, longe de se poderem considerar conclusivos, revelaram a

exist6ncia de fragilidades relativamente aos conceitos e conte0dos que

deveriam ser trabalhados nas aulas e EducagSo Musical, sobretudo durante o

2o ciclo do ensino b6sico, onde a esmagadora maioria dos respondentes teve,

efectivamente, "aulas de m0sica".

O conceito "Ritmo" foi o que obteve melhor m6dia de acertos. Seguiram-

se-lhe os conceitos "Dindmica" e "Timbre". Os conceitos que alcanEaram piores

m6dias de acerto foram: "Altura" e "Forma", respectivamente'

Os inquiridos demonstraram grande d-vontade perante as quest6es

referentes ao conceito "Ritmo", revelando ser este aspecto muito trabalhado ao

longo das aulas de EducaESo Musical. Foi com facilidade e rapidez que os

alunos assinalaram aS respostas certas, Sem grandes hesitag6es,
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demonstrando que os conte0dos estavam ainda bem presentes na mem6ria de

todos.

Quanto ao conceito "Dindmica", com uma m6dia de acertos que se pode

considerar distante em relagSo ao conceito anterior, apurou-Se que oS

respondentes, apesar de identificarem com alguma facilidade os excertos

musicais interpretados em legato e em staccato, mostraram n5o ter

minimamente presentes os simbolos utilizados na dindmica e nio serem

capazes de seguir um trecho musical, n5o conseguindo reconhecer os

momentos onde ocorriam as alterag6es de intensidade'

No que concerne ao "Timbre", com uma m6dia de acertos muito proxima

da "Din6mica", constatou-se que existiam conte0dos bem consolidados a par

de outros que ofereceram, de uma forma geral, grandes dificuldades'

Com alguma facilidade os respondentes identificaram uma pequena

melodia executada ora por instrumentos musicais cujos timbres eram

semelhantes, ora por instrumentos musicais de timbres contrastantes. Com

maior facilidade ainda, os inquiridos acertaram na questSo em que se solicitava

o estabelecimento de uma relagSo entre os excertos ouvidos e as imagens

dadas.

As maiores dificuldades residiram no desconhecimento manifestado

acerca das diferentes familias de timbres e nos conte0dos relativos d "alteraESo

timbriga", "realce timbriCO" e "pOntilhismO timbriCO". Existiram tamb6m

dificuldades na identificagSo de dois instrumentos musicais: as "maracas", Uffi

dos instrumentos supostamente presente nas salas de aula e a "tuba",

instrumento usado, principalmente, nas orquestras e bandas filarm6nicas.

Dos dois conceitos que obtiveram piores m6dias de acertos, apurou-se

que o conceito "Altura" revelou que os respondentes tinham bem presente as

nOg6eS de "fegiStO agudo", "medio" e "gfave" e demOnStfafam algUma

facilidade no reconhecimento e identificagSo das frases mel6dicas. No entanto,

relativamente aos conte0dos "monorritmia" e "polirritmia" e a outros conte0dos

mais complexos relacionados a teoria musical como, "escalas", "intervalos",

"aCOfdeS", "mOdOS maiOr e meno/', OS inqUiridOS mOStraram n5O dOminar tais

conhecimentos.
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O conceito "Forma", foi o que atingiu a pior m6dia de acertos, revelando

que os respondentes n5o dominavam conte0dos como "ostinato" ou "c6none" e

um enorme desconhecimento da "m0sica representativa de diversas 6pocas",

tendo apenas sido capazes de identificar mais acertadamente os excertos

representativos da "ldade M6dia" e do perlodo "Cl6ssico".

Na procura de se encontrarem diferengas significativas entre o grupo de

alunos que apenas frequentou o ensino regular e o grupo que frequentou

simultaneamente uma escola especializada de m0sica, constatou-se que os

alunos que frequentaram uma escola especializada de m0sica conseguiram

responder significativamente melhor, em m6dia, ds seguintes quest6es:

Grupo de Quest6es do "TIMBRE"

- ldentificagSo do instrumento "maracas" (p-0,004);

- ldentificagSo do instrumento "tuba" (p<0,001);

- ldentificagSo do "piano" como instrumento pertencente d familia dos

"cordofones" (P=0,004);

- ldentificaEso do instrumento "guizeira" como pertencente d familia dos

"idiofones" (P=0,004);

- ldentificagSo do excerto executado por instrumentos de "timbres

semelhantes" (p-0,001 );

- ldentificagSo do excerto executado por instrumentos de "timbres

contrastantes" (p-0,002).

Grupo de Quest6es do "RITMO"

- ldentificaEso das quatro frases rltmicas. Na primeira, (p=0,002), na

segunda (p=0,004) e nas terceira e quarta frases (p<0,001)'

- ldentificagSo das 5" (p'0,001) e 8a (p=0,005) frases ritmicas'

Grupo de Quest6es da "ALTUM"

- ldentificagSo do excerto onde existia "monodia" (p=0,003);

- ldentificagSo da "Escala do modo M" (p=0,002).
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Salienta-se ainda o facto de, em oito das cinquenta e quatro quest6es que

constavam desta primeira parte do Question6rio, oS alunos que so

frequentaram o ensino regular obtiveram, em m6dia, mais respostas certas do

que os colegas que haviam frequentado uma escola especializada de m0sica.

No entanto, nflo se verificou existir diferenEas estatisticamente significativas

entre os dois grupos de respondentes.

De uma forma geral, o apuramento dos resultados nesta parte do

Questiondrio demonstrou existirem "partes da mat6ria" que foram bem ou muito

bem trabalhadas nas aulas de EducagSo Musical e outras que n5o foram alvo

de um tratamento tdo profundo ou at6, talvez, esquecidas, contrariando, desse

modo, o preconizado nos princfpios organizadores do programa do 2o ciclo do

ensino bdsico que enfatiza "o desenvolvimento do pensamento musical dos alunos"

a partir de uma aprendizagem que deve "organizar o conhecimento sem o

fragmentar e isolar do contexto musical que lhe deu significado, numa unidade e

i nterac1do d os factores rnusicals. "l 88

Sabe-se que o Programa da disciplina 6 extenso e que em muitas das

escolas portuguesas a disciplina conta apenas com dois tempos lectivos

semanais; sabe-se que a disciplina 6 recorrentemente chamada a desenvolver

e participar nas actividades que a escola proporciona ao Meio onde estd

inserida; sabe-se que muitas das salas de aula n5o Se encontram

suficientemente apetrechadas, nomeadamente em termos de instrumentos

musicais, para o apoio necess6rio d prdtica musical; sabe-se que os livros,

nesta irea, t$m vindo a ser cada vez mais densos e que, muitas das vezes, os

docentes da disciplina optando por o seguir, d6o-se conta que o tempo n5o

chega para que todos os conte0dos e todas as actividades propostas venham a

ser trabalhados.

Segundo Mendes Dias (1998), a grande maioria de professores de

EducagSo Musical a exercer a doc6ncia em escolas do CAE - Douro Sul (83%)

afirmou adoptar livro de apoio tanto para o 5o como para o 60 ano de

'8t /n Programa de EducagSo Musical (5o e 60 anos), p6g 9.
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escolaridade e, com igual valor percentual, disseram que "nem Sempre"

seguiam a sua sequCncia; 52o/o consideraram que "h5 outras coisas a fazer

numa aula que n6O v6m nOS livrOS"; 39o/o afirmaram que, "desde cedO

comegam a trabalhar com instrumentos; e 13% consideraram que "nem todos

os conteudos devem ser tratados". Quando questionados sobre o cumprimento

dos Programas, a maioria (52o/o) afirmou que n6o oS cumpria ou porque

"realizava outras actividades", ou porque "o n0mero de aulas era insuficiente",

ou porque "o programa 6 muito extenso". Al6m disso, uma significativa maioria

de respondentes (83%) entendeu que o programa de EducagSo Musical s6 vai

de encontro "em parte" ds necessidades e expectativas dos alunos e apenas

4o/o afirmaram que o programa vai "totalmente" de encontro a essas

necessidades e expectativas. Em relagSo ds condig6es das salas de aula,73o/o

revelaram que elas eram "pouco" e "nada" funcionais. No capitulo da formagSo

continua dos professores, os respondentes afirmaram que ela deveria ser,

sobretudo, "te6rico-prStica (610/0) e "pr6tica" (39%); nfio havendo ningu6m que

tivesse optado pela hipotese de resposta "te6rica" (0%), e, eSSa formagSo

contfnua deveria ser dada, de acordo com a opiniSo da maior parte dos

inquiridos (48%), preferencialmente, por professores que estivessem "no

terreno".

