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“Todos temos lembrangas dos dias que passamos na
escola, e testdmos a adequagdo do que entdo
adquirimos na pos-graduagdo da ‘escola da vida’
Muitos de nés tornémo-nos pais, e 0 amor por nossos
filhos foi a medida da nossa percepg&o da inadequagao

do actual sistema de ensino.”

Herbert Read' (2001: 14)

' Herbert Read (1893-1968). Critico de arte nas décadas de 50 e 60. Em 1951, criou a
International Society of Education Through Art, com o objectivo de universalizar o
conhecimento da arte através da educagio.
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acumulagéo, experimentou a docéncia em todos os niveis de escolaridade em
escolas da rede publica e particulares, desde os jardins de infancia até ao
ensino superior, onde trabalhou na area da formacso inicial de Professores de
Educagdo Musical. Paralelamente, foi co-fundador, ha dezassete anos, da
Academia de Musica frequentada pela Sofia e onde exerce as fungbes de
Director Pedagdgico.

A Sofia viveu sempre com os pais €, como qualquer outra crianga, desde
cedo frequentou instituicdes dedicadas & guarda e & educagso infantil. Aos trés
meses de idade ingressou numa creche e aos trés anos comegou a frequentar
um jardim de infancia que possuia contrato de associagdo com o Ministério da
Educagdo. Aos cinco anos foi transferida para o jardim de infancia de um
colégio particular a fim de assegurar vaga para la frequentar o 1° CEB. A opgéo
feita pelo colégio recaiu, tdo-somente, no facto de ser a unica estrutura do 1°
ciclo que, ao tempo, fornecia almogo aos alunos. O 2° CEB foi integralmente
realizado numa escola da rede publica assim como parte do 3°. No final do seu
7° ano de escolaridade, a Direcgdo Regional de Educagéo do Norte informou o
conselho executivo dessa escola que, no ano seguinte e contrariando a
legislagéo em vigor, seria encerrado o 3° CEB e os alunos seriam transferidos
para as duas escolas secundarias existentes na cidade. No 8° ano, os pais da
Sofia matricularam-na num outro colégio particular da cidade para que pudesse

terminar a escolaridade obrigatéria sem mais sobressaltos.

Paralelamente & realizag&o da escolaridade basica, como referido, a Sofia
frequentou a Unica academia de musica, no caso, particular, num raio de mais
de 40Km de sua casa. Comegou os seus estudos pela iniciagdo musical e
terminou agora o 5° grau de formagdo musical com exame realizado no
Conservatério 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 também violino, ou melhor, frequenta as aulas de
violino na mesma academia mas o seu programa esta ainda muito atrasado;

precisara de mais um ou dois anos para concluir o 5° grau.

A vida da Sofia sera, certamente, analoga & da maioria dos alunos
inquiridos neste estudo. Ela é uma jovem que adora musica, cantar e dancar,
jogar no computador, dormir até 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. Nao assiste frequentemente a concertos nem a
outros eventos culturais porque na sua cidade esses eventos s3o raros e, além
disso, ndo existe um teatro, uma sala de espectaculos, ou até mesmo um
auditorio que possa albergar médias ou grandes produgdes 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 telemoével, o messenger, uma pen drive, um gravador e leitor
de Mp3 com “6 mega” de memoéria. Ndo é muito organizada nem muito
arrumada e ainda ndo tem mesada. E, portanto, uma jovem igual a tantas

outras, excepcao feita, talvez, a questo da mesada.

Quanto a educagdo musical® que lhe devia ter sido proporcionada ao
longo da sua escolaridade basica ha também uma grande similitude entre a
Sofia e os demais jovens da sua faixa etaria.

No jardim de infancia, as educadoras que teve apenas ensinaram meia
duzia de cangdes infantis que, na maior parte das vezes, serviram para ser

apresentadas nas festas.

Ao longo do 1° CEB, e apesar de o ter realizado num colégio particular, o
panorama n&o se alterou. Limitou-se a aprender umas quantas cangdes para

participar nas festas de Natal e no “Dia do Colégio”.

No 2° CEB teve, durante os dois anos, a mesma professora de Educagéo
Musical. 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 basicos e de pronto
partiu para a aprendizagem de flauta de bisel, de modo a preparar um bom
grupo musical, capaz de assegurar as participagdes festivas mais exigentes.
Até as avaliagbes da disciplina se reduziram a interpretagbes a solo dos
trechos que iriam ser utilizados nas apresentagdes futuras. A Sofia e os
colegas passaram, deste modo, dois anos lectivos a tocar flauta.

Curiosamente, ndo o fizeram - nem aprenderam - através da classica notagao

2 Sempre que seja utilizada a expressdo «educagdo musical» no contexto da escolaridade
basica obrigatéria, referir-se-a & “expressio musical’ (designagdo utilizada no jardim de
infancia e no 1° CEB), “educagéo musical® (designagao da disciplina do 2° CEB e recentemente
tambem no 3° CEB), e “musica” (designagao anteriormente utilizada no 3° CEB).
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musical mas pelos nomes das notas de muUsica que se sucediam meramente
numa linha recta, causando naturais dificuldades para descobrirem se o0 d6 era

“0 de cima” ou “o de baixo”.

No terceiro ciclo, no 7° ano de escolaridade, a turma da Sofia continuou
com a mesma professora e continuou a tocar flauta. Para além disso, falaram
nas aulas e fizeram trabalhos de grupo sobre alguns compositores da Historia
da Musica Ocidental. Durante os 8° e 9° anos, passados num colégio particular,
a Sofia teve educagdo musical apenas no 1° semestre do 8° ano. Dessa vez
teve um professor que, em todas as aulas ndo se cansava de lembrar que a
‘boa  musica® era a dos compositores classicos, desvalorizando
veementemente a musica que os seus alunos ouviam no dia-a-dia. As
actividades nesse semestre resumiram-se a continuagdo da matéria da Historia
da Musica e... a tocar flauta.

Contas feitas, ao longo dos nove anos de escolaridade basica, a Sofia e
0s seus colegas tiveram acesso a educagdo musical durante trés anos e um
semestre.

Actualmente, a Sofia anda perplexa, como muitos outros jovens da sua
idade andar&o, porque tem de fazer opgdes para o 10° ano. Ainda ndo sabe o
que quer seguir. Estd indecisa entre artes visuais, um dos cursos tecnolégicos
ou um dos cursos cientifico-humanisticos. Entretanto, se ndo quiser mudar de
terra e de escola, sé podera optar por um curso que se enquadre na area de
cientifico-humanisticos. A area de “artes”, por exemplo, pura e simplesmente
néo existe em nenhuma escola secundaria ou colégio da sua cidade. Curioso é
o facto de, cerca de 30 anos antes e na mesma cidade, os pais da Sofia terem

tido precisamente o mesmo leque de opcoes.
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PREAMBULO

O relato anterior, que identifica uma situagéo real, um caso entre
milhares, retrata, factualmente, a realidade de um sistema educativo que revela
a existéncia de discrepancias entre o que esta legislado na LBSE vigente e a

sua efectiva implementagao.

No que concerne a musica ao longo do ensino basico obrigatdrio, apesar
de a LBSE consagrar a sua presenga ao longo dos 9 anos de escolaridade, na
realidade, cré-se que s6 a uma infima minoria dos alunos tera sido
proporcionado pelo sistema educativo portugués aulas de educacao musical
em todos os ciclos.

Praticamente, sera apenas no 2° CEB que as criangas tém oportunidade
de contactar com a musica de uma forma mais sistematizada e implementada
por professores especializados no ambito da disciplina de Educagédo Musical.
Ate la, grosso modo, limitam-se a aprender umas quantas cangdes por imitagao

€, mesmo isso, nem sempre feito da forma mais correcta.

No 3° CEB, como a educagdo musical tinha caracter opcional e era
oferecida, quase exclusivamente, nas escolas da tipologia que abrangia
simultaneamente o 2° e o0 3° CEB s6 muito raramente se constituiram turmas
uma vez que eram escassos os alunos que a preferiam e raros os
encarregados de educagdo que incentivavam os seus educandos a fazer tal
escolha. Entretanto, a partir de 2001, com a reorganizagao operada no ensino
basico, a disciplina de educagdo musical passou a ser de “oferta de escola” e

semestral nos 7° e 8° anos de escolaridade, e de “opg&0” no 9° ano.

Para além da divergéncia constatada, entre o que esta legislado e a

efectiva implementagdo da educacio musical ao longo da escolaridade bésica
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parece também existir uma enorme discrepancia entre o que é preconizado nos

programas em vigor e o real desenvolvimento destas disciplinas.

Na ultima década do séc. XX assistiu-se a uma “invasdo” da flauta de
bisel nas escolas portuguesas; comegou pelo 2° CEB mas até nas poucas
escolas do 1° CEB onde existe coadjuvacido no desenvolvimento das
actividades de educagdo musical se verificou a mesma tendéncia. Amitide se
constata que os programas de educagdo musical sio, de alguma forma,
relegados para segundo plano e a praxis da musica nas escolas, quando
parecia estarem reunidas as condigdes para que se desse um salto qualitativo
e fossem implementadas metodologias mais activas e diversificadas, tem vindo
a sofrer um retrocesso nos Ultimos anos e, em muitos casos, tem-se cingido a
aprendizagem de alguns conceitos musicais basicos desenvolvidos logo no
inicio do ano para que as criangas, no mais curto espago de tempo, consigam
tocar flauta.

Outras vezes, para além da pratica de flauta, os professores de educagdo
musical do 2° ciclo optam por seguir, com algum rigor, o livro de apoio
adoptado para a disciplina na sua escola, ndo lhes restando tempo para
desenvolver um ensino mais personalizado e mais adequado aos alunos de
cada uma das suas turmas ficando, deste modo, presos a forma, a organizacgao
dos conceitos e contelidos, & metodologia, as actividades e as audicoes
propostas que est&o, antes de mais, de acordo com a viso do autor do manual

sobre o que deve ser a disciplina de educagéo musical.

Além disso, nos ultimos anos, & custa de uma reorganizagao curricular
que juntou disciplinas em departamentos ou &reas departamentais por
proximidade entre disciplinas e de um reajustamento no nimero de horas de
cada disciplina a educagdo musical sofreu, em quase todas as escolas, uma
redugdo no nimero de horas lectivas por semana. Tal facto obrigou os grupos
disciplinares a encontrarem solugdes compensatérias na oferta de actividades

extra-curriculares, vulgo, clubes de musica.

Ha ainda a considerar a falta de condigdes de trabalho para professores
e alunos da disciplina. Muitas vezes os docentes de educacgdo musical véem-se

confrontados com espagos inadequados ao desenvolvimento da pratica da
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musica e, na maioria dos casos, deparam-se com poucos, de fraca qualidade e
muitas vezes obsoletos recursos instrumentais assim como de outro

equipamento necessario, por exemplo, para apoio as audigdes.

Para além dos problemas mais especificos que afectam o bom
desenvolvimento das actividades das disciplinas de educagdo musical, a
musica nas escolas portuguesas ¢é (ainda) geralmente encarada pela
comunidade educativa apenas como acessorio nas apresentagoes que sdo
feitas para a comunidade, ou nas festas intemas levadas a cabo na escola.

Esta visdo da musica nas escolas é partilhada tanto pelo corpo docente
como pelos encarregados de educacéo e, consequentemente, pelos préprios
alunos. Tal deve-se, por um lado, ao facto de as disciplinas de educagéo
musical, comparativamente com todas as outras disciplinas, serem
relativamente recentes nos curricula e, por outro, a questdes ligadas a
formagdo inicial de professores, nomeadamente no concernente a vertente
pedagdgica que quase nio existiu até a década de 80 do séc. XX, e também
ao modo pouco conveniente e desajustado como os professores de musica, na
ansia de alcangar o reconhecimento e validagdo de competéncia entre os seus
pares, tém encarado a problematica da avaliagdo a sua disciplina,
privilegiando, sobretudo, o produto em detrimento do processo.

Ainda assim, as criangas sentem-se fortemente motivadas para a
aprendizagem da musica e tém elevadas expectativas a entrada de um novo
ano ou de um ciclo em que sabem que vzo ter a disciplina de expressido ou
educagdo musical. No entanto, muitas vezes, ou por falta de capacidade do
professor, ou em consequéncia da estrutura apresentada pelo livro de apoio
adoptado, ou ainda devido a quaisquer dos outros factores anteriormente
referidos, as aulas de musica transformam-se em desiluso ou em frustragdo -
para alunos e docentes -, vindo a traduzir-se num afastamento dos jovens em
relacéo a musica que ¢ dada nas escolas, passando a dispensa-la ao longo do
resto da sua escolaridade.

Verifica-se, portanto, que a situagdo da disciplina de educacgao musical ao
longo do ensino basico carece de uma reflexdo atenta que possibilite uma série

de re-ajustamentos tendentes a um adequado desenvolvimento das praticas da

20



educagéo musical de modo a ser capaz de corresponder, por um lado, aos
anseios dos alunos e, por outro, de proporcionar um desejavel bem-estar dos
professores desta disciplina. Mas ndo se pense, no entanto, que o mal-estar
dos professores esta circunscrito aos docentes de educagédo musical. O mal-
estar que graga, de uma forma generalizada, na classe docente, teve origem
nas “alteragbes socioeducativas ocorridas nas Ultimas décadas [que] permitem
compreender o surgimento e o agravamento das situagbes de mal-estar docente
[salientando o autor que esse mal-estar tem] muito a ver com o contexto ou
ambiente de trabalho do professor, sendo necessério introduzir diversas alteragées no
plano de formag&o e no plano sociopolitico [uma vez que] este problema também
depende muito dos préprios professores, pois uns realizam-se na profissdo e outros
nédo.” (Jesus,® 1997: 12 e 13)

Do que anteriormente foi exposto cumpre dizer que o investigador
responsavel por esta dissertagdo é, também ele, um docente com mais de
duas décadas ao servigo do ensino publico. Ao longo desse tempo exerceu,
durante dois anos, o magistério primario, sendo o restante dedicado a docéncia
da disciplina de educagdo musical no 2° CEB numa escola do interior do pais,
a cujo quadro de nomeagao definitiva pertence.

Foi também professor da mesma disciplina nos dois colégios particulares
da cidade onde habita; coordenou um projecto apoiado pelo Instituto de
Inovagéo Educacional que proporcionou a leccionagdo das expressdes musical
e dramatica a todas as criangas dos jardins de infancia e do 1° CEB abrangidas
pelos agrupamentos de escolas verticais do Centro de Area Educativa da sua
area;, é professor-formador creditado no Aambito do programa FOCO -
Formagdo Continua de Professores, tendo realizado uma série de acghes e
cursos de formag&o na area das expressdes musical e dramatica destinados a
educadores de infancia e professores do 1° CEB: é perito da Associagéo
Portuguesa de Educagdo Musical para o acompanhamento e desenvolvimento
das actividades de enriquecimento curricular do ensino da masica no 1° CEB.

Ao nivel do ensino superior, trabalhou numa Escola Superior de

Educagdo do distrito a que pertence no ambito da formagdo inicial de

® Saul de Jesus (n. 1965). Professor na Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educagao da
Universidade de Coimbra.
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professores de educagdo musical, sendo o responsavel pelas areas da

orientacdo e supervisdo pedagdgicas.

Paralelamente, no ambito da sua intervengéo social, foi co-fundador de
uma associagdo cultural sem fins lucrativos que possui uma academia de
musica, inscrita no &mbito do ensino particular, que existe ha dezassete anos e
que se dedica ao ensino especializado da musica, sendo seu director

pedagogico desde 1998.

E o director artistico de um grupo de cantares populares que realiza
recolha directa de canc¢des tradicionais tendo ja produzido trés edigdes
fonograficas e é também presidente de uma associagao cultural que tem por

objectivo a produgdo de espectaculos musicais com e para criangas.

Ao longo do seu percurso como docente cruzou-se ja com milhares de
criangas e de jovens. Das criangas que acompanhou nos anos iniciais de
actividade docente ja nasceram outras criangas, as quais teve oportunidade de
acompanhar nos Ultimos anos em que teve o prazer de exercer o ministério.

Da experiéncia acumulada constata-se que o sistema educativo
portugués 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, a medida que os anos passam e, nio obstante o
empenho dos sucessivos governos e das comunidades educativas, ndo se
terem produzido as mudangas necessarias no sistema educativo capazes de
gerar resultados mais positivos e eficazes. Esta-se ainda longe dos niveis de
sucesso educativo a que todos aspiram e tém direito, dando cumprimento ao
disposto no art® 74° (Ensino) da Constituigdo da Republica Portuguesa.

Disso mesmo nos ddo conta os relatérios internacionais tais como os dos
IEA* e SIAEP® e da OCDE,® realizados em 1991, do TIMSS,” em 1995, do
IALS.® em 1999, do PISA.® no ano 2000, que apresentaram conclusdes que

* IEA - International Association for the Evaluation of Educational Achievement.
® SIAEP - Second International Assessment of Educational Progress.

® OCDE - Organizagéao para a Cooperagéo e o Desenvolvimento Econémico.

" TIMSS - Third International Mathematics and Science Study.

®IALS - International Adult Literacy Survey.
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pouco dignificam a educagdo portuguesa. Outros resultados, ainda,
provenientes de estatisticas nacionais realizadas pelo Ministério da Educagao e
pelo INE' também forneceram e continuam a oferecer indicadores pouco
abonatorios sobre o desenvolvimento do nosso processo educativo.

*PISA - Programme for the International Student Assessment.
'” INE - Instituto Nacional de Estatistica.
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INTRODUGAO

A sociedade e a educagéo na viragem do século

No ultimo quartel do séc. XX, a agitagdo e a violéncia a par dos
progressos econdmicos e cientificos marcaram, segundo Roberto Carneiro,"
um “periodo tipicamente de transi¢do cultural e civilizacional onde se amontoam as
indefinigbes, as aparentes perdas de referencial e os problemas de convivéncia, com a
agravante de o sentimento de inseguranca ser partilhado & escala da sociedade
mundial.” (In Delors, 2001: 9)

Ainda assim, a entrada no séc. XXI constitui por si s6 um ponto de
viragem, uma fonte de motivagdo, um renascer de expectativas positivas para
um futuro que se quer melhor.

Sem se descurarem as sensagdes de incerteza e de ameacga que se
herdaram do passado recente, o grande desafio que se coloca neste século
parece ser o de ensinar as pessoas a viver juntas em harmonia na sociedade
mundial cada vez mais matizada pela multiculturalidade. Por isso, 0 grande
investimento deve ser feito nas pessoas, na construgdo de um verdadeiro

humanismo.

Para Roberto Carneiro, “o novo século é, em esséncia, sinénimo de horizonte
de nova esperanga. Uma esperanga que, por ser eminentemente humana e
humanizadora, elege a prioridade educativa como sua aliada incontornavel 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 inviolavel dignidade.” (In
Delors, 2001: 195)

"' Ministro da Educagéo de 17 de Agosto de 1987 a 31 de Outubro de 1991.
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Pino Aprile'? salienta, no entanto, que a evolugdo da espécie humana,
tem vindo a perder, paulatinamente, a harmonia com as forgas naturais e vem
sofrendo de um grande atrofiamento das suas fungdes intelectuais. Considera
que “o ser humano ndo é exclusivamente um produto da natureza; a par desta,
intervém a outra grande forga, a da cultura. E uma e outra cooperam, fazendo com
que sejamos aquilo que somos. [Defende ainda que, desde ha muito, 0 homem
organiza sistemas sociais que aniquilam os melhores.] Um dos multiplicadores
mais conhecidos da imbecilidade é o chamado principio de Peter (...) segundo o qual:
«Em qualquer ordem hierarquica, cada individuo tende a ser promovido até chegar ao
seu nivel de incompeténcia; deste modo, ndo ha posto que néo tenha por destino cair

nas méos de um incapaz.»” (2003: 76 a 89)

E reconhecido pela filo-ontogénese que «a fungdo faz o 6rgéo e o 6rgédo
faz a fungéo» e as fungbes intelectuais, 8 semelhanga de outras faculdades ou
6rgaos, precisam de ser continuamente estimuladas para que se mantenham
em constante actividade e ndo se atrofiem.

Contra o que é natural no homem, que tende a duvidar, a criticar e a
inovar, a organizagdo hierarquica da sociedade exerce uma forte pressdo sobre
os que dela passam a fazer parte, para que se comportem segundo as suas
regras pre-definidas. Seria até indesejavel que todos os membros da sociedade
levantassem questdes, contrariassem ou discutissem sobre as solugbes ja
encontradas ja que, dessa forma, bloqueariam a actividade da organizagéo.
Aprile (2003: 97 a 119) afirma que “a inteligéncia, para as sociedades, é como a
areia que emperra as engrenagens; representa um risco para o funcionamento dos
seus mecanismos. (...) E por isso que a estupidez é necessaria: trata-se da linfa vital
da sociedade humana. E a regra, o motor, que a faz funcionar. [Por estas razbes, a
imbecilidade tendera a aumentar e, apesar de parecer ser frutuosa a
permanéncia da estupidez nas organizagbes sociais contemporaneas,
alimentando e facilitando a sua conservagéo e progresso, o autor sustenta, no
entanto, que] a sociedade nasceu para ajudar o homem a desenvolver os seus dotes
e as suas aptidGes, e ndo para reprimir umas e outros [e entende que] a unica
possibilidade de salva¢do ao nosso alcance, quer individualmente quer como espécie,

reside nas nossas faculdades mentais. Seré o espirito critico a salvar-nos (...)".

'2 Jornalista e escritor italiano.
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A Escola, enquanto estrutura social organizada e hierarquizada, tem sido
“um poderosissimo instrumento de nivelamento por baixo dos dotes intelectuais.
Sobretudo hoje em dia, numa situagdo em que todas as instituicées de ensino, sem
excluir as universidades, adquiriram dimensGes enormes. O ensino de massa, que nos
paises avangados é uma realidade ha cerca de dois séculos, ndo produziu bases
culturais activas: até mesmo no que se refere a luta contra o analfabetismo, as
fotonovelas e as bandas desenhadas revelaram maior eficécia.

A escola molda pessoas que entram na idade adulta com uma mesma e escassa
bagagem de nogbes, ao mesmo tempo que mortifica as poucas inteligéncias notaveis
que a frequentam — as desses jovens mais curiosos e ricos em aptidoes, obrigados,
assim, desde a infancia, a adoptar o ritmo dos seus companheiros mais atrasados.”
(Aprile, 2003: 134)

Importa reequacionar o papel que cada individuo desempenha na
sociedade, contrariando a visdo negativa e pessimista, assegurando que cada
membro, enquanto ser Unico, possa viver com os demais sem que perca a
liberdade, a autonomia, a independéncia e o sentido critico.

Y

Segundo Delors™ (2001: 15) a educagdo do futuro, a escala duma

sociedade mundial, “surge, mais do que nunca, no centro do desenvolvimento tanto
da pessoa humana como das comunidades. Cabe-lhe a missdo de fazer com que
todos, sem excepgéo, fagam frutificar os seus talentos e potencialidades criativas, o
que implica, por parte de cada um, a capacidade de se responsabilizar pela realizagdo

do seu projecto pessoal.”