por tudo isto, e tomando em consideragSo a descontinuidade que

efectivamente existe em termos de implementagSo nos diferentes ciclos do

Ensino BSsico da disciplina de EducagSo Musical, os resultados apurados

nesta Amostra nao serSo os mais desejados mas tamb6m n5o constituirSo

motivo de grande surpresa para todos aqueles que se encontram a trabalhar

nas escolas e que, na maioria dos casos, se v6em obrigados a desenvolver,

durante dois anos, o que a legislagSo e oS programas de ExpressSo e

EducaESo Musical apontam para ser trabalhado ao longo dos nove anos que

constituem a escolaridade bSsica.
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3.2 - 2a parle do question5rio

Pelo facto de n5o ter sido possivel, na primeira parte do lnstrumento

utilizado para a recolha de dados, realizar uma avaliagSo que fornecesse todos

os indicadores sobre o desenvolvimento das prdticas da EducagSo Musical ao

longo da escolaridade bdsica e no sentido de se adquirir uma percepESo mais

clara do que fora proporcionado aos alunos, em termos de vivOncias musicais,

recorreu-se, preferencialmente, ds respostas dadas pelos inquiridos no Grupo 4

de quest6es, inserido na 2a parte do Question5rio.

Foi, assim, poss[vel constatar que das Escolas frequentadas pelos

respondentes, s6 em cerca de metade delas a disciplina de EducagSo Musical

promoveu/participou em iniciativas que geralmente integram os planos de

actividades de todas aS escolas como "festas", onde se poderSo incluir as

actividades relativas a magustos, festas de Natal e outras comemorag6es como

"Dia da Floresta", "Dia do Ambiente", "Dia Mundial da M0sica"...

E se as actividades proporcionadas, de uma forma geral, se revelaram

escassas, verificou-se tamb6m que a maioria dos inquiridos disse que "s6 5s

vezes" ou "raramente" se associou a essas actividades apesar de, os que nelas

partiCiparam, aS tefem ClaSSifiCadO COmO "razOdveiS" OU "bOaS" e de terem

gostado, especialmente, da realizaE?ro de "festas"; grande parte dos

respondentes manifestou tamb6m o desejo de ter tido a oportunidade de fazer

Um "grupo musical" e de "gravar um CD" dUrante O deSenvOlvimentO da

EducagSo Musical ao longo da escolaridade b5sica.

Apurou-se que as actividades que os respondentes mais gostariam de ter

realizado durante as aulas de m0sica se prendiam com "ouvir m0sica"e "toca/',

tendO afirmadO que n5O goStavam de "fazef testes", e de "dar mat6ria"'

Verificou-se, atrav6s dos dados, que oS alunos consideraram que, e

medida que a eScOlaridade ia avanEando, "Cantavam" cada Vez menos e

"tOCaVam" e "davam materia" Cadavez mais, ou Seja, fiCOU demOnStfadO que O

desenvolvimento da praxis da EducagSo Musical ao longo da escolaridade
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bdsica s6 foi de encontro ao gosto dos alunos no que concerne d actividade de

"canta/'.

No que concerne d avaliagSo, os respondentes afirmaram que ela foi

realizada, SobretudO, atrav6S de "teSteS eSCritOS" e de "teSteS de flaUta"'

pode concluir-se, a partir da descrigSo feita acerca do desenvolvimento

da disciplina de EducagSo Musical, com especial incid6ncia para o periodo que

abrange o 2o ciclo do ensino bdsico, que a "M0sica" nas escolas portuguesas,

ainda nio assumiu como sua principal meta "o desenvolvimento do pensamento

musical dos alunos [e n5o foi capaz de concretizar, de forma vincada, que] a

experi}ncia musicalviva e criativa 6 a base de todas as aprendizaqens'"18e

por outro lado, e atendendo ds prefer6ncias referidas pelos alunos no que

Congerne ao goSto por "Ouvir mfisiga" e que, no dizer deles, era pguco

frequente acontecer no desenvolvimento das aulas de EducaESo Musical,

pOder-Se-ia, pgr ai, "promovendo uma audigdo e escuta musical de largo espectro

em que os diferentes frpos de produgilo musical esteiam presenfes"lso, cumprir-se

uma tarefa importante desta disciplina dando a conhecer as diversas formas e

estilos de m6sica que se foram desenvolvendo ao longo dos s6culos e as

m0sicas de hoje.

No capitulo da avaliagSo, parecem estar bem enraizados ainda os

instrumentos usados para, essencialmente, medir "as potencialidades de

diferenciagdo sensorial (ritmos, alturas, intervalos e acordes) bem como os

conhecimentos de ordem estritamente te6rica."1s1 56 assim se compreende que o

m6todo mais utilizado para realizaEilo da avaliagSo tenha sido, segundo os

inquiridos, os "testes escritos". Por outro lado, o facto de a opESo "testes de

flauta" ter obtido o segundo maior valor percentual, ndo poderd deixar de

levantar algumas questoes: Por que 6 que se faz uma aprendizagem t5o

sistematizada da flauta de bisel que leva a que os docentes realizem

avaliag6es especlficas de flauta? Qual a razdo para se dar tanto relevo a este

instrumento e n5o a outro(s)? Que grau de import6ncia assume a flauta de

'8n /n Programa de Educagio Musical (5o e 60 anos), pAg 7 '

tno ldem, ibidem.

'n' ldem, ibidem.
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bisel no desenvolvimento musical dos alunos? Ser6 que a aprendizagem de

flauta de bisel assume um papel de relevo em apresentag6es e eventos

realizados nas escolas?

Ndo se percebe porque 6 que se lhe dedica tanto tempo quando se sabe

que o processo de aprendizagem 6 algo moroso, que o processo de ensino

resulta de uma pr5tica colectiva sempre com mais de duas dezenas de alunos

para os quais o professor n5o tem possibilidade de realizar um

acompanhamento proximo de cada aluno, e que o resultado final 6 quase

sempre muito pobre, quer do ponto de vista sonoro, quer do aspecto t6cnico.

Al6m disso, haver6 poucos docentes devidamente habilitados no sistema

educativo portugues para ministrar, com o rigor t6cnico, o ensino de flauta de

bisel.

Neste particular, os dados apurados reflectiram uma nitida falta de

entendimento da perspectiva formativa que devia presidir aos actos do

desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem e da avaliagSo levados

a efeito, e que deveriam envolver as Sreas de composigSo, audigSo e

interpretaEso, como seria adequado e como 6 referido no programa' O efeito

da avaliagSo continua, aquilatando e diagnosticando o progresso na

aprendizagem, parece n5o ter sido ainda assumido pelos docentes desta Area.

E, portanto, questiondvel, que uma disciplina com as caracteristicas da

EducaEdo Musical n5o desenvolva um sistema de avaliaESo coerente,

continuo, que funcione como potenciador de motivagSo constante para oS

alunos, por um lado, e que seja capaz de garantir o controlo da qualidade do

ensino, por outro.

para qu6 fazer testes escritos? Para que o docente possa ficar com um

registo escrito de uma nota obtida num determinado momento (que nem Sequer

6 musical) a partir de um enunciado de quest6es, mais ou menos bem

formuladas, acerca de conceitos e conte0dos que foram decorados no dia

anterior? parafazer com que a EducagSo Musical seja uma disciplina "igual" dts
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outras? para que o Professor de Educagdo Musical seja considerado em p6 de

igualdade com os seus Pares?1e2

As quest6es anteriores poderSo parecer descabidas para alguns mas no

ambito do ensino da m0sica nas escolas existiu e continua a existir a ideia

fantasmag6rica de que a EducagSo Musical 6 uma disciplina menor e os

professores que a desenvolvem s5o, muitas Vezes, tidos como peSSoaS com

menor formag6o. Ent5o, na procura de se elevar o nivel da disciplina e o

estatuto profissional do professor, emergiram verdadeiras situagOes aberrantes

no desenvolvimento da disciplina, como constitui exemplo o acto de avaliar.

Sabe-se da exist6ncia de raz6es historicas substantivadas pelas

dificuldades que a EducaESo Artistica teve em se assumir nos planos

curriculares e como factor preponderante na formaqSo individual e geral de

todos os individuos, e sabe-se tamb6m que, durante s6culos, a aprendizagem

da m0sica era considerada como um luxo abrangendo apenas uma pequena

camada da elite da Sociedade.