Nesse sentido, o relatério elaborado para a Organizacdo das Nagbes
Unidas para a Educagdo (UNESCO) pela Comissdo Internacional sobre
Educag&o para o século XXI aponta para uma educago ao longo 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 nimero de matérias. (...)

'3 Jacques Delors (n. 1925). Presidente da Comissdo Europeia (1985-1995) e Presidente da
Comissdo Internacional sobre Educagdo para o séc. XX|, da UNESCO - United Nations
Educational, Scientific and Cultural Organization.
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‘Aprender a fazer’, a fim de adquirir, ndo somente, uma qualificagdo profissional
mas, duma maneira mais ampla, competéncias que tornem a pessoa apta a enfrentar

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

‘Aprender a viver juntos’ desenvolvendo a compreenséo do outro e a percepgado
das interdependéncias — realizar projectos comuns e preparar-se para gerir conflitos —
no respeito pelos valores do pluralismo, da compreensdo mutua e da paz.

‘Aprender a ser’, para melhor desenvolver a sua personalidade e estar & altura
de agir com cada vez maior capacidade de autonomia, de discernimento e de
responsabilidade pessoal. Para isso, ndo negligenciar na educagdo nenhuma das
potencialidades de cada individuo: meméria, raciocinio, sentido estético, capacidades

fisicas, aptiddo para comunicar...

Numa altura em que os sistemas educativos formais tendem a privilegiar o
acesso ao conhecimento, em detrimento doutras formas de aprendizagem, importa
conceber a educagdo como um todo. Esta perspectiva deve, de futuro, inspirar e
orientar as reformas educativas, tanto ao nivel da elaboragédo de programas como da

definigéo de novas politicas pedagégicas.” (Delors, 2001: 88)

Os discursos educativos no altimo quarto do séc. XX em Portugal

Em Abril de 1974 estava ainda em fase de implementagdo a Reforma’
Veiga Simao.”® A legitimag&o dessa reforma associava educagéo e democracia
e preconizava a democratizagdo do acesso a escola através da instauragéo do
principio da igualdade de oportunidades a fim de se alcangar a justica
educativa. Pretendia-se também que, aliada a ideia de uma educagao
meritocratica, se assegurasse “uma modernizagdo do sistema educativo portugués,

seguindo os padrées dos paises da Europa Ocidental.” (Correia,'® 2000: 6),

' Lei n° 5/73 de 25 de Julho.

1% José Veiga Sim&o (n. 1929). Politico durante o Estado Novo e durante a Terceira Republica.
Ministro da Educagao Nacional (1970 a 1974); Ministro da Industria e Energia (1983 a 1985) e
Ministro da Defesa Nacional (1997 a 1999).

" José Alberto Correia. Professor da Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educag3o 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 participagdo e de construir uma educagéo

capaz de contribuir para a consolidagéo da cidade democrética.” (Correia, 2000: 7)

Este processo foi acompanhado por um desenvolvimento da
escolarizag&o que procurou assegurar a igualdade de oportunidades no acesso
e estimular a participagdo de todos os intervenientes do processo educativo.
No entanto, a falta de experiéncia participativa aliada as davidas e as diferentes
perspectivas acerca do desenvolvimento do sistema educativo e as fungbes da

Escola proporcionaram um clima de instabilidade.

Foi durante o mandato de Sottomayor Cardia'’ que se verificou a
“consolidagdo de uma definigdo politica da contribuigdo da educagdo para a
democracia [que se sustentava] numa formalizagdo juridica vocacionada para
garantir uma ordem estével consolidada no respeito de um conjunto de referenciais
preestabelecidos.” (Correia 2000: 10)

A ideologia democratizante dava, assim, lugar a ideologia democratica e a
legitimidade da intervencdo no campo educativo caracterizou-se pelo
asseguramento da ordem educativa, através da regulamentagdo e do respeito
por um conjunto de regras bem definidas que procurava eliminar dos curriculos
escolares as areas de formagédo mais ligadas aos contextos sociais.

Na década de 80 do séc. XX, a preocupagdo com o curriculo democratico
foi relegada para segundo plano e os discursos educativos passaram a
preocupar-se com a eficacia, com a qualidade e com a formagdo para o
trabalho. A estrutura do curriculo espelhava um forte investimento da ciéncia e
da tecnologia no processo de escolarizago pois s6 elas ofereciam condigbes
para um eficaz desenvolvimento social e econémico traduzido na criagdo de

oportunidades de emprego e na retoma do crescimento da economia.

Durante as duas ultimas décadas do século passado atribuiu-se uma
importancia tal ao dominio econémico que a prépria ciéncia e a tecnologia

acabaram por ser consideradas como bens econémicos e instrumentos

'” Mario Sottomayor Cardia (1941-2006). Ministro da Educagso e Investigagdo Cientifica de 23
de Julho de 1976 a 23 de Janeiro de 1978; e Ministro da Educag&o e Cultura de 23 de Janeiro
a 29 de Agosto de 1978.
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indispensaveis para o desenvolvimento da competitividade nacional nos

mercados internacionais.

As reformas educativas operadas durante este periodo apelaram a uma

diferenciagédo pedagdgica e administrativa.

A nivel pedagégico foi proposto que as escolas interviessem na definicdo
dos planos de estudo, que elaborassem projectos educativos préprios
adaptados ao contexto escolar e que se reforcassem e dinamizassem as
relagGes entre todos os elementos integrantes da comunidade educativa. A
diferenciagéo dos estabelecimentos escolares, por um lado, ofereceu aos pais
e alunos a possibilidade de poderem escolher a escola cujo projecto de
formag&o mais lhes agradava, quer fosse da rede publica ou da rede privada -
que entdo conhecia um forte incremento - e, por outro, deu origem ao
aparecimento de observatérios da qualidade das escolas.

Relativamente & administragdo, e fruto da diferenciaggo pedagogica
operada, a escola libertou-se, finalmente, da tutela burocratico-administrativa

do Estado, situagdo que provocou alteragdes na sua forma de intervir.

O emergente discurso da modernizagdo ou da empresarializagao

educativa ndo coincidia, no entanto, com a matriz da sociedade portuguesa.

Apesar de a ideologia da modernizagdo permanecer no sistema educativo
portugués surgiu uma outra, ainda nos anos 90, a ideologia da inclusio,
particularmente permeavel aos problemas sociais e assente no pressuposto
que o sistema educativo é uma organizacdo em rede de escolas ou de
comunidades educativas autonomizadas, capaz de encontrar as respostas
adequadas a diversidade de interesse dos seus alunos e de congiliar interesses

contraditorios.

O éxito deste novo sistema educativo dependia entdo das caracteristicas
de todos quantos nele participavam. Aos professores, nomeadamente, era
pedido que possuissem qualidades éticas que assegurassem o respeito e a
tolerancia relativamente a diferenca, que demonstrassem ser capazes de, no
campo técnico-pedagbgico e organizacional, realizar uma correcta organizagao
curricular a fim de que fossem desenvolvidas estratégias 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
formagdo continua dos professores, por um lado, e, por outro, atribuiu-se
grande importdncia as componentes locais do curriculo e criaram-se os
curriculos alternativos com a intengdo de intervir, de forma cirtrgica, junto das

diferencas identificadas.

O sistema educativo promoveu um processo de escolarizagao cada vez
mais intensivo e extensivo, onde os professores passaram a ser chamados a
cumprir verdadeiras “missGes impossiveis” devido a complexificagdo de uma
cultura de projectos que, a par das aprendizagens consideradas tradicionais,
envolvem areas como: a educagdo para a paz, a educagdo inter e multicultural,
educagéo para a cidadania, a educacgdo para a salde, a educacdo sexual, a
educagéo para a defesa do ambiente, a educagdo para a defesa do patriménio

e outras.

O estado actual do ensino basico portugués

Nos nossos dias, um pais, para se considerar civilizado, tem de
proporcionar uma educagéo de qualidade a todos os seus cidadios. Para tal,
importa que possua uma ambiciosa visdo educativa capaz de evitar as
injusticas sociais que acompanharam o desenvolvimento da humanidade e que
se traduziram no acesso a educag&o por parte de alguns privilegiados, como se
o talento e o génio escolhessem a classe social a que cada um pertencia.

Actualmente, a escola esta incumbida de promover o combate a exclus3o.

Em Portugal ja se percorreu um longo caminho no sentido de
proporcionar igualdade de oportunidades a todos os cidaddos mas tropeca-se
inUmeras vezes numa escola e num sistema educativo gue nem sempre dao ou
conseguem, ou podem dar cumprimento aos preceitos inscritos nos diversos
diplomas legais publicados, enviesando os principios e objectivos gerais da
educagdo que se encontram consagrados na Constituicdo da Republica
Portuguesa e que s&o reiterados na LBSE.

Muitos profissionais de ensino sdo unanimes 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 ambito social, cultural e até econémico, que condicionam a
obtengdo de um sucesso educativo, que se pretende para todos os alunos.
Além disso, essas diferengas continuam, como no passado, a marcar as novas
geragdes, no entanto, com uma agravante: baixou o grau de exigéncia numa
procura desenfreada de melhores nimeros de sucesso educativo para serem
apresentados na Europa.

Uma ilustragdo do que atrds foi dito no que concerne ao periodo
correspondente a escolaridade basica pode ser encontrada em Ribeiro'® (2003:
98 a 101): “O momento apotedtico do disseminado facilitismo em que vivemos no
ensino basico é constituido pelas reuniées de avaliagdo, em especial as de final de
ano, em que se decide a transi¢do ou a reprovagdo dos alunos. (...) A verdade é que
ha falta de critério, pouca seriedade e pouco rigor no dominio da avaliagéo. (...) Todo
o sistema favorece o facilitismo. Ha casos absurdos de alunos que chegam as
reunibes de avaliagdo de final de ano com, por exemplo, seis negativas, num total de
nove disciplinas, e passam de ano. Suspeitamos ainda, senéo de todas, de algumas
das positivas serem de si ja favorecidas. Na reunido de avaliagdo muitas vezes sem
que nada de solido o justifique, para além dos sempre disponiveis problemas
familiares, trés negativas podem transformar-se em positivas. O aluno transitaré. (...)
Entre os inicios dos anos 90, quando iniciei a actividade docente, e os dias que
correm, constato que o facilitismo nas avaliagbes do ensino basico tem vindo num

crescendo galopante que é necessério travar (...)".

As consequéncias deste estado de coisas sdo tdo mais graves quanto
mais baixo é o meio sécio-econémico e cultural da proveniéncia dos alunos

contribuindo para a manutengdo de desigualdades socio-culturais.

Nas sociedades ocidentais tem-se vindo a constatar uma crescente
preocupagdo em avaliar os produtos da educagdo, os resultados, por um

processo de pilotagem.®

'8 Gabriel Sérgio Mitha Ribeiro (n. 1965). Professor de Histéria do ensino basico e secundario.

19up pilotagem pode definir-se como uma tomada de deciséo, a nivel macroscopico (isto é, de
um sistema ou de um subsistema educativo), ou microscépio (isto é de um estabelecimento, ou
até mesmo de uma aula), na base de dados verificados tao objectivamente quanto possivel,
relativos a situagdo, ao funcionamento ou aos produtos dos sistemas.” (Landsheere, 1997: 11).
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Em Portugal, foram realizados alguns estudos na area da educagdo
musical. H&, contudo, necessidade de, tal como menciona Palheiros? (1993),

se aprofundar a avaliagdo de programas e resultados.