Tamb6m por raz6es historicas, o sistema de formagSo de professores

nesta area, n5o deu resposta cabal d necessidade de se formarem mtsicos-

pedagogos para actuarem nas escolas de ensino regular. Privilegiou-se a

formaEdo de mrisicos-executantes realizada em escolas especializadas de

mfisica, nomeadamente nos conservatorios, que n5o se encontravam

"formatadas" para desenvolver uma formaEso pedag6gica, mas sim uma

excelente formaEso t6cnica.1e3 No entanto, no Sistema Educativo portugu6s

,e2 Dever-se-6 ter em conta as dificuldades que tanto a disciplina como a doc6ncia da M0sica

tiveram em se assumirem no enquadramento curricular legitimado pelo Sistema Educativo

portugues. Ao tempo do Canto Coral, a disciplina nao era considerada relevante nem sequer

irrr l avaliagio dos alunos. Como tal, revelava-se desmotivadora tanto para os alunos como

para os docentes que nfio possuiam formagSo pedag6gica, nem Programa' Quando surgiu a

disciplina de EducagSo Musical, esta continuou a ser pouco relevante na avaliagao dos alunos

e contava apenas com uma hora semanal. A M0sica continuava a ocupar um lugar "menor" na

organizagSo curricular e oS seus docentes, formados (quase) exclusivamente pelos

CJnservjtorios, continuatam a ser detentores de um estatuto pouco elevado em relagSo aos

Seus pares. A partir das alterag6es consignadas na LBSE, em 1986, juntamente com a

abertura das Escolas Superiores de EducagSo e a consequente aposta no 6mbito da formagSo

inicial de professores de EducagSo Musical, esta situagSo parece estar mais atenuada. No

entanto, 6 necess6rio realizarem-se esforgos no sentido de se fazer chegar a M0sica a todos

os ciclos de escolaridade, evitando descohtinuidades, e apostar um pouco mais na formagSo

de professores Para esta 5rea'
1e3 Segundo Duarte (2004), a tem6tica da formagSo inicial de professores de EducagSo Musical

levanti algumas quest6es sobre as quais vale a pena reflectir' Se se pensar nas
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ainda hoje se encontra um grande n0mero de professores de EducagSo

Musical que, por se ter formado nessas escolas especializadas de m0sica nio

possui a formagSo pedag6gica necessdria para a actividade docente numa

escola de ensino regular.

Os dados revelaram tamb6m que, independentemente dos ciclos de

escolaridade onde tiveram aulas de m0sica, os respondentes gostaram mais

das aulas de EducagSo Musical tidas no 2o ciclo do ensino b6sico. Parece

normal que assim seja, uma vez que 6 neste periodo de escolaridade que

(quase) todos os alunos contactam com esta disciplina de uma forma mais

sistematizada e coerente, onde Se encontra o corpo docente mais

especializado, e onde mais se tem investido em termos de formagSo e

informagSo e na produgSo de meios e apoios educativos essenciais tendentes

a melhorar a praxis desta disciplina.

Apesar de tudo verificou-se, a partir das respostas dadas essencialmente

no Grupo 3 de quest6es, que a maioria dos respondentes "gostou" das aulas

de m0sica que teve ao longo da escolaridade, teve notas "boas" e "muito boas"

e considerou-se, no geral, como alunos "medios" e "bons".

No entanto, a maior parte dos respondentes "nio gostava" de continuar a

ter aulas de m0sica no Secunddrio e relegou a disciplina de EducaESo Musical

para a cauda do conjunto de todas as disciplinas que fazem parte do curriculo.

Se anexarmos a estes dados tr6s das respostas dadas no Grupo 5, verificou-se

que, por um lado, os inquiridos tamb6m "n6o gostavam" de ter uma profissSo a

tempo inteiro ligada a mfsica e, por outro, achavam que os seus pais

"gostariam pouco" que tal viesse a suceder. Foi ainda possivel constatar que os

respondentes "gostariam pouco" de vir a ser professores de m0sica.

descontinuidades existentes nesta Area ao longo dos v6rios ciclos de escolaridade, em termos
de implementagdo, verifica-se que, d entrada para o ensino superior, os jovens apresentam um
elevado deficit musical. Em situagSo normal, sempre que um aluno entra para o 1o ano de uma
Licenciatura, pressup6e-se que haja uma continuagSo dos estudos realizados at6 ao 12o ano
de escolaridade. Na Srea da m[sica, quase sempre, isso n5o se verifica. Muitas vezes chegam
ao 1o ano de um curso de formagSo de professores de EducagSo Musical numa das Escolas
Superiores de EducagSo, alunos que tiveram somente dois anos de m0sica ao longo da
escolaridade. Licenciar professores paru a EducagSo Musical em quatro anos nio 6
certamente tarefa fdcil quando, a par da formagSo pedag6gica, muitas vezes 6 necessSrio
ministrar os conhecimentos b6sicos da linguagem musical.
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Perante estes dados, 6 licito pensar que os alunos n5o ficarSo tristes por

abandonar "esta" m0sica. Tudo o que foi revelado pelos alunos que

constituiram a amostra deste estudo denuncia um grande desprendimento

afectivo em relagSo d EducagSo nos moldes em que tem funcionado.

Deste modo, parece pairar a assungSo de que a M0sica pouca

import6ncia tem curricularmente e de que nada interessa em termos de futuro

profissional. Para esta situagSo contribuiu tamb6m o percurso historico da

EducagSo Musical nas escolas que, ao longo tempo, parece ter determinado,

na formaEso de vdrias gerag6es de alunos, a concretizagdo de um ciclo vicioso

que tende a perpetuar-se.

Se utilizarmos como premissa o que sucede no presente, a deficiente

implementaEso da EducagSo Musical nas escolas cria, nos alunos, uma noESo

de descontinuidade ao longo da escolaridade dando a entender que esta Srea

se destina, essencialmente, ao desenvolvimento actividades de lazer, de

cardcter hidico e que n6o possui a mesma relev6ncia que outras disciplinas do

currlculo na formagSo cultural e acad6mica dos alunos.

No futuro proximo, os alunos de hoje serSo os pais e encarregados de

educaEso de amanhS, acompanharSo os seus filhos na realizagSo da sua

escolaridade e, naturalmente, se tudo se mantiver como no presente, tenderSo

a incutir-lhes as nog6es que possuem acerca de cada uma das disciplinas,

fazendo com que as criangas de entSo continuem a desvalorizar a disciplina de

EducaESo Musical.

Por6m, em contraponto com o que acontece com a educagSo Musical ao

nivel da escolaridade bdsica, os dados recolhidos pelo estudo revelaram o

fenomeno inverso que ficou bem patente quando se questionaram os alunos

acerca da sua relagSo com a m0sica em ambiente extra-escolar. Afirmaram

que "gostavam muito" de m0sica e de ouvir m0sica; que "gostavam" de cantar,

de dangar, de saber tocar um instrumento musical, de tazer parte de um grupo

musical e at6 de vir a ser m0sicos profissionais ou de ter uma actividade em

part-time ligada d M0sica.

Como se fundamenta16 tamanho contra-senso?!
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Discorreu-se he pouco sobre as dificuldades vividas pela EducagSo

Musical e seus docentes em se afirmarem nas escolas portuguesas; poder-se-

5 extrapolar tamb6m para os alunos, pais e encarregados de educagfio, ou

mesmo, Sociedade, que a EducagSo Musical, tal como se encontra, ndo motiva

nem diz nada aos jovens porque ela n5o tem sido capaz de estabelecer uma

relagSo com o dia-a-dia dos alunos, com oS seus gostos e prefer6ncias

musicais e nio tem conseguido corresponder ds suas necessidades e

expectativas.

A propria prdtica musical nas escolas bdsicas (e considera-se apenas o

periodo correspondente ao 20 ciclo, j6 que 6 muito raro encontar material

musical tanto em quantidade como em qualidade e diversidade nas salas de

aula dos jardins de infdncia e no 1o ciclo), em parte devido ao material musical

existente, e em parte devido ds propostas constantes nos livros de apoio,

recorrem quase exclusivamente ao instrumental Orff que, pela sua sonoridade

e limitag6es intrinsecas,fazemergir uma "m0sica" com a qual os alunos entre

os 9 e os 12 anos n5o se conseguem identificar. Para al6m disso, as pr6prias

metodologias instrumentais recorrem ao uso de melodias muito simples e de

acompanhamentos muito sustentados em ostinatos, o que prefigura uma

infantilizaEso da m[sica, completamente desadequada e fora de tempo para

estas faixas etdrias.

para al6m disso, para muitos pais e encarregados de educagSo e mesmo

para alguns alunos, a m0sica e o seu estudo ainda hoje se encontram muito

ligados ds nog6es de elite, luxo, ou de cultura superior.