Enquadramento do Estudo

Cerca de duas décadas ap6s a publicagdo da LBSE, da entrada em
funcionamento das ESE e da entrada em vigor dos programas de educagao
musical para o ensino basico, faz sentido reflectir sobre o enquadramento e a
implementagéo da disciplina de educagdo musical ao longo do ensino basico.
Este estudo confinar-se-a4 aos alunos a frequentar o 10° ano de escolaridade
em escolas publicas de Portugal Continental.

Pressuposto

- No final da escolaridade basica obrigatdria, grande parte dos objectivos
definidos nos programas de educagdo musical ndo sdo alcangados pela

maioria dos alunos.

Objectivos
Conhecer:

- 0s graus de aproximagdo ou de afastamento entre alguns dos
objectivos definidos nos programas da educagdo musical e os resultados

alcangados pelos alunos no final da escolaridade basica obrigatéria.

- a viséo dos jovens sobre o modo como decorreu o processo de ensino-
aprendizagem da disciplina de educagdo musical ao longo da escolaridade
basica obrigatéria.

** Graga Boal Palheiros. Professora Adjunta da Escola Superior de Educagso do Porto.
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- a relagdo dos jovens com a musica ao longo do periodo referente a

escolaridade basica obrigatoria.

- a relag&o que os jovens mantém com a musica no quotidiano e as suas

preferéncias musicais.

Metodologia

Optou-se pelo método de inquérito por questionario e elaborou-se um
estudo prévio com o intuito de aquilatar a adequagdo do formato, o nimero
total de perguntas e tempo dispendido nas respostas, eventuais dificuldades de
compreenséo e de preenchimento do instrumento de trabalho.

A partir da realizagdo do estudo-piloto e da reflexio subsequente,
elaboraram-se dois questionarios que foram passados a uma amostra
constituida por 807 alunos, representativa de um universo de cerca de 90 000
alunos, reflectindo um nivel de confianga de 99% e um indice de confianga de
4,52.

Decidiu-se também que o investigador presidiria a todos os encontros
com os alunos-respondentes a fim de garantir as mesmas condi¢cdes e de
evitar situagbes que, de algum modo, pudessem vir a prejudicar a recolha dos
dados e seu posterior tratamento, enviesando os resultados finais.

Foram envolvidas nesta investigagiio 50 escolas da rede publica de
diferentes tipologias e representando todas as Direcgbes Regionais de
Educacéo do Continente.

Organizagao da Dissertagio

A dissertagdo esta organizada em duas grandes partes terminando com
as Conclusbes e as Recomendagdes do investigador.
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A primeira parte, atendendo aos varios dominios com os quais a disciplina

de educagdo musical se inter-relaciona, ¢ constituida por trés capitulos

destinados a realizar o enquadramento tedrico necessario.

Com efeito, a expressdo «educagdo musical» relaciona-se,
designadamente, com a educagdo em geral, com o periodo da escolaridade
basica dos sistemas educativos ocidentais, com a educagao artistica e com a
musica. E esta, enquanto actividade humana, envolve-se com outras areas do

saber como a antropologia, a sociologia, a psicologia, a pedagogia e a filosofia.

O capitulo 1 aborda o conceito de educago e revisita alguns referenciais
pedagégicos, modelos pedagégicos, e principios que, ao longo do tempo,
foram surgindo no panorama educacional e que, na maior parte dos casos, se
mantém pertinentes nos tempos hodiernos. Em seguida, desenvolve a
evolugéo da escolaridade basica obrigatéria em Portugal experimentou, desde
0 século XIX até aos nossos dias.

O capitulo 2 ¢é dedicado as artes na educagéo, uma vez que a «educagao
musical» se integra num dominio mais vasto designado por educagdo artistica.
Nesta linha, discorre-se sobre a importancia, as relagdes e o papel das artes na
educagéo, e reflecte-se sobre o percurso que o ensino artistico realizou em
Portugal nos dltimos dois séculos e como se encontra hoje implementado no

sistema educativo.

O terceiro capitulo, mais extenso, debruca-se sobre o dominio mais
especifico da educagdo musical. Ai se aborda o conceito de musica e a
evolugdo da educagdo musical na educacdo ocidental. Nomeiam-se os
principais pedagogos musicais do século XX e as suas visdes para o
desenvolvimento da educagdo musical nas escolas. Em seguida apresentam-
se alguns contributos da psicologia para esta area; as teorias revolucionaria
das inteligéncias multiplas de Gardner e de Reimer: e reflecte-se sobre a
importancia da existéncia de uma filosofia da educagédo musical que, por lado,
sustente a implementagdo e o desenvolvimento da disciplina de educacgao
musical no sistema educativo e que, por outro, possa orientar as praticas
pedagogicas desenvolvidas pelos docentes. Por fim, descreve-se a actual
situagcdo da educagdo musical no ensino basico portugués: a sua
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implementag&o, os programas, as orientagdes curriculares, as orientagdes
programaticas, os principios orientadores, os conteGdos, os objectivos, as
orientagdes metodolégicas, a avaliagdo, as competéncias essenciais e os perfis
terminais dos alunos ao longo dos trés ciclos de escolaridade. O capitulo
termina, recorrendo a investigacdes ja& realizadas, reflectindo sobre a
problematica da formag&o dos professores de educagdo musical para o ensino

basico.

7

A segunda parte é totalmente dedicada ao estudo realizado e é
constituida por trés capitulos.

O primeiro capitulo faz o enquadramento metodolégico do estudo a partir
da definigdo do problema e dos objectivos que pretende alcangar, o ambito do
estudo e a populagdo-alvo, a amostra e os procedimentos da recolha dos
dados e as decisdes sobre a analise dos dados, e a caracterizagao geral dos
respondentes. E também apresentado e descrito o instrumento de recolha de
dados elaborado especificamente para esta investigacdo e a realizagdo 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-a a discussio dos resultados apurados.

35



I PARTE

Enquadramento teérico
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Capitulo 1

Educacgéo e Escolaridade Basica Obrigatoria
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1.1 - Conceito de Educacéo

Etimologicamente, «educagdo» vem do latim «educare» e «educere».
Educare significa criar e alimentar e Educere, significa, literalmente, fazer sair a

forga.

Ao longo da Histéria o conceito de educagdo sofreu alteragdes,
moldando-se, de acordo com os avangos do conhecimento e da tecnologia e
ao sabor dos ditames das sociedades, culturas, sistemas econémicos e
politicos.

O racionalista Platdo®' defende a existéncia de dois mundos: “o mundo do

intelecto e o mundo dos sentidos e s6 o primeiro é conhecimento verdadeiro. Atinge-se
o mundo dos sentidos pela percepgdo sensorial e o mundo do intelecto pela razdo e
pelo entendimento. A razdo é de categoria mais elevada e ocupa-se das ideias puras

(-..)." (Marques,? 2001: 32).

A disting&o estabelecida coloca em plano inferior aquilo que é empirico no
homem e, de acordo com Suchodolsky?® (1978: 19), Platdo concebe “a
educagdo como medidas para desenvolverem no homem tudo o que implica a sua
participag&o na realidade ideal, tudo o que define a sua esséncia verdadeira, embora
asfixiada pela sua existéncia empirica.”

Para Aristoteles® “

a educagéo consiste na aquisigédo do organismo virtuoso, ou
seja, na formagdo de habitos morais, que se transformem como que numa segunda

natureza, que, de alguma forma colmate o hiato entre conhecimento teérico e

#! Platdo de Atenas (428/27 a.C. - 347 a.C.). Fil6sofo grego. Discipulo de Socrates, fundador da
Academia e mestre de Aristoteles.

2 Ramiro Marques (n. 1955). Professor da Escola Superior de Educacdo do Instituto
Politécnico de Santarém.

z Bogdan Suchodolsky (1903-1992). Professor da Universidade de Varsovia, director do
Instituto de Ciéncias Pedagogicas e membro da Academia Polaca de Ciéncias.

2 Aristoteles de Estagira (384 a.C.-322 a.C.). Filésofo grego que muito influenciou o
pensamento ocidental.

38



conhecimento prético e supra as resisténcias dos apetites ao império racional da
vontade.” (Simdes,? 1995: 9)

S. Tomas de Aquino,?® embora influenciado pela filosofia de Aristoteles e
de Platéo, “estabeleceu uma sintese entre o pensamento aristotélico e a tradigdo
cristd. (...) fez sua a teoria aristotélica da finalidade dltima, mas cristianizou-a,
introduzindo-lhe a concepgao agostiniana da cidade de Deus: a finalidade ultima, isto é
a beatitude, néo é alcangével neste mundo, mas apenas na outra vida, mediante a
visdo de Deus.” (Marques, 2001: 75 a 77)

Nos ultimos séculos da Idade Média as novas correntes de pensamento
criadas pelos humanistas retomaram para a educagdo os antigos ideais

classicos que defendiam uma harmoniosa unido 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 educacgio foi-se
estendendo a sectores cada vez mais amplos da populagéo outorgando aos
homens “o direito de viverem de acordo com o seu pensamento”. (Suchodoilski,
1978: 27)

Em meados do séc. XVII quando o empirismo e o racionalismo ingleses
estavam a ter grande repercussao na Europa, Comenius,?” herdeiro da tradigdo
humanista do Renascimento, criou o primeiro programa organizado de
escolarizagdo universal preconizando uma educagédo elementar para todos,
independentemente do género e do nivel econdémico, e que respeitasse o

desenvolvimento mental de cada crianga.

O séc. XVIII europeu, fica indissociavelmente ligado & educagio e a
vontade de divulgar o saber e popularizar o conhecimento, fazendo ressaltar o
papel das experiéncias vividas pelos homens. No lluminismo, a educacao
assume a tarefa de libertar o homem retirando-o da sua menoridade,
capacitando-o para “se servir do seu entendimento sem a orientagdo de outrem.”
(Marques, 2001: 131)

% Antonio Simées. Professor da Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educagdo da
Universidade de Coimbra.

% Tomas de Aquino (1225-1274). Filésofo e teblogo medieval italiano.

Z Jan Amos Komensky (Comenius) (1592-1670). Pedagogo, cientista e escritor. Autor do livro
«Didactica Magna».
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O educador aleméo Herbart?®® que viveu entre os séculos XVIIl e XIX,
defendeu o conceito de desenvolvimento harmonioso das capacidades

individuais a partir da experiéncia social e da experiéncia dos objectos.

Durante todo o séc. XIX a educagdo, progressivamente, foi-se
democratizando e a maior parte dos paises industrializados conseguiu levar
quase toda a populagdo infanti & escola reduzindo, drasticamente, o
analfabetismo.

John Dewey,? filésofo pragmatista norte-americano que viveu entre os
meados do séc. XIX e XX, defendeu o conceito de educagéo para a cidadania
que se baseava num modelo pedagégico centrado nos principios da actividade,
da utilidade, da democracia e em projectos interdisciplinares destinados a

resolver problemas da vida real.

O século XX foi prodigo na reflexdo sobre educacgao. Assente nos ideais
da Revolugdo Francesa desenvolveram-se vérias teorias que tiveram em
comum a defesa da democratizagio do acesso a educagéo salvaguardando as
caracteristicas individuais de cada um.

Em 1948, estes principios foram consignados e alargados na Declaragéo
Universal dos Direitos do Homem aprovada pelas Nagdes Unidas (ONU). Nos
pontos 1 e 2 do art® 26°, refere-se expressamente que “toda a pessoa tem direito
a educagdo [e que] a educagdo deve visar a plena expansédo da personalidade

humana (...).”

Em Portugal, a Constituicdo da Republica Portuguesa consagra, no ponto
2 do art® 16° relativo ao ambito e sentido dos direitos fundamentais que “os
preceitos constitucionais e legais relativos aos direitos fundamentais devem ser
interpretados e integrados de harmonia com a Declaragdo Universal dos Direitos do
Homem [e, nos pontos 1 e 2 do art® 73° relativo a educacéo, cultura e ciéncia
estabelece que] todos tém direito a educagdo [e que] o Estado promove a
democratizagdo da educagédo e as demais condigbes para que a educagéo, realizada
através da escola e de outros meios formativos, contribua para o desenvolvimento da

% Johann Friederich Herbart (1776-1841). Pedagogo e intelectual alemao.

% John Dewey (1859-1952). Filésofo e pedagogo norte-americano. Defensor intransigente das
virtudes do individualismo e dos valores da democracia, identificando o seu nome de um modo
definitivo com a educagao secular, de massas, que caracterizou o século XX.
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personalidade, para o progresso social e para a participagcdo democratica na vida

colectiva.”

O pedagogo portugués Rui Gracio® (s. d: 41 e 92) define educagdo, de
forma sintética e poética, ao considerar que ela consiste na “faina de

humanizagdo”. Nesta linha, a escola é considerada como “uma oficina de

humanidade”.

1.2 — Referenciais Pedagégicos

Etimologicamente, o termo «pedagogia» deriva do grego «paidagogia» e
define os fins e os meios capazes de conduzir as criangas ou, por outras
palavras, realizar a educag&o. Era ao “paidagogos”, que competia conduzir a

crianga, no caso, o escravo que acompanhava a crianga a escola.

Os primeiros pedagogos da crianga s3o, naturalmente, os seus pais. S6
mais tarde essa responsabilidade sera partilhada pela escola.

Na Idade Média, a Igreja era a principal detentora do saber, exercendo,
quase em exclusividade, a tarefa da educagdo. A crianga era entendida como
um homem em miniatura, cujo pensar e sentir eram idénticos aos do adulto e o
modelo pedagdgico entdo adoptado sustentava-se na imobilidade e
passividade, partindo do principio que s6 a memoéria verbal fixava as coisas no
espirito. Este modelo, denominado «ensino tradicional», perdurou no tempo e
encontrou na Companhia de Jesus®' os pedagogos que melhor o aplicou.

% Rui Gracio (1921-1991). Professor de Filosofia e Secretério de Estado da Orientagéo
Pedagégica entre Julho de 1974 e Julho de 1975.

A Companhia de Jesus foi fundada por Inacio de Loyola. Os jesuitas tiveram um significativo
impacto nas escolas da Europa entre os séculos XVI e XVIII. “A organizagdo pedagdgica dos
colégios jesuitas foi influenciada pela cultura barroca. Ordem, disciplina e método constituiam
as trés caracteristicas predominantes da pedagogia dos Jjesuitas. A metodologia mais vulgar
consistia numa subtil mistura de exposigbes do professor, leitura de textos, exercicios e
disputas orais. As familias delegavam os seus poderes nos responséveis pelos colégios [e] a
disciplina era entendida como uma forma de envolvimento de todo o colégio num ambiente de
respeito, ordem e hierarquia.” (Marques, 2001: 101 ). Decorrente da ordem, disciplina e respeito
pela hierarquia, quase ndo existiam castigos; em contrapartida, os jesuitas promoviam os
reforgos positivos, nomeadamente através dos quadros de honra e competigbes académicas.
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A partir do séc. XVI este modelo foi sendo posto em questao e, numa
perspectiva  cronoldgica, Erasmo,® Lutero,®® Rabelais,’* Montaigne,
Comenius, Descartes,® Rousseau,”” Taine,® Le Bon®® e Ferriére,* entre
outros, criticaram o sistema de ensino do seu tempo e contribuiram para o
avango das concepgdes de educacio.

Erasmo condenou a rigidez da disciplina, propés uma pedagogia baseada
na benevoléncia e na ternura e preconizou o ensino por objectivos. A ele se

deve a afirmagdo “‘Sciéncia sem consciéncia é a ruina da alma’” (Chasteau,
1927:10)

Ainda no séc. XVI, Montaigne e Rabelais defenderam um ideal educativo
que tivesse em consideragdo tanto as tendéncias 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 prépria vida. Montaigne entendia que o papel da
educagdo deveria incidir na assimilagio e ndo no acumular de conhecimentos.
Rabelais insurgiu-se também contra a excessiva utilizagdo do exercicio da

memoria.

Comenius, no séc. XVII, afirmou, criticamente, que a educacdo do seu

tempo “exigia uma cabega de ago para ndo sucumbir ao peso das matérias do ensino;

O plano de estudos era muito extenso e a forte componente académica era acrescentada uma
forte componente recreativa e desportiva.

% Erasmo de Roterdso (1466-1536). Tedlogo e Humanista holandés. Tentou libertar os
métodos da Escolastica da rigidez e do formalismo das tradigdoes medievais.

% Martinho Lutero (1483-1546). Teblogo alem3o. E considerado o pai espiritual da Reforma
Protestante.

34 Frangois Rabelais (1483-1553). Padre francés do Renascimento. A sua obra constitui uma
das mais originais manifestagdes da crenca do homem nas suas capacidades.

% Michel Montaigne (1533-1592). Escritor e ensaista francés.

% René Descartes (1596-1650). Filésofo, Fisico e Matematico francés. E considerado um dos
pensadores mais importantes e influentes da histéria da humanidade.

¥ Jean-Jacques Rousseau (1712-1778). Escritor, teérico politico e um compositor musical
autodidacta. Uma das figuras marcantes do lluminismo francés, é também um precursor do
Romantismo.

% Hippolyte Taine (1828-1893). Historiador francés.
% Gustave Le Bon (1841-1931). Psicélogo francés, fundador da Psicologia Social.

“ Adolfo Ferriere (1879-1960). Professor de Psicologia e Pedagogia no Instituto J.J.Rousseau
em Genebra. Destacou-se como um dos mais acérrimos defensores da Escola Activa.
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um corpo de ferro, para resistir ao martirio; um assento de chumbo para ndo fugir aos
bancos escolares e uma bolsa cheia de ouro para pagar mestres, vivos e mortos.”
(Agudo,*' s.d.: 6)

O humanista inglés, Locke,*? defendeu a importancia de formar homens

preparados para enfrentar a vida com sentido pratico.

Descartes recorreu aos métodos racionais para incitar a inteligéncia e o
despertar de ideias claras e distintas fazendo a apologia de uma educacgao que

privilegiasse o estudo de factos.

Rousseau, através da publicagdo de «Emilio», defendeu um sistema de
educacgéo geral baseado numa profunda analise da natureza humana, facto
que o colocou na histéria da educagdo como impulsionador das modernas

correntes pedagdgicas.

Pestalozzi,”® na senda de uma educagio verdadeiramente humana,
baseou a sua acgdo no real e reprovou a educagao livresca e o uso abusivo da
memorizag&o. Além disso, reconheceu a fungéo social do ensino e foi um dos

defensores de uma escola extensiva a todos.

Taine, Le Bon e, mais tarde, Ferriere, na linha de Pestalozzi,
preocuparam-se em formar homens de vontade e de iniciativa, com espiritos

claros e bem informados.

Nas primeiras décadas do séc. XX emergiu o Movimento da Escola
Activa que preconizava uma linha pedagégica baseada no brincar, principal e
natural actividade da crianga. O jogo e a imitagdo constituiriam os principais
meios proporcionadores de aquisicdo de experiéncias, aumentando os indices
de interesse, concentragdo e de motivagdo que facilitavam e melhoravam o
rendimento escolar. Nesta linha, conhecida como Escola Activa, encontraram-

“ Dias Agudo (1898-1984). Professor e humanista democrético que defendeu uma «Educagao
Construtivay, isto €, uma educagdo que abarcasse a totalidade do ser humano.

2 John Locke (1632-1704). Fildsofo e Psicélogo inglés. Considerado o fundador do Empirismo.

* Johann Heinrich Pestalozzi (1746-1827). Pedagogo suico. Defendeu o método pedagégico
de partir do mais facil e simples para o mais dificil e complexo.
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se os pedagogos Ferriére e Claparéde* na Suica, e Dewey nos Estados

Unidos.

John Dewey influenciou grandemente os movimentos pedagdgicos
progressistas da primeira metade do séc. XX ao considerar que a finalidade da
educagéo consistia em dar condigbes as criancas para que resolvessem por si
proprias os seus problemas estimulando o espirito de iniciativa e de
independéncia, procurando orienta-los a autonomia e ao auto-governo, virtudes
de uma sociedade democratica. Defendeu a existéncia de um sistema de
educagéo publica, capaz de combater as desigualdades sociais; pugnou por
escolas que funcionassem como pequenas organizagdes democraticas, auto-
governadas por professores e alunos e incrementou a adopc¢do do método
cientifico na sala de aula e a utilizagdo do trabalho de projecto como forma de

construgao do conhecimento e de educar para a democracia.

Maria Montessori*® também defendeu o modelo pedagogico experimental,
convicta de que o ensino devia, por um lado, respeitar as leis naturais do
desenvolvimento da crianga e, por outro, proporcionar uma relagéo directa
entre as criangas e os objectos incrementando o exercicio dos sentidos. No
inicio do séc. XX abriu as «Casa dei Bambini», entre nos designadas por
Jardins de Infancia, que se caracterizavam por um grande cuidado com o
material utilizado e pela sua disposicdo 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 informagbes

ou instrugbes.

O pedagogo belga, Decroly,* atribuiu um relevante papel a heranga e ao
meio fisico e social no desenvolvimento de cada crianga. Adoptou como divisa
pedagodgica “a escola pela vida, para a vida” (Marques, 2001:16) e o seu

* Edouard Claparéde (1873-1940). Neurologista suico e Psicologo do desenvolvimento infantil.
* Maria Montessori (1870-1952). Educadora e Médica italiana.

% Jean-Ovide Decroly (1871-1932). Professor e Psicologo, co-fundador da Liga Internacional
da Escola Nova.
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contributo ficou marcado pela criagdo de um «Método Global»*’ de leitura que
se propunha “pbr” a ler e a escrever a maioria das criangas em cerca de trés
meses. Além 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 protecgdo contra os elementos da natureza, a
necessidade de defesa contra os perigos da natureza, e a necessidade de agir

e trabalhar solidariamente numa sociedade.

Célestin Freinet*® preconizava uma educagdo que proporcionasse aos
alunos a realizagédo de um trabalho real e entendia que a aprendizagem através
da experiéncia se revelava mais eficaz. Em alternativa aos manuais escolares,
eram produzidos os «Livros da Vida»*® e publicado o «Jornal Escolary.
Considerava também essencial que o professor tomasse em consideragdo os
conhecimentos que os alunos ja possuiam e que eram o fruto do meio em que
viviam para que se proporcionasse o desenvolvimento de uma empatica
interacg@o entre professor-aluno e entre a escola e a comunidade.

s

Dissidentes do movimento pedagégico criado por Freinet como é
exemplo Michel Lobrot™ derivaram para uma corrente pedagdgica que foi
designada por Pedagogia Institucional.’' Lobrot condenou a planificagdo do
ensino entendendo-a como um empecilho a criatividade do grupo e defendeu a

7 A leitura inicia-se “com 0 emprego de frases inteiras e de palavras provindas das actividades
imediatas e reais da crianga [partindo do pri ncipio] que a frase representa uma ideia completa e
concreta, & qual estdo associados as emogdes e interesses da crianga [e, por isso,] fixa-se e
retém-se com maior facilidade que a palavra isolada, dividida em silabas e letras.” A escrita
desenvolve-se a seguir a iniciagdo a leitura e assenta no pressuposto que “o aluno, por causa
da sua visdo global, escreve primeiro a frase conhecida e, a pouco e pouco, chega a
expressar-se mediante a escrita de um modo mais ou menos legivel.” (Marques, 2001: 166)

“® Celestin Freinet (1896-1966). Pedagogo francés.