Por fim, as quest6es do Grupo 6 ajudaram a perceber as relaE6es que oS

jovens portugueses mantOm com a M[sica.

Apurou-se que a maioria dos inquiridos "its vezes" ia a espectdculos

musicais e que uma maioria bem mais significativa, "nunca" esteve presente

num concerto de m0sica cl6ssica'

Verificou-se tamb6m que a maioria "nunca" adquiria literatura musical mas

que comprava "frequentemente" suportes musicais e que as suas prefer6ncias

recairam, pOr Ordem perCentual deCreScente, para o "ROck" e o "Hip-Hop";
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"TeChnO" e "HeaVy Metal"; pafa O "JaZ" e "MtiSiCa TfadiCiOnal" e, pOf fim, pafa

a "M0sica Cl5ssica" e "M0sica Pimba"'

Os alunos inquiridos disseram ouvir m0sica com mais frequ6ncia em

casa, sintonizavam preferencialmente a "RFM" e habitualmente viam os canais

abertOS da "SIC" e "TVl". 56 "dS Vezes" utilizavam a lnternet para proCUrar sifeS

de m0sica.

Em relaEso d ocupagSo dos tempos livres dos respondentes, e no que

respeita ao seu preenchimento fora de casa tamb6m, uma maioria significativa

afirmarou que "nunca" participava em actividades musicais fora da Escola e

que "ndo" fazia parte de qualquer grupo, colectividade ou associagSo cultural

que desenvolvesse ou promovesse actividades ligadas d mfsica.

Segundo Machado Pais ef a/ (2000), num estudo realizado aos jovens

portugueses entre os 15 e os 29 anos, no tocante d relagSo dos jovens com a

m6sica, enquanto componente crucial do lazer juvenil e de relacionamento

convivial, "pode cOnstatar-Se que Com uma frequ6nCia "diSria Ou quase",90,7o/o

dos inquiridos viam televisSo, 71,1o/o ouviam r6dio e 48,3o/o ouviam m0sica; em

oposigdo, os inquiridos "nunca" tocavam um instrumento musical ou cantavam

(78,9%) ou danEavam (86,9%); "raramente" iam a concertos de m0sica

popular/moderna (5g,3%) e "nunca" iam a Concertos de musica cl6ssica/6pera

(86,20/o). Tamb6m Se apurou que os jovens at6 aos 17 anos eram os que mais

gostavam de dangar e mais integravam a m0sica no quotidiano. As suas

motivag6es prendiam-se com a audiEso de temas que, preferencialmente,

suscitassem algo "agradavel ao ouvido e que descontraia" (44,9o/o), algo

"alegre e que divirta" (38,6%) e algo "com boa batida para dangal' denotando,

deste modo uma clara valorizaEso dos aspectos sensoriais e a procura de

sensaE6es fortes; nao admira, portanto, que o estilo musical eleito fosse o

Rock. No concernente d ocupaEso dos tempos livres participando de uma

forma clvica, foi apurado que 86,10/o dos inquiridos "nunca" foram volunt6rios

em projectos sociais; 82,17o "nunca" participaram numa associaESo juvenil ou

estudantil e 85,4o/o "nunca" participou noutro tipo de associa96es."

As semelhangas dos dados alcangados nesse estudo e no ora realizado

parecem evidentes e apontaram no sentido de que, por um lado, os jovens
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ocupam os seus tempos livres em relagSo d M0sica, sobretudo de uma forma

receptiva, grosso modo, vendo televisSo ou ouvindo m0sica. Por outro lado,

verificou-se que em ambos os estudos, as categorias de lazer referentes d

dimensSo artfstica, nomeadamente a participagSo musical civica, Se

caracterizaram como prdticas ausentes entre os jovens portugueses.

Em suma e recorrendo novamente aos dados recolhidos no presente

estudo, a maioria dos inquiridos comprava muita m0sica e ouvia-a,

principalmente, em casa. N5o tinham muito por h6bito ir a espect6culos

musicais e muito menos a concertos de m0sica cl5ssica.

A M0sica na vida destes jovens estava confinada d Escola (em alguns

segmentos da escolaridade bdsica) e d casa. Fora de casa, os tempos livres

eram ocupados com outras actividades que nao as musicais.

eual deverS ser entSo o futuro da EducagSo Musical enquanto disciplina

inclusa nos curriculos da escolaridade b6sica obrigatoria a fim de que seja

capaz de exercer melhor o seu papel no contributo para o perfil desejdvel do

aluno formado dentro do espirito da Lei de Bases do Sistema Educativo?

A resposta n6o se afigura tarefa f5cil e a disciplina de EducaESo Musical

tem de ser vista em contexto(s). A EducagSo Musical 6 contextualizdvel, como

a propria designagSo indica, por um lado, na EducaESo em geral e no Sistema

Educativo portuguQs em particular e, por outro, na educaEso artistica em geral

e na m0sica em Particular.

Alem disso, hd ainda a considerar uma s6rie de outros argumentos no

dominio educacional que se entrecruzam e interpenetram com o

desenvolvimento das pr5ticas da m0sica nas escolas e que poderSo contribuir

para que a EducagSo e, nomeadamente a disciplina de EducagSo Musical

contribua, no futuro, para uma melhor formagSo pessoal de todos os individuos.

Sem a pretensSo de propor todas as soluE6es ou mesmo as melhores de

todas, deixar-se-5o, mais adiante, algumas recomendag6es que poderSo

ajudar a cumprir de modo mais proflcuo a dificil mas encantadora tarefa de

educar.
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CONCLUSOES

O objectivo central deste estudo foi o de conhecer, no final

escolaridade bdsica, o grau de afastamento ou de aproximagSo

conhecimento dos alunos, face aos objectivos definidos relativamente

ensino da m0sica no ensino b6sico obrigat6rio.

Pretendeu-se, tamb6m, apurar o real enquadramento da m[tsica no

ensino b6sico portugu6s actual e constatar o grau de relevdncia que a m0sica

assume na vida dos jovens portugueses.

lmportava, ent6o, por um lado, recolher a visSo dos jovens sobre o modo

como decorreu o processo de ensino-aprendizagem da EducaESo Musical ao

longo da escolaridade obrigat6ria e conhecer a sua relagSo com a disciplina ao

longo dos nove anos e, por outro, conhecer a relaEso dos jovens com a m0sica

no Seu quotidiano, fora da escola, e quais aS SuaS preferOncias musicais.

Para melhor poder enquadrar os dados obtidos, foi relevante avaliar a

implementagSo e o desenvolvimento da disciplina nas 0ltimas d6cadas, assim

como reflectir sobre a formagSo dos professores nesta 6rea. Notemos que se

cumprem cerca de duas d6cadas apos a publicagSo da Lei de Bases do

Sistema Educativo; da entrada em funcionamento das Escolas Superiores de

EducagSo e da entrada em vigor dos Programas de EducagSo Musical para o

ensino bdsico.

Para a recolha de dados, optou-se pelo m6todo de inqu6rito por

question6rio, de resposta fechada, por ser o que oferecia melhores condig6es

de administragSo, de recolha e de tratamento dos dados. O questiondrio foi

administrado a 807 alunos - reflectindo um nivel de confianqa de 99% e um

indice de confianga de 4, 52 - em representagSo de um universo de quase

noventa mil alunos que se encontravam a frequentar o 10o ano de escolaridade

da

do

ao
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de uma qualquer furea, em escolas da rede p[blica de diferentes tipologias e

cobrindo todo o territ6rio de Portugal Continental. O estudo foi realizado apenas

em Portugal Continental, uma vez que nas llhas da Madeira e dos Agores a

situaEso da EducagSo Musical revelou, quanto a sua implementagSo e

desenvolvimento, diferengas significativas em relaESo ao Continente.

lmporta clarificar que a utilizaEso da expressSo "m0sica no ensino b6sico

portugu6s", QU€ consta no titulo desta tese, encerra uma simplificagSo de

terminologia jd que engloba as designaE6es de "expressSo musical", "educag5o

musical" e "ensino da m[sica". Por outro lado, n5o 6 possivel investigar "a

m[sica no ensino b6sico", Sem considerar os domlnios mais vastos de

EducaESo, EducagSo Artistica e Escolaridade B6sica e Obrigat6ria.