* Os «Livros da Vida» eram escritos, organizados e ilustrados pelas proprias criangas a partir
de vivéncias directas obtidas pelas inimeras saidas ao ar livre e passeios pelo campo. Esses
livros continham também outros textos que provinham da correspondéncia interescolar.

* Michel Lobrot (n. 1924). Pedagogo e Psicoterapeuta francés.

*" O movimento institucionalista defende que “a escola se estruture inteiramente em principios
de liberdade, de autonomia, de democracia e de relacionamento. Isto corresponde a propostas
que ja foram feitas no inicio do século [XX] por grandes pedagogos como Montessori, Dewey,
Decroly, Freinet, etc., mas provavelmente é necessério ir mais longe e considerar que néo se
deve apostar no interesse, como fizeram os métodos activos, mas sim na iniciativa, na
criatividade, na auto-determinagao.” (Lobrot, 1995:67)
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autogestdo escolar. A pratica educativa passava a suprimir a relagdo de
dependéncia entre professor e aluno dando a este a possibilidade de decidir
por ele mesmo o que iria fazer. Ao professor cabia 0 papel de animador de
grupo e de conselheiro levando cada aluno a tomar decisdes, as suas préprias
decisdes, acreditando “que o educando, e ainda mais o grupo, é capaz de aprender

e educar-se por si préprio.” (Marques, 2001: 186)

Baseado na teoria de condicionamento operante®® de Skinner®® surgiu o
modelo pedagdgico comportamentalista-associacionista pressupondo que a
educagéo consiste na aprendizagem de determinadas respostas por parte da
crianca que mais tarde lhe serdo Uteis para a vida. Nesta Optica, a
aprendizagem resulta das consequéncias que um estimulo tem para o sujeito,
sendo que esse estimulo passa a actuar como reforco de uma conduta. E
quanto mais rapido acontecer o reforgo - positivo ou negativo - maior sera o
seu grau de eficacia. Por isso, ao bom ensino “corresponde a capacidade de

organizar a sequéncia de reforgos apropriadas ao aluno e, em seguida, verificar se a
apresentagdo desses reforgos é contingente a emisséo da resposta correcta do
aluno.” (Sprinthall, 1990: 244). Deste modo, ao professor estavam reservados
0s papeis de lideranga, de programador e de planificador das tarefas
educativas e dos contetidos a ensinar causando, desse modo, algum efeito de

coacgéo e de pressio sobre os alunos.

O cognitivista Piaget®* nao rejeitou os objectivos do ensino tradicional mas
considerou-os insuficientes e alargou-os “a capacidade para pensar os problemas
e a capacidade para inovar. Aprender a pensar é, assim, um dos mais importantes
objectivos na concepgéo piagetiana de escola.” (Marques, 1999: 36). Nesta visédo o
conhecimento inicia-se quando a crianga pratica uma acgio, permitindo-lhe,
desse modo, assimilar algo do meio fisico ou social que a rodeia. O assimilado
transporta consigo algo de novo que provoca perturbagbes na crianga,
obrigando-a a refazer os seus instrumentos de assimilagdo, de modo a
estabelecer um equilibrio, provocando a acomodagdo. Porém, esse refazer

%2 O condicionamento operante ocorre quando a uma resposta se segue um estimulo
reforgador, aumentando consequentemente a taxa de resposta”. (Sprinthall, 1990: 244).

% Frederic Skinner (1904-1990). Psicdlogo, Professor na Universidade de Harvard e autor da
teoria do condicionamento operante.

> Jean Piaget (1896-1980). Psicélogo e Epistemélogo suico.
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acontece num nivel diferente, superior, dotando a crianga de algo novo que,
por sua vez, conduzira, posteriormente, a préximas assimilagbes que,
diferentes das anteriores, estabelecerdo novos equilibrios, cada vez mais
consistentes. Desta forma, a crianga vai construindo o seu conhecimento como

conteudo e como forma ou estrutura.

O ensino, segundo esta perspectiva, centra-se na actividade da crianga e
na promogao da motivagéo intrinseca para que ela aja sobre os objectos de
uma forma espontdnea, envolvendo-se activamente nas situagdes
problematicas e assim adquirir 0os conceitos através de um processo de

descoberta e construgdo de conhecimento significativo.

Nos anos 60 do séc. XX, Bruner®® participou na reforma curricular dos
Estados Unidos América defendendo “o reconhecimento do valor da ciéncia como
a forma mais sofisticada do conhecimento humano [e a necessidade de o seu
ensino ser feito através da compreensdo do] proprio processo de descoberta
cientifica (...). (Marques, 1999: 43)

Inscrita na tradigdo cognitivista-gestaltista e no 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: motivagdo, estrutura, sequéncia e reforco. A
motivag&o, “indica que as criangas tém uma vontade intrinseca para aprender [pelo
que os] professores terdo de gerir e aumentar esta motivagdo de forma a que as
criangas vejam a exploragdo guiada como mais significativa e satisfatéria do que a
aprendizagem esponténea que poder&o alcangar por si préprias”; a estrutura “afirma
que qualquer assunto ou tema, qualquer corpo de conhecimentos, pode ser
organizado de uma forma optima para poder ser transmitido e compreendido por
praticamente qualquer aluno”; a sequéncia propde que o professor ao ensinar
leve “o aluno através de uma determinada sequéncia, formada pelos vérios aspectos
da matéria [acreditando] que o desenvolvimento intelectual ocorre de acordo com
uma sequéncia inata, movendo-se da representagdo motora para a icbnica até a
simbolica”; o reforgo deve estar presente na aprendizagem e a “altura em que o
reforco é dado é crucial para o sucesso na aprendizagem [uma vez que] os

resultados tém de ser conhecidos na altura exacta em que o aluno avalia o seu préprio

% Jerome Bruner (n. 1915). Psicélogo norte-americano.
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desempenho. [Além disso, considera Bruner,] “o reforgo deve ser dado de uma

forma compreensivel para o aluno.” (Sprinthall, 1990: 238 a 242)

O pedagogo Quintana Cabanas®® considerou que no dominio da
educagdo, terreno de realidades complexas, as antinomias estdo muito
presentes, expressando-se em tensdes entre pontos de vista opostos como,
por exemplo, entre a razdo e a afectividade, entre inteligéncia cognitiva e
inteligéncia emocional, entre aprendizagem por recepgdo e aprendizagem
criadora, entre educagdo transmissora ou educagdo libertadora e defendeu o
modelo antinbmico, um pouco a semelhanga do método utilizado por Hegel®
de «tese-antitese-sintese» e da teoria do «justo meio» de Aristoteles que, ao
integrar duas posigdes opostas, aproveitava o que de melhor havia em cada
uma delas e dai fazia resultar uma terceira alternativa.

Identificou vinte®® problemas antinémicos que, fundamentalmente, se
ligam a visGes opostas e redutoras entre a escola tradicional e a escola nova

ou activa.

Na educagdo, como na vida, ao conseguir-se estabelecer o meio-termo,
superando o radicadismo e o reducionismo de duas posicoes opostas e
aproveitando o que de bom existe em cada uma delas, torna possivel
encontrar-se a melhor solugdo, a mais realista, a mais sensata, a mais
equilibrada. Foi o que fez Quintana Cabanas e cré-se que € o que fazem,
desde sempre, os educadores mais esclarecidos.

A situagdo de ensino-aprendizagem processa-se, genericamente, entre
dois modelos de relagdo pedagdgica extremos: o modelo de pedagogia
directiva e 0 modelo de pedagogia n3o directiva.

% José Maria Quintana Cabanas (n. 1930). Fildésofo e Pedagogo espanhol. Professor Emérito
da Universidade Nacional de Educagao & Distancia de Madrid.

%" Friedrich Hegel (1770-1831). Fildsofo alemao. Leccionou na Universidade de Jena e em
1816 ocupou uma catedra em Heidelberg e dois anos depois mudou-se para Berlim onde
exerceu a docéncia em filosofia até & morte.

% 0s 20 problemas antindmicos descritos podem ser consultados em Marques, 1999, da
pagina 90 a pagina 96.
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O modelo de pedagogia directiva caracteriza-se pelo desenvolvimento de
competéncias e conhecimentos basicos através de aulas muito estruturadas
que apontam para a consecugdo de objectivos rigorosamente predefinidos,
pelo que reclama uma planificagdo e uma avaliagdo muito exigentes por parte
do professor e, simultaneamente, ambientes de aprendizagem finamente
estruturados. Em sintese, 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 ndo-directiva de Carl Rogers®® preocupa-se,
acima de tudo, com a instauragdo de uma pedagogia centrada na pessoa do
educando e na procura da reabilitagido da pessoa humana movimentando-se
em liberdade. Nesse sentido, numa sala de aula, a aprendizagem exerce o
papel principal. Este modelo atribui maior relevancia ao dominio emocional do
que ao cognitivo considerando que a educagdo tem como principal fungéo a
preparacdo do aluno para ser aquilo que pode ser, rentabilizando, ao maximo,

todo o seu potencial.

Entre os dois modelos apresentados h4, certamente, lugar para uma outra
forma de relagdo entre os actores do processo de ensino-aprendizagem. Entre
a directividade e a nao-directividade, cada educador deve ser capaz de
encontrar o «justo meio» e preocupar-se em desenvolver a empatia e o didlogo
auténtico a fim de propiciar um ambiente em que todos os intervenientes
possam crescer em conhecimento e nas relagdes interpessoais e sociais.

Para alcangar esse «justo meio», & necessério ter em conta alguns

principios fundamentais:

- O Principio da Individualidade, 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.

% Carl Rogers (1902-1987). Psicélogo e Psicoterapeuta norte-americano. Exerceu uma enorme
influéncia na Pedagogia, gragas a sua teoria da terapia centrada no aluno, a qual reforgou as
concepgbes humanistas e personalistas da educagdo e esteve na base da formulagédo dos
modelos de ensino n&o directivos. Criticou quer o behaviorismo quer a psicanalise devido a sua
rigidez.
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- O Principio da Liberdade, que valoriza a expressio livre das tendéncias
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 Motivagdo, que estimula atitudes positivas provocando na
crianga a vontade de actuar e de aprender.

- O Principio do Interesse, que independentemente de ser considerado
como desejo, utilidade ou necessidade, constitui-se como fenémeno dindmico

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 fungdo é a de tornar a

pessoa mais consciente da finalidade das suas acgdes.

- O Principio da Socializagdo, que considera a sala de aula como uma
pequena comunidade onde o processo de ensino-aprendizagem é
desenvolvido em ambiente social, despertando o espirito de unido, de
camaradagem, de auxilio mutuo entre todos os intervenientes, construindo e
adquirindo uma correcta autoformacgdo pessoal em prol de um saudavel

desenvolvimento social, individual e colectivo do grupo.

1.3 — Escolaridade Basica em Portugal: séc. XIX

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

A revoluggo liberal de 1820 deu origem, seis anos depois, a 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, alias,

nao se consubstanciou.

50



Em 1836 a reforma do ensino primario encetada por Passos Manuel,®
concentrou no Estado toda a organizagéo das escolas, mandou criar escolas
de meninas em todas as capitais de distrito onde ainda ndo existiam, ndo fazia
qualquer referéncia a gratuitidade do sistema e o principio da obrigatoriedade

assumiu apenas o valor de um dever moral das familias.