Nesse sentido, partindo de uma ampla revisSo bibliogrdfica, procedeu-se,

de forma sucinta, a um enquadramento teorico para melhor conhecer e

compreender o passado e o desenvolvimento da educagSo e da escolaridade

bdsica obrigatoria em Portugal. Reflectiu-se sobre as relaE6es entre arte e

educaEso e sobre o enquadramento da educagSo artistica no sistema

educativo portugu6s. Finalmente, analisou-se a evolugSo e o actual

enquadramento da disciplina de EducagSo Musical no quadro definido pela Lei

de Bases do Sistema Educativo.

Paralelamente, mas igualmente importante para melhor compreender o

actual contexto da educaEso musical nas escolas, reflectiu-se sobre a

avaliagSo em EducaESo Musical e a problemStica da formagSo inicial de

professores para esta 6rea.

Do conjunto de resultados apresentados na segunda parte da

dissertaEso, imp6e-se salientar o seguinte:

a) Os resultados obtidos permitem confirmar o pressuposto inicial

de que os objectivos definidos nos programas de educagSo musical nio

s6o atcangados pela maioria dos alunos no fina! da escolaridade

obrigat6ria.

Com efeito, a primeira parte do inqu6rito por questiondrio revelou que os

grupos <Ritmo>>, <Din6mica> e <Timbre> alcanqaram m6dias de acertos

positivas, respectivamente, 83o/o, 58% e 56% e que oS grupos, <Forma> e
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<<Altura>>, obtiveram uma m6dia de acertos negativa, respectivamente, 41o/o a

4go/o. Contudo, exceptuando o grupo de quest6es referentes ao <<Ritmo>>, todos

oS outros apresentam resultados que Se consideram fracos e com um

considerfvel grau de afastamento entre os objectivos definidos e os resultados

alcangados.

De referir que, em todos os encontros realizados nas escolas, e ap6s a

apresentagSo do question6rio, grande parte dos inquiridos afirmou que "n5o

percebia nada de m0sica".

b) A esmagadora maioria dos jovens inquiridos s6 teve EducagSo

Musical, durante dois anos, no 20 ciclo do ensino b6sico. O mesmo 6 dizer

que nio tiveram aulas de EducagSo Musical nem no jardim de infincia,

nem nos 1o e 3o ciclos do ensino bdsico. Esta descontinuidade da disciplina

afecta negativamente a quantidade e a qualidade das aprendizagens

realizadas pelos alunos nesta 6rea.

Saliente-se que, no universo inquirido (n=807), apenas 2 respondentes

afirmaram ter tido aulas de EducagSo Musical em todos os ciclos da

escolaridade bSsica.

c) A maioria dos respondentes revelou ter pouca consideragSo,

pouco interesse e pouca motivagSo relativamente a disciplina de

Educagio Musical. Sendo licito concluir que a disciplina nio

correspondeu is necessidades e expectativas dos alunos ao longo do

ensino bSsico.

Com efeito, a maioria dos inquiridos referiu que "56 aS vezes" ou

"raramente" participou nos eventos musicais levados a efeito nas escolas que

frequentou e que, durante as aulas da disciplina de EducaESo Musical, preferira

as actividades de "ouvir m0sica" e de "tocad' e n6o gostava de "fazer testes",

nem de "dar materia".

Alem disso, a mesma maioria relegou a disciplina de EducagSo Musical

para os tr6s 0ltimos lugares em relagSo ds demais disciplinas do currlculo e

referiu que "n5o gostava" ou at6 "detestava" continuar a ter a disciplina no

ensino secundSrio ainda que tenha "gostado" das aulas de EducaESo Musical
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que teve ao longo da escolaridade obrigat6ria, sobretudo no 20 ciclo, e tenha

conseguido notas "boas" e "muito boas" d disciplina.

Relativamente ds perspectivas de, no futuro, virem a desempenhar uma

actividade profissional ligada a m0sica, a maior parte dos respondentes

declarou que "n6o gostava" ou mesmo "detestava" trabalhar a tempo inteiro

nesta area, e que "gostaria pouco" de vir a ser professor de m0sica.

Por fim, os dados apurados revelaram que a disciplina de EducaESo

Musical n6o assumiu qualquer papel no sentido de que os jovens se

sensibilizassem e motivassem para participar em actividades musicais fora da

escola, nem para que Se integrassem em colectividades, grupos ou

associaE6es culturais que promovam e/ou desenvolvam actividades ligadas d

mfisica. A maioria dos respondentes afirmou que "nunca" participa nessas

actividades e "n5o" Se encontra associado a qualquer agrupamento que

desenvolva actividades musicais.

d) Existem algumas diferengas estatisticamente significativas que

provam que quanto mais os jovens forem estimulados para a mfsica mais

t6m ou sentem necessidade dela. Apesar de os respondentes terem

demonstrado pouca empatia com a disciplina de EducagSo Musical, os

resultados revelaram que se encontram mais predispostos para se envolver

com a mfsica os alunos que mais aulas de EducagSo Musical tiveram ao longo

da escolaridade bdsica e que maior contacto tiveram com a m0sica fora do

ambiente escolar.

Constatou-se que os respondentes que tocavam um instrumento musical

gostavam significativamente mais de m0sica, de ouvir m0sica, de cantar, de

fazer parte de um grupo musical, de poder vir a exercer uma actividade

profissional a tempo inteiro ou em part time ligada d m0sica, de vir a ser

professor de m0sica ou m0sico profissional, do que os colegas que ndo

tocavam qualquer instrumento.

Nas alineas f), g) e h), serSo divulgados outros resultados que ajudam a

reforgar esta conclusSo e se constituem como discriminaE6es positivas ligadas

d mfisica e d disciplina de EducaESo Musical, a partir de factores como o

g6nero, o facto de haver respondentes que estudaram numa escola
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especializada de m0sica durante o per[odo em que realizavam a escolaridade

b6sica, e o meio onde o inquirido se encontra inserido'

e) Pode afirmar-se que existe uma forte relagSo entre os iovens

portugueses e a mfsica jd que a grande maioria dos respondentes referiu

que "gOSta muito" de m0SiCa e de "OUVir m0SiCa" e a maiOr parte afirmOu qUe

"gosta" de cantar e de dangar, de aprender a tocar um instrumento musical, de

fazer parte de um grupo musical e "gostava" de ter, no futuro, uma actividade

em part time ligada d m0sica, ou mesmo vir a ser m0sico profissional.

A maioria dos inquiridos afirmou, ainda, que comprava mrisica

"frequentemente" e que "aS Vezes" fecofria d lnternet pafa pfocurar Sites de

m0sica.

f) O g6nero interferiu, significativamente, nas relag6es que os jovens

mantinham com a mfsica e com a disciplina de EducagSo Musical.

Os rapazes, por exemplo, apreciaram mais as aulas de EducaESo Musical

que tiveram ao longo do ensino b6sico do que as meninas. Por seu turno, as

meninas participaram significativamente mais nas actividades musicais

realizadas na/pela escola, revelaram maior agrado relativamente ds actuaE6es

em que participaram e gostavam, mais do que os rapazes, de continuar a ter

EducaESo Musical no ensino secunddrio. Al6m disso, as meninas compravam

mais m6sica e gostavam significativamente mais do que os rapazes, de ouvir

mfsica, de cantar, de dangar e, no futuro, elas gostariam, mais do que eles, de

exercer uma profissSo a tempo inteiro ou em part time ligada d m[sica, de ser

professoras de m0sica ou mfsicas profissionais'

g) Existem diferengas estatisticamente significativas entre os alunos

que frequentaram uma escola especializada de mtisica durante o periodo

da escolaridade b5sica e os demais alunos que apenas frequentaram o

ensino regular.

Apenas uma minoria dos inquiridos (12o/o') frequentou uma escola

especializada de m0sica durante o perlodo em que realizou a escolaridade

bdsica. Ainda assim, comparando eSSeS alunos com oS que apenas

frequentaram o ensino regular, apurou-se a existOncia de diferenqas com maior

ou menor grau de signific6ncia em v5rias situag6es.
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Ficou a saber-se que estes respondentes gostaram significativamente

mais das aulas de EducaESo Musical que tiveram ao longo da escolaridade

b5sica; gostavam que elas continuassem no ensino secundSrio: fizeram uma

melhor apreciagSo da disciplina e das suas participagOes nos eventos;

consideraram-se melhores alunos e detentores de melhores notas; e eram

possuidores de mais conhecimentos musicais do que os respondentes que

apenas frequentaram o ensino regular.

Apurou-se tamb6m que oS alunos que frequentaram o ensino

especializado da m0sica utilizavam com maior frequ6ncia a Internet para

consultar sifes de m0sica, compravam mais literatura musical, participaram

mais frequentemente nas actividades musicais realizadas dentro e fora da

escola e integravam-se com maior regularidade em grupos, colectividades e

associagoes culturais que promoviam e desenvolviam actividades ligadas d

m0sica do que oS SeuS colegas que s6 frequentaram o ensino regular.

Al6m disso, gostavam significativamente mais de tocar um instrumento

musical, apreciavam mais a mrisica cldssica do que oS seus colegas e

assistiram a mais concertos de m0sica cldssica e a outro tipo de concertos e

espectdculos musicais do que eles.

h) Existem diferengas estatisticamente significativas entre os

respondentes que residem no lnterior e nas zonas rurais do pais e os

respondentes que habitam no Litoral e nas zonas urbanas. Com efeito, foi

possivel constatar que os respondentes do lnterior e das zonas rurais,

comparativamente com os respondentes do Litoral e das zonas urbanas,

tiveram mais aulas de EducagSo Musical ao longo da escolaridade b6sica,

possuiam mais conhecimentos musicais, tiveram melhores notas i disciplina

de EducaESo Musical, consideraram-se melhores alunos e fizeram uma melhor

apreciaESo da disciplina.

Al6m disso, participaram mais nas actividades musicais realizadas nas

escolas e fora delas, assistiam com maior frequOncia a concertos e

espectdculos musicais (que n6o de m0sica cl6ssica), encontravam-se

integrados em maior n0mero em grupos, colectividades ou associag6es

culturais que promoviam e desenvolviam actividades ligadas d m0sica, e foram
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os que mais procuraram e frequentaram escolas especializadas de m0sica.

Foram, tamb6m, os alunos-respondentes do lnterior e das zonas rurais quem

se mostrou mais interessado em vir a exercer uma profissSo ligada d m0sica'

No que respeita aos alunos do Litoral e dos que frequentavam escolas de

zonas urbanas, oS dados apurados mostraram que estes respondentes

estiveram significativamente mais presentes em concertos de mfsica clSssica,

recorriam mais d lnternet para consultar sifes de m0sica e adquiriam mais

discografia do que oS SeuS colegas do lnterior e das zonas rurais.

i) A avaliagSo nas aulas de EducagSo Musical 6 feita, sobretudo,

atrav6s de testes escritos e de testes de flauta de bisel e, d medida que a

escolaridade avanga, canta-se cada vez menos, toca-se mais e d5-se cada vez

mais mat6ria.
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RECOMENDA9OES

A disciplina de EducagSo Musical existe h6 quase meio s6culo no Sistema

Educativo portugu6s. Durante este periodo muitos foram os acontecimentos

sociais, politicos, economicos e culturais que marcaram a hist6ria de Portugal e

que conduziram a profundas alteragOes no campo educativo.

Durante d6cadas o ensino da m0sica privilegiou a formagSo de mfsicos

executantes e de compositores. Eram esses m0sicos que, sem nenhum tipo de

prepa ragSo d iddctico-pedagog ica, se tornavam professo res de m0sica.

A disciplina de EducagSo Musical substituiu o Canto Coral nos anos 60 do

s6culo passado e, na d6cada seguinte, assistiu-se d massificagSo do ensino e

ao alargamento da escolaridade bdsica obrigat6ria.

Com a RevolugSo de Abril de 74 emergiu um novo entendimento acerca

da inclusSo da educagSo artistica nos currfculos e, no infcio dos anos 80,

surgiram as primeiras Escolas Superiores de EducaESo, onde, pela primeira

vez, se ofereceram Cursos de FormagSo lnicial de Professores de EducaESo

Musical.

Em 1986, foi publicada a Lei de Bases do Sistema Educativo e, em 2001

implementou-se a Reforma do Ensino Bdsico.

A disciplina de EducagSo Musical tem tido dificuldade em afirmar-se

enquanto 6rea fundamental do conhecimento e imprescindlvel para o

desenvolvimento pessoal e socia! a que todos os cidadSos devem ter acesso

no periodo de realizagdo da sua escolaridade bdsica e obrigat6ria.

Contribuiram, em parte, para essa situaESo, a escassez de professores

devidamente habilitados, a falta de uma filosofia da educagSo musical que

funcione como uma "consciOncia colectiva" para todos os profissionais desta

Area, as dificuldades inerentes d inexistOncia de recursos especificos para a

prdtica musical em muitas das escolas, e a desadequagSo dos programas,
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demasiado extensos mas, nem por isso, correspondendo ds necessidades e

expectativas dos alunos.

Para que os alunos no final da escolaridade bdsica obrigat6ria adquiram,

de facto, as competOncias definidas relativamente d educagSo musical, tem-se

a convicEso que serSo necessdrios mais estudos de investigaESo que, entre

outras consequ6ncias, permitam: i) sustentar uma filosofia do ensino da m[sica

nas escolas do ensino b6sico; ii) estruturar um programa e delinear orientag6es

curriculares capazes de aproximar o ensino da m[sica nas escolas bdsicas ds

necessidades e expectativas dos alunos; iii) melhorar a formagSo inicial e

cont[nua dos professores desta 6rea; iv) comparar o enquadramento do ensino

da m0sica ao longo da escolaridade obrigat6ria no Continente e nas llhas dos

AEores e da Madeira.

Atendendo aos resultados apurados neste estudo, d experiOncia adquirida

pelo investigador e ao seu conhecimento do terreno, entende-se que seriam

positivas tr6s alterag6es d situaESo actual, nomeadamente:

- Terminar com a dicotomia entre "professor de educagSo musical" e

"professor de m0sica". Julga-se conveniente que haja apenas uma designagSo

gen6rica que abranja todos quantos possuem habilitag6es acad6micas e

profissionais na Srea do ensino da m0sica: "professor de m0sica".

Assim sendo, deverd existir um leque de especializaE6es tais como

"professor de mrisica para o ensino vocacional", com sub-especializaE6es em

violino ou clarinete, por exemplo, e onde uma dessas especializag6es seja

"professor de mrisica para o ensino b6sico".

Este profissional, para al6m de ser mfsico - condigSo que se reconhece

como essencial - deve possuir uma formagSo pedagogico-did6ctica especifica

que o habilite a ministrar o ensino da m0sica em todos os ciclos da

escolaridade bSsica obrigatoria.

E importante, de imediato, criar oportunidades de formagSo continua e de

formaEso complementar para os actuais professores de educagSo musical no
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sentido de actualizar e melhorar as suas pr6ticas pedag6gicas e, a m6dio

prazo, estruturar cursos de reciclagem para todos os outros licenciados na Srea

da mfsica que queiram vir a ser professores de m0sica do ensino bdsico;

- Definir uma filosofia do ensino da m0sica para o ensino b5sico

portugu6s que se consubstanciasse num 0nico programa de m0sica para toda

a escolaridade b6sica e obrigat6ria. Desta forma se fundamentava a proposta

de alteragSo anterior de formaEso do "Professor de M0sica para o Ensino

Bdsico".

- Terminar com a situaEso precdria relativamente aos equipamentos que a

maioria das salas de educagSo musical possui. Considera-se de primordial

import6ncia que essas salas sejam equipadas com material musical de

qualidade, e na quantidade necessdria ao n0mero de alunos por turma. Para

al6m do instrumental Orff, as escolas deveriam ter um piano ac[stico, um ou

mais pianos digitais, sintetizadores, quadro electr6nico, uma boa aparelhagem

Hi-Fi e demais tecnologias de informagdo e comunicaEso com software musical

e ligaEso d lnternet. Cada Agrupamento de Escolas, juntamente com os seus

professores de m0sica, e de acordo com o Plano Educativo, que terd em conta

o meio social, econ6mico e cultural onde se a escola se encontra inserida,

deverS adquirir instrumentos tradicionais portugueses e de outros pa[ses.

Finalmente, considera-se quel

- O ensino da m0sica deve ser implementado, de forma efectiva, em todos

os ciclos do ensino bdsico, tal como estd consagrado na Lei;

- Nas escolas do ensino bdsico deve haver uma discoteca e uma

biblioteca musical a que os alunos possam recorrer e inclusivamente requisitar

materiais;

- As actividades de enriquecimento curricular devem ser desenvolvidas

por equipas multidisciplinares de professores de m0sica capazes de motivar a

aprendizagem musical das crianEas, detectar e orientar talentos musicais e

estimular a criagSo de grupos vocais e instrumentais nas escolas;
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- Deve ser incentivada a realizaglo de espectSculos multi e

interdisciplinares para a escola e para a comunidade em geral;

- Visitas a est0dios de gravaglo, a produtoras fonogrdficas, a salas de

espectAculos, a colectividades que desenvolvam actividades ligadas d m0sica,

a museus temdticos e a vinda d escola de orquestras, de compositores e de

music6logos, s5o actividades que devem ser incrementadas.