Em 1844, Costa Cabral, entdo Ministro do Reino, promoveu uma nova
reforma geral do ensino e decretou que todos os encarregados de educagéo
mandassem & escola os seus educandos desde os 7 aos 15 anos de idade,
havendo sangbes para quem nido o fizesse. Além disso dividiu a instrugéo
primaria em dois graus considerando que “a instrugdo priméria tradicional,
reduzida ao conhecimento da leitura, da escrita e das quatro operagébes aritméticas,
era insuficiente como informag&o minima de todos aqueles que ai terminassem a sua
escolaridade.” (Carvalho,®' 1996: 577)

Nos anos 50, Henriques Nogueira, precursor do republicanismo e autor
dos «Estudos sobre a reforma em Portugal», prop6s um projecto de educacédo
popular onde se exigia que todas as povoacgdes fossem dotadas de uma escola

onde as criangas passariam os seus dias.

Em 1870 e apenas durante dois meses, D. Anténio da Costa assumiu a
pasta do Reino e tentou operar nova reforma para o ensino primario mantendo-
0, no entanto, dividido em dois graus. As maiores novidades referiam-se ao
género feminino; o ensino obrigatério passava a ser para ambos os sexos e as
raparigas, para além de terem o que tinham os rapazes, aprenderiam também

a coser e a fazer meia.

Jodo Franco, na década de 90 e enquanto Ministro do Reino, preconizou
nova reforma, retomando a divisdo do ensino primario em elementar e
complementar, e em que o elementar se subdividiu em dois graus, sendo o 1°
desses graus obrigatério para todas as criangas dos 6 aos 12 anos.

* Passos Manuel (1801-1862). Ministro do Reino (1836-1837) e fundador da Academia de
Belas Artes.

® Rémulo de Carvalho (1906-1997). Homem de ciéncia, Professor, Pedagogo, Investigador e
Poeta.
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1.4 — Escolaridade Basica em Portugal: séc. XX

Desde 1901 que o ensino primario se encontra estruturado em 4 anos.
Nessa época, a escolaridade obrigatéria terminava aquando da aprovagao por
exame da 3® classe e este nivel de ensino era ministrado em escolas

masculinas e femininas.

Durante a ultima década da Monarquia tentou-se, em véo, realizar uma
série de reformas ao nivel da organizagdo e funcionamento do sistema, do
alargamento do ensino liceal ao sexo feminino e na modernizagdo das
metodologias através da contratagdo de professores estrangeiros para
leccionarem no ensino primario e secundario portugués.

Com a implantagdo da Republica em 1910 iniciou-se uma reforma do
ensino que colocava Portugal no pelotdo da frente dos paises mais avancados
nesta matéria. Carvalho (1996: 651) afirma que “a reforma da instrugdo primaria
de 29 de Margo de 1911 é um documento notabilissimo que nos colocaria ao nivel dos
paises mais avangados no dominio da instrugéo (...). 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
obrigatério, reforgou amplamente o ensino de adultos e legislou sobre o ensino
infantil e a formagéo de professores. O espirito que presidia a reforma tentou
promover uma educagéo essencialmente pratica, assente numa perspectiva
ecologica e que pretendia levar os alunos a conhecer os rudimentos das artes,
da agricultura, do comércio e da industria. Procurou ainda, para além de
instruir, cultivar as nogdes morais do caracter. Além disso, procurou remodelar
O0s sectores administrativos e directivos do ensino e promoveu a
descentralizagdo do ensino, passando o sector do ensino primario para a
responsabilidade dos Municipios.

Desde logo, o ensino primario passou a ser constituido por trés escales -
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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Constituicdo de 1911 continuou a garantir, como educagdo basica, apenas o

periodo correspondente aos trés anos do ensino primario elementar.
Em 1913 foi criado o Ministério da Instrugdo Publica.

Em 1919, com Leonardo Coimbra, a época Ministro da Instrugéo, foram
experimentadas novas medidas tendentes a gestdo das escolas, uma vez que
as directrizes tragadas na anterior reforma ndo haviam surtido os efeitos
esperados. Também foi aumentada a obrigatoriedade escolar de trés para
cinco anos, abrangendo a faixa etdria entre os 7 e os 12 anos, fruto da fusdo
operada entre o ensino primario elementar e complementar.

O «Estatuto da Educagdo Publica», elaborado em 1923 pelo Ministro da
Instrugdo Publica Jodo Camoesas, reflectia o espirito democratico e os ideais
de cultivar o espirito e de treinar as inteligéncias. Pela primeira vez foi
apresentado um plano geral de ensino que se iniciava aos 3 anos,®? onde se
pretendia diminuir a carga teérica em favor de uma educagdo mais pratica e
que enfatizasse as culturas fisica, artistica e social, em regime preferencial de
coeducagdo. Abria também as portas aos alunos portadores de deficiéncia e
instituia a gratuitidade do sistema até aos 12 anos. Nesta proposta “nada ficou
esquecido [e] s6 uma leitura completa da proposta devera dar ideia da grandeza dos
seus objectivos que ultrapassam tudo quanto fora anteriormente considerado em
propostas analogas.” (Carvalho 1996: 700). A escolaridade obrigatéria reportava-
se ao grau primario, entdo com seis anos de escolaridade, dos 7 aos 12 anos,
subdividido em dois escalbes: dos 7 aos 9 (1° grau) e dos 10 aos 12 anos (2°
grau).

Infelizmente esta proposta, a semelhanga de muitas outras, também nao
passou de mais um documento histérico. Alias, em treze anos, desde 191 3,
aquando da criagdo do Ministério da Instrugdo Publica até ao final da 12
Republica, em 1926, “houve quarenta ministros da Instrugdo sem contar com os que
desempenharam o cargo interinamente por motivos diversos, o que da a média de um

ministro por quatro meses.” (Carvalho, 1996: 705)

®2 Dos 3 aos 6 anos, desenvolver-se-ia o periodo designado por «ensino infantily» que, embora
néo fosse obrigatorio, era gratuito.
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Em 1926, através de um golpe militar dirigido por Gomes da Costa, foi
instaurada a 2% Republica, designada por «Estado Novo». O regime ditatorial
que a partir de entéo e até 1974 passou a governar o Pais levou a cabo uma
série de profundas alteragbes nos varios sectores da Sociedade,

nomeadamente na Educac3o.

Em 1927, a escolaridade obrigatéria foi reduzida para quatro anos e
proibido o regime de coeducagdo. Os ideais de democratizagdo do ensino da
12 Republica 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 primario elementar foi dividido em dois graus, “dos

z

quais o primeiro é constituido pelas trés primeiras classes, a que passa a
corresponder um exame final. A aprovagdo neste exame serd o termo do ensino
obrigatério (...)". (Carvalho, 1996: 730)

A partir de 1933, a Constituicdo passou a isentar o Estado da
responsabilidade de garantir o acesso a escolaridade basica e obrigatéria,
transferindo-a para as familias. Foi extinto o ensino primario superior, os
programas de ensino foram reduzidos e foi instituido o livro Gnico. Enquanto
isso, era obrigatério que todas as criangas dos 7 aos 14 anos pertencessem a
Mocidade Portuguesa - uma organizagdo fascista da juventude - e, nas
escolas, onde imperava a trilogia da educagéo nacional, Deus, Patria e Familia,
passava a ser obrigatério ter na parede os retratos de Salazar e do Chefe de
Estado, entdo o general Carmona, um de cada lado do crucifixo.

Em simultaneo, entre os profissionais da educagao proliferaram - em
virtude do desinvestimento feito na educago e mediante o tipo de trabalho que
era necessario desenvolver - as regentes escolares, pessoas que
maioritariamente, possuiam como habilitagdo literaria a 42 classe. Aos demais
professores, foi-lhes baixado o vencimento e muitos deles, em desacordo com
as novas orientagbes, foram sendo afastados. A falta de preparagdo das
regentes, a instituicdo do livro Unico e os conteldos prescritos que pugnhavam
por um efectivo controlo ideolégico, apelavam ao desenvolvimento de uma
metodologia expositiva sob uma forte rigidez disciplinar para que os conteudos
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fossem convenientemente memorizados. E havia que apresentar resultados,

percentagens elevadas de sucesso, nos exames finais dos alunos da 42 classe.

A 9 de Outubro de 1937, foi extinto o ensino infantil oficial e a
escolaridade obrigatéria foi abreviada para trés classes, correspondentes ao
grau elementar do ensino primario, para criancas sas do ponto de vista fisico e
mental, dos 7 aos 12 anos e assim se manteve até 1956, altura em que, por
intermedio 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 primario, que passou a servir mais de

metade da populagdo portuguesa.

Quatro anos depois, em 1960, a escolaridade obrigatoria passou para 4
anos, tanto para rapazes como para raparigas.

A abertura do pais a industrializag3o, os ecos dos movimentos estudantis
vindos de fora e o descontentamento interno pelas politicas sociais, culturais e
economicas, contribuiram para que, em 1964, o entdo Ministro da Educagéo
Galvao Teles, aumentasse a escolaridade obrigatéria para seis anos, dividindo-
se este periodo em duas fases: elementar, correspondente 3 42 classe, e

complementar, composta pelas 52 e 62 classes.

A partir de 1967 para a realizagio da escolaridade obrigatéria de 6 anos
existiam trés vias paralelas e alternativas: 52 e 62 classes do ensino primario; o
novo ensino preparatério, desenvolvido nos centros urbanos; e a telescola ou
ensino preparatério indirecto - que foi extinta somente no ano lectivo de 2003-
2004.

A co-existéncia dos trés modelos de formagdo veio agravar o caracter
socialmente discriminatério de que o sistema educativo portugués ja padecia.

A década de 70 trouxe novos rumos para a educagdo. O Ministro da
Educagdo Nacional Veiga Sima3o procurou criar condigbes para uma escola
mais aberta, mais moderna e mais abrangente e sem caracter ideolégico, a
caminho da democratizagdo do ensino. Foi entdo iniciada uma reforma que,
ainda em projecto, foi enviada as 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 Educacao, Lei n® 5/73 de
25 de Julho, que viria a ser conhecida por «Reforma Veiga Sim3o». 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, estético, moral, civico, social e patribtico, e ainda observar e

orientar os educandos academicamente.

Os professores viram a sua situagdo socio-profissional melhorada e
reconhecida a necessidade de se encetar um plano de formag&o continua.

A familia, foram atribuidas novas responsabilidades e aumentado o grau

de interacgdo com a escola.

Aos alunos foi possibilitada a igualdade de oportunidades, incluindo as
criangas deficientes, inadaptadas e precoces.

A escolaridade basica obrigatoria foi alargada para oito anos, e era
desenvolvida em dois ciclos de quatro anos. No entanto, ndo havia qualquer
referéncia na Lei a principios de gratuitidade e o caracter obrigatério
dispensava as criangas que apresentavam incapacidades originadas por

doencgas ou outros defeitos do foro orgénico e mental.

Ao nivel da estrutura e funcionamento, os quatro primeiros anos
desenvolver-se-iam nas escolas primarias e os restantes quatro,
corresponderiam ao ensino preparatério e seriam ministrados em Escolas
Preparatdrias, embora se admitisse ainda a utilizagdo, em alguns casos, dos
postos de recepgdo da telescola e de estabelecimentos que utilizassem, em
simultaneo, os ensinos directo e televisivo. Mas, tal como acontecera a tantas
outras reformas educativas, esta também se quedou pela elaboragdo de
documentos que nunca foram alvo de implementagdo. Embora tendo ficado
muito aquém das expectativas iniciais e ter sido interrompida em Abril de 1974,

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

O inicio da 32 Republica, passou por um periodo revolucionario, de 1974 a
1976, que se caracterizou por uma grande instabilidade, quer ao nivel politico,

quer economico e social, produzida por uma sucessio de governos provisorios.
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A Constituicdo da Republica Portuguesa, aprovada em 1976, no ponto 1
do art® 73° (Educagdo, cultura e ciéncia) do Capitulo I (Direitos e deveres
culturais) consagra que “todos os portugueses tém direito & educacgéo e a cultura”.
Além disso, enuncia que o Estado considera que todos os cidaddos - caracter
universal - devem ter direito a um nivel minimo de educagao - concepgao de
educagéo basica - e que, para conseguir esse objectivo, a educagao escolar é
tornada obrigatoria e gratuita. Reconhece ainda e pela primeira vez, que
compete ao Estado promover a educagdo basica e universal, diferentemente

do que estabelecia a Constituigdo de 1933.