Deseja-se que esta dissertagSo possa contribuir para o avango do

conhecimento na 6rea da mrisica e para melhorar e desenvolver o ensino da

mOsica no ensino bSsico.
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Universidade de Evora
Hrrnesttr Eslrrdcr cortl Longa Experidrrcia Mistutadrt

O presente ingui,rito por questionririo destino-se d recolho de dodos junto de olunos

rc frequentom o 1Oo ono de escoloridode em Escolos P(blicos Portuguesos do Continente,

rro serem trotodos no ambito de Provqs de Doutoromento em M(sico e Musicologio de

nt6nio Jos6, Ferreira6endes Dios no Deportom ento de Artes do Universidode de Evoro.

O principol objectivo deste Questionririo A o de reflectir sobre o prritico do

ducoEdo Musicol nos escolos do ensino brisico portuguesos. Neste sentido Pego umo

specio! otengdo no seu preenchimento poro que reflicto o tuo verdodeiro opinido.

O ononimoto dos decloroEdes estord ossegurodo'

a) SenPre gue encontres um

b) SenPre gue encontres um

:om letra naiiscula.

A d"r"" realizor o seu preenchimento com uma X:

Muito obrigodo pelo tuo coloborogdo.



TTITBRE

1- O*. "rn 
ot"ngdo e, com o ajudo do imogem, esc?eve o nome dos segruintes instrumentos:

,1
l.*
tffiLt
lil*l!l
F-\lry"

Nome 1",
1O 30- 4"- 50-

2- Assinolo, 
"om 

umo "r* 1113 familio o gue pertence codo um dos instrumentos gue vois owir:

CORDOFONES MEMBRANOFONES AEROFONES IDIOFONES

1 - acordelo

2 - Piano

3 - Timba]e

4 - Guizeira

S- O" ocordo com o audigdo, coloco umo cruz (x), onde entendes estor o resposto correcto'

TIMBRES
SEMELHANTES

TIMERE5
CONTRASTANTES

1o

2o

+- a,;usto os imogens oos excertos owidos, ligondo-os entre si'

10 excerto a

20 excerto o

30 excerto o

o

o

a

Assinolo com umo 
".u, 

(r) o opgdo que consideros correcto poro coda um dos exemplos gue vois ouvir:

AL-TERACAo
TIMBRICA

REALCE
TIMBRICO

PONTILHISMO
TfMBRICO

10 exemp'lo

20 exemplo
30 exemplo



DTNAilTCA

1- Vois owir o mesmo r".que*io n*ri"ol to"odo duos vezes. Est6 otento oo desenvolvimento dos elementos

dindmicos opresentodos. identifico o seguancio (A, B ou C) que represento o gue owiste e coloco o lefro

respectivo no guodrodo do resposto:

sequ€ncia A f pp p pp f Dim. p pp Cresc. Dim.

sequ€nc'ia B f pp f pp p pp p pp Dim. Cresc.

sequ6ncia C f p f p f p pp f Dim. Cresc.

Resposta I Segu€ncio

Assinolo com umo cruz (x) se as notos tocados pelo instrumento solisto forom em legato ou em staccafo'

LEGATO STACCATO

1o

20

ETTTfiO

1- Identifica os pr6ximos guotro frases ritmicos (A,

utilizando os letros correspondentes-

B, C e D) e ordeno-os nos guadrados do resposto,

A JNJ ]
B Ji J-Jl

c I J-]il)
D ilJlJ

1a 2a 3a 4a

Resposta

spr6ximosduosmelodios6executodoemmonorritmio

ou em polirritmio.

MONORRITMIA POLIRRITMIA

1a me]od'ia
2a me]odia

- Identifico os pr6ximos guotro frases ritmicos (A, B. C e D) e ordeno-os nos guodrodos do resposta,

tilizondo as letros correspondentes-

1a 2a 3a 4a

Resposta

A I I_lffiJtriLt,r

B r r)1 )

c
: :[TJl)))))))i-- t | |

D
@ 

-i-,

)))) ))))) ) I;-- | r I



ALruRA

Cl"""ifi." * linhos m"l6di"or qr" rrois ouvir em seguido, de ocordo com os registos (ogudo, m6dio e grove):

AGUDO MEDIO GRAVE

1a

2a

3a

Identifico e indico o ordem dos seguintes froses mel6dicos:

A re
B

I
i[ cr .;- o

1a 2a 3a 4a

Resposta

c

D

Assinolo com umo cruz (x) se os pegos desto oudigdo se boseiom em monodio ou polifonio-

MONODIA POLIFONIA

1a

2a

D" 
""r"d" "",r, " 

oualCao, o"a"m ,s conceitos musicois colocondo o letro correcto nos guodrodos do

A escala do modo M

B fscal a do modo m

c Intervalo de 3a M

D Intervalo de 3" m

E Acorde do modo r',t

F Acorde do modo m

1o 20 3o 40 5o 6o

Resposta

FORTTA

1- Atrav6s de uma "*dr)ia"ntfico 
quol o esguemo de construgdo musicol em gue se boseio cado um dos

excertos da pr6ximo oudigdo.

OSTINATO
ELEMEN I ()5

REPETITIVOS cAnone

10 excerto
20 excerto
30 excerto

Voit o*i" excertos de mdsico representotivo de diferentes 6pocos. Identifica-os e ordeno-os.

A rdade u6dia
B Renascenca

c Barroco
D cl 6ssi co

E Romanti co

F s6c. xx

1o 20 3o 4o 5o 6o

Resposta



AUPOl-DadosPessoois

1.2 - Sexo; lra E 1.3 - Quantos irmiios tens? Ropozes E

,.4 - Quol o 6reo de estudos gue escolheste no 10" ono?

1.5 - Profissdo dos Pais:
1.6 - Idode dos Poisr

Poi:

Mder

Poi:

iAde:

1.7 - Tens olgum instnrmento

Mo

5im

em coso?

Quol/Quois?

musicol

u
tr

scommoisfregu6ncioporoowiresm6sico?(AssinolooPeno5@opEdo.)

R,idio [ .T[;t tr :::"J tr rv E Leitor de rr
cossetes Ll outro nQuol?

C*UPO2-Percwsokcolt
- Tir"rt" '*,1"J d" Expressdo Musicol no Pr6-escolar (Jordim de Inf6ncio)?

r.nofl sim fl
(do 10 oo 4o onos de escoloridode)?

sim !
Tiveste "oulos" de Expressdo tlAusicol no 1o Ciclo

rtrao E
)) -

2.3 - Tiveste oulos de Educogdo Musicol no 20 o e 6o onos de escoloridode)?

sim I
Ciclo (5

r'nofl

2.4 - Tiveste oulos de Educogdo Musicol no 30 ,8o e 9o onos de escoloridode)?Ciclo (7"

r.no E sim fl
Zj - Dr"".t" " "r""t*iaoa" 

Uatico (ot6 oo 9o ono), freguentoste olgumo Escolo de iAfsico?

M" E (posso poro o questdo 3.1)

2.5.1 - Foste poro esso(s) Escolo(s) de ttGico por tuo pr6prio vontode? r.rao E t'rnE



ORUPOS-*sude
3.1 - De ocordo com o que respondeste em 2.1,2.2, 2.3 e 2.4, gual foi o periodo do tuo escolaridode no gual

gostoste mois dos oulos de Expressdo/Educogdo iAusicol?

MPrd-escohr n No 1" Ciclo Nlo 20 cicb fl No 3o Ciclo n

- De um modo gerol, gue opreciogdo fozes dos aulos de Educogdo irlusicol gue tiveste oo longo dos nove onos?

Detestei Mo gostein Gosfei pouco n Gostei n Gostei muito

3.2.r - (sd sE RE5PONDESTE AFTRMATTVAMENTE A quesriO Z.S1

- Que opreciogdo fozes dos oulos de Mrisica gue tiveste no(s) Escolo(s) de Mrisica que freguentoste?

Detestei n Mo gostei ff 6ostei pouco ! Gostei n Gostei muito

F3 - 6"rt*"r d" 
"ontinuor 

o ter oulos de EducoEdo Musicol no Secundririo?

I u"t"rtoro I_l Mo gostovo n oostovo por"o n Gostavo f] 6ostovo muito fl

F7 - Crm, f."",r1" qlobolmente, os tuas notos a disciplino de Educogdo iAusicol oo longo do escoloridade b6sico?t-
I pa..ir* E Alta.l_l Maaio. l_l soo, E I rito eoor l_l

(Assinolo oPenos @ oP96o.)

I

I 
Testes escritosn Chomodas orots E Testes de flouto E Testes do livro E Mo foziomos iestes nem chornodos E

I

I pa..rro l_l 
^rro, 

fl Maaio l_l eo^E 
^lrito 

so. l_l

AUPO 4 - A tltibba na Escolat---------

4.1 - Segundo os tuqs prefer6ncios, em gue lugor colocorios o Educogdo f,Ausicol em relogdo is demois disciplinos?

Em rjliimo lugorE Entre os f e9o lugoresf] Entre os 4o e 6o lugoresI Entre os 2" e 3o lugoresI Em primeiro tugorE

4.2 - (PREENCHE o(s) pRdxrMo(s) QUADRo(5) DE ACORDO COM O QUE RESPONDESTE EM ?.1: 2.2: ?.3 e 2.4.)

- Dos octividodes seguintes (Cantrivomos; Tocrivomos: Drivomos mot6rio) selecciono, em codo umo delos, o opgdt

que entendes ser o mois representotivo do gue habituolmente faziom nos oulos de Expressdo/Educogdo f,iusical:

4.2.1 - Ao longo do Pr6-Escolor (Jordim de fnf6ncio)

Nunca
Raro-
mente

As

vezes
Frequen-
tementa

Sempr^e

Contrivomos U tr f
Tocrivomos tr f

Drivomos motario t f

4.?.2 - Ao longo do 1 " Ciclo (do l" , 2" ,3o e 4o onos)

Nunco
Rora-
mente

As

veTes

Fre4uen-
lamente

Sempr€

6ontrivomos tr n l
Tocrivomos tr l

Drivomos motirio tr l tr I

4.2.4 - Ao longo do 30 Ciclo (7",8" e goonos)

Nunca
Roro-
m€nt?

As

vzzas
Freguen-
temenle

Scmprc

Contrivomos U tr
Tocdvomos U tr

Drivomos motdria l t tr

4.2.3 - Ao longo do ?o Clclo (5oe 6oonos)

Nunco
Rana-

mente

As

v€zes
Frequen-
temente

Sempre

Conl6vomos LI tr tr
Toc6vomos tr n

D6vomos mot6rio n tr



+: - Oos octividodes reotizodos no sola de oula guol ero o gue gig gostavas de fazer? (Assinolo umo dos oPcdes.)

lontor[ Tocor[ Contor E Dor motdrio ! Fozer testes ! ouvir mrisico ! Outrofl Quol?

dos oPg6es')

Contor! Tocor! Contor ! Dor motirio I Fozer testes ! Ouvir mfuico ! Outrofl Quol?

e iocor

+S - ruos escolos que freguentoste, o disciplino de Educogdo iAusicol promoveu/Participou em iniciotivas como

festos, dio do Floresto, dio do Criango, dio do iAdsico?...

Nunco f] Roromente f] As vezes E Freguentemente E SemPre fl

4.6 - Porticipovos octivomente nos octividodes musicois reolizodas nolPelo Escolo?

Nunco! Roromenten i.r.r.. I Freguentemente ! sempref]

4.? - Cono clossificos os octuogdes em gue porticiposte, promovidas/desenvolvidos pelo disciplino de Educogdo

iAusicol, foro do solo de oulo,? (Se nunco porticiposte em guolguer actuo96o, posso poro o questdo 4.91

Mris f] Frocos I Razoriveis[ Boos I Muiio boos !

4j - auol fol a actividade musicol onde mois gostoste de ter porticipodo oo longo dos nove onos de escoloridode?

Concerto n Festo ! Misso ! Festivol/Concurso ! Progromo de rtidio I outro. lquolz

4.9 - O que ,ostarios de ter feito no 6mbito do disciplina de Expressdo/Educogdo Musicol gue duronte o fuo

escoloridode ndo te foi proporcionodo?

l[9:r tr rr""'flI:;" E F%.',1": E ?,XX I outro'[ osu6?
esoeciol l-J do Escolo I | 6rupo um CD

ffiUPO5-Tuealhbica
i.l - 6ostos de

Detesto

iirisico

tr Mo 6osto I-l 6osto pouco l--l 6osto l-l 6osto muito l-l

i.? - Gostas de owir Mrisico?

Detesto l--l Mo 6osto l-l 6osto pouco l-l 6osto I-l 6osto muito l_-.l

5.3 - Gostos de contor?

Detesto l-l Mo 6osto l_l 6osto pouco fl 6osto l-l 6osto muito !

5.4 - Gosias de dongor?

Detesto l-l Mo Gosto l--l 6osto pouco l-l 6osto l-l 6osto rnuito l_-l

5.5 - 6ostovos de tocor olgum instrumento musicol?

Detestovo l-l Mo Gostovo I--l Gostavo pou.o l-l 6ostovo l-l Gostovo muito I-l

5.6 - Gostovos de fazer parte de olgum grupo musicol?

Detestovo T Mo Gostovo I--l Gostavo por.o T Gostovo l-l Gostovo muito l_l

5.7 - Gostovos de ter umo profissdo o temPo inteiro ligodo d f,irisico?

Detestovo l--l Mo Gostovo I Gostovo pou.o l-l Gostovo [-l Gostovo muito l_l

5.8 - 6ostovos

Detesfovo

de

tr
ter olgumo octividode em Frt-tine ligada d tAfsico?

Mo Gostovo I-l Gostovo por"o f--.l 6ostovo l-l Gostovo muito [-l

5.9 - Os teus pois gostovom gue tivesses olgumo profissdo ligodo d ft{risico?

o"t"rtoron, [- Mo Gostovom [ Gostovompor.o ! oostovom T Gostovom muito T

5.10 - O gue pensos do profissdo: Professor de Mdsico?

Mo 6osto l-l 6osto pouco f]Detesto I 6osto l-l 6osto muiio [-l

5-11 - O gue pensos do profissdo: iArjsico Profissionol?

Deiesto I Mo 6osto |-l 6osto Pouco l-l 6osto l-l 6osto muito I_l



eRUru C - e f* *hgflt 
""n 

r ffrtti", 
I

6.1 - Costumos ir o Concertos ou Espect6culos iAusicois?

Nunco n As reres f] Freguentenrente n

6.? - 16 estiveste presente em olgum concerto de irtisico Cldssico?

6.3 - Costumos comprar CD's, Cossetes ou DVD's de lAfsico?

Nunco l-l As vezes ! Freguentemente!

6.4 - Preenche o pr6ximo guodro, de ocordo com as tuos prefer0ncios musicois, em relogdo oos seguintes estilos:

Cldssico Trodicionol Tecnho Heovy Metol trozz Rock Hip-Hop "Pimbo"
Outro. Quol?

DETESTO tr tr tr tr tr tr tr tr
NAO 605T0 tr tr tr tr tr tr tr tr
GOS\O ?OVCO n tr tr tr tr tr tr tr
oosTo tr tr tr tr tr n tr tr tr
GOSTO MUITO n tr ! tr tr tr tr tr tr
NAO CONHECO tr tr tr tr tr tr n tr

6.5 - Onde costumos ouvir m(sica com mois frequ€ncia? (AssinolooPenos@opEdo.)

Em cosa

Foro de coso

M Escolo

Outro situocdo

6.6 - Quol o estogdo de r6dio gue hobituolmente ouves? (Assinoloopenosg4opqdo.)

RFM

Anteno 3

Rridio Comercial

AntenaZ
Rddios Locois

Nennhutm
Outro. Quol?

6.7 - Quol o conol de televisdo gue vOs hobituolmente? (AssinolooPenosg@opgdo')

Conol I RTP

Conol 2 RTP

5rc
TW
Sol MGico
MTV

Outro. Ouol?

6.8 - Costumos utilizor o Internet Poro procuror sites de

Nunco ! As vezes

f,i6sico

tr Freguentemente l-l

6.9 - Compros hobituolmente literoturo de mrisico? (liwos,

6.10 - Costumos porticipor em octividades musicais foro do Escolo?

Nunco ! As vezes n Freguentemente n

6.11 - Fozes porte de olgum 6rupo/ Colectividode/ Associogdo Culturol (...) que desenvolve/promove octividodes

sim !
ligodos i m0sico?

MoE
tl4uito Obrgado pelo colaboracA