A fase seguinte é marcada pela sucessio de governos constitucionais e,
a nivel educativo, procurou-se que a gestdo das escolas gozasse de legalidade
democratica, que se corrigisse os excessos cometidos entre 74 e 76, que a
massificagdo e a democratizagdo do ensino no enquadramento de uma
escolaridade obrigatoria de seis anos fosse consolidada, havendo ainda a
preocupacao em alterar a formagéo de professores, alargar as oportunidades
para a educagdo de adultos e permitir o langamento do ensino especial. O
Estado reconheceu ser sua a responsabilidade da promogéo de uma escola
basica e universal devendo ser obrigatéria e gratuita.

Em 1986, num momento em que o sistema politico viveu dias de maior
estabilidade foi aprovada, no mandato do Ministro da Educagdo Jodo de Deus
Pinheiro, a Lei de Bases do Sistema Educativo - Lei n° 46/86, de 14 de Outubro

- que se constituiu como o quadro ordenador do actual sistema educativo.
A LBSE fundamenta-se nas seguintes premissas:

- 0 nosso sistema de ensino rege-se por valores democraticos, de
liberdade, justiga, solidariedade e participagao social;

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

- 0 ensino articula-se com as actuais e futuras necessidades do
desenvolvimento global da comunidade nacional, contribuindo para o
crescimento econémico e progresso social e melhorando a formacgdo 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 diferencas de ordem

econdmica, social e cultural;

- haver maior empenhamento na valorizagdo e defesa do patriménio

cultural nacional, reforgando a coeséo social;

- educar os individuos para a compreens&o da interdependéncia global e
para agir solidariamente nos problemas de &mbito mundial.

Esta Lei instituiu a duragdo de nove anos para a escolaridade basica
obrigatéria e esta medida procurou proporcionar oportunidades de
desenvolvimento e de realizagdo pessoal e profissional aos cidad3os no intuito

de atenuar assimetrias sécio-econdémicas e culturais.

As principais transformagGes deram-se no ensino basico embora o
documento apresente, no seu todo, uma natureza globalizante, procurando
superar o caracter avulso das medidas pontuais que foram o trago essencial

das reformas educativas anteriores.

Nesta época, Portugal aproximou-se dos demais paises da Comunidade
Econdmica Europeia relativamente a duragdo da escolaridade obrigatéria.®®

& A titulo de exemplo, Bélgica, Inglaterra, Irlanda do Norte e Escécia, possuiam uma
escolaridade obrigatéria de 12 anos; Franga e Espanha, 10 anos; Alemanha, Luxemburgo,
Holanda, Irtanda, Grécia e Dinamarca 9 anos; e a Italia, 8 anos.
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Capitulo 2

AS ARTES NA EDUCAGCAO
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2.1 — Relagées entre arte e educagao

Por artes na educagdo entende-se o envolvimento dos alunos de forma
directa, experimental e sistematica com a Arte nas suas muitiplas
manifestagdes e formas de expresséo tais como a pintura, escultura, fotografia,

cinema, video, danga, teatro, poesia, escrita criativa e masica.

O conceito de Arte metamorfoseou-se no tempo e no espago, no decorrer
de varias épocas e diferentes civilizagbes, independentemente da diversidade
de culturas. Talvez por isso Barbosa® (1995: 15) sustente que “fodas as
definicbes de Arte formuladas ao longo dos séculos pela tradicdo filoséfica foram

sempre parcelares, prismaticas, relativas, epocais, provisérias e insatisfatérias.”

Ainda assim, pode afirmar-se que a Arte esta presente em todas as
sociedades porque constitui uma importante actividade humana, uma
necessidade bésica da expressdo do ser humano, uma das formas de

mediag&o entre o homem e o mundo e uma forma de conhecimento.

E, portanto, um fenémeno reconhecidamente cultural que tem
acompanhado o Homem desde os seus primérdios e n3o sera errado afirmar
que ela continuara a existir no amanhd da humanidade. Como tal, insere-se
inevitavelmente na Histéria e constitui-se como patriménio colectivo da
humanidade, “um legado que, como nenhum outro, sé nos engrandece e orgulha
pelas suas conquistas, intengbes e realizagées. Talvez seja esse o unico patriménio
que o homem jamais renega ou rejeita e que nos identifica, aproxima e universaliza.”
(Costa, 2005:137)

Por razées histéricas e culturais, as artes, durante muitos séculos, foram
consideradas como algo de metafisico, desligadas do fenémeno organico e
mensuravel 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 educagao.

% Pedro Barbosa (n. 1950). Professor de Estética na Universidade Fernando Pessoa do Porto.
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Ao longo do tempo, Ciéncia e Arte tém preconizado diferentes objectivos,
explorado realidades diversas e tém-se valido de distintos métodos. Enquanto
que a ciéncia importa o produto terminado - a teoria, as hip6teses, o
conhecimento objectivado e abstracto e a experiéncia que, uma vez realizada,
pode sempre ser repetida - & arte importa o conhecimento sensivel que advém
de um processo artistico irrepetivel e onde é constante a interacgdo entre o

artista e a sua obra até originar um produto final.

O ensino das artes tem enfrentado alguma falta de compreenséo e de
interesse nos meios educativos e, para que esta situagdo se altere, importa
colocar também as artes nos caminhos do desenvolvimento do pensamento e
exigir novas reflexdes que ajudem a clarificar a sua finalidade e a determinar o
seu papel na educagdo, porquanto também as artes constituem modos de
conhecimento, s&o formas de discurso humano e, como tal, sdo uma forga
intelectual.

Para Romo L.% (2000: 13 e 14), autores como Eisner,” Dewey, Langer®’
e Read, consideraram “a arte como a experiéncia humana que leva a pessoa a
vivenciar integral e plenamente o significado vital das suas experiéncias reais, [10go,]
a experiéncia verdadeiramente humana é a experiéncia real, isto é, a que se vive

integralmente, o mesmo ¢é 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 essencialista. A posi¢ao contextualista
defende que inicialmente se diagnostiquem “as necessidades concretas dos
estudantes ou da sociedade” para que se possa proceder a um correcto
programa educativo; os essencialistas, onde o autor se inclui, defendem que “a
contribuicdo mais valiosa que pode fazer a arte a experiéncia humana é aportar os
seus valores implicitos e as suas caracteristicas especificas [oferecendo] & educagéo

do homem precisamente o que os outros 4mbitos ndo podem oferecer.”

® Eliana Verénica Romo L.. Professora de Educagdo Musical na Universidade de Blas Cafias e
Directora do Curso de Educagéo Infantil da Universidade Central, Santiago do Chile.

% Elliot Eisner (n. 1933). Professor de educagdo e arte em Stanford University. Foi presidente
da National Art Education Association, da International Society for Education throug Art, da
American Research Association e é o actual presidente-eleito da John Dewey Society.

% Susanne Langer (1895-1985). Filésofa da arte norte-americana.
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Enquanto os contextualistas justificam a inclusdo da arte no processo
educativo como uma forma de distracgao, com uma finalidade terapéutica, para
desenvolver o pensamento criativo ou para ajudar os estudantes a melhor
compreender as demais disciplinas, os essencialistas chamam a atengao para
o caracter especifico e Gnico da arte e para a sua capacidade em promover
experiéncias Unicas, pelo que nio deve subverter-se em beneficio de outras
finalidades.

John Dewey, também essencialista, defende que a acgéo educativa deve
centrar-se na experiéncia, enquanto factor que medeia a relagdo entre o
individuo e o0 meio, e sustenta que essa relagdo é continua e dinamica e tende
a superar instabilidades geradas pela emogéo, aquando da ocorréncia de uma
perda de equilibrio, e considera a arte como “uma forma de experiéncia que
vivifica a vida; ajuda a que o organismo em crescimento se dé conta de que esta vivo;
provoca sentimentos tdo elevados que pode chegar a identificar-se esta experiéncia

como evento unico na vida.” (In Eisner, 1972: 5)

Suzanne Langer é ainda mais incisiva que Dewey acerca do caracter
unico e valioso da arte. Defende que o conhecimento do mundo se processa
por duas vias: através do conhecimento discursivo, que se apoia no método
cientifico e que controla os ambitos racional e proposicional valendo-se da
linguagem verbal e escrita; e através do conhecimento nao discursivo,
resultante da intuicdo l6gica ou percepgéo formal, supostamente mais basico,
mas que, perante a expresséo de um sentimento através de uma obra de arte,
activa de imediato a nossa vida sensivel, mental e emocional.

Em meados do séc. XX, resgatando o pensamento de Platdo que
asseverara, séculos antes, que a arte deveria ser tida como a base da
educagéo dos sentimentos, Herbert Read publicou o livio «Education Through
Art». Esta obra constituiu um marco na histéria da educacgdo e despoletou a
criagdo da Associagéo Internacional de Educagéo pela Arte, patrocinada pela
UNESCO.

Read (2001: 15) assume que a arte “esta profundamente envolvida no real
processo de percepgdo, do pensamento e das acgbes corpéreas’, ou seja, esta
omnipresente na vida humana e a educagdo devera aspirar a formacao

humana integral. A arte desempenha um papel fundamental neste processo.
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Considera que o desenvolvimento da personalidade é fungdo de um equilibrio
entre a singularidade individual e a unidade social e, por isso, “o objectivo da
educagéo, como o da arte, deve ser a preservacdo do todo orgénico do homem e suas
faculdades mentais, de modo que, & medida que ele passa da infancia para a
condigdo de adulto, (...) retenha (...) a unidade de consciéncia que é a unica fonte de

harmonia social e felicidade individual.” (Read, 2001: 74).

De acordo com Best® (1996: 7), sempre que um “objecto” retina
condigdes para funcionar como obra de arte, ou seja, como agente catalisador
de uma experiéncia estética, o conteldo dessa experiéncia estética resultara
de uma resposta de caracter qualitativo, por parte do sujeito, acerca do
‘objecto” observado e conterd, em simultineo, elementos cognitivos e
emotivos. Deste modo, “o que aprendemos a partir da arte é da maior importancia
para a educagdo e para a sociedade em geral (...) e a experiéncia artistica é
totalmente cognitiva e racional, e, como tal, envolve aprendizagem e compreenséo

como qualquer matéria no curriculo.”

Popper®® (1992: 21) acredita que as artes, tal como outro modo de criagao
simbdlica, podem constituir uma forga intelectual, uma vez que fazem parte
daquilo que definiu como Mundo 3,7 “o mundo dos produtos objectivos do espirito
humano, [que] contém coisas como livros, sinfonias, esculturas, sapatos, avibes,

computadores (...)."

Piaget considera que os processos responsaveis por conduzir o
desenvolvimento”' de um individuo desde o estadio sensoério-motor até ao
estadio conceptual, s&o os mesmos, tanto para as artes como para os demais

discursos.

* David Best (n. 1945). Professor de Filosofia na Universidade de Wales.
® Karl Popper (1902-1994). Professor e Fildsofo austriaco naturalizado britanico.

7 Segundo Popper (1992: 22), “A nossa realidade consiste (...) em trés mundos ligados entre
si e de algum modo interdependentes, e que em parte se interpenetram. (...) Estes trés
mundos s&o: o Mundo fisico, Mundo 1, dos corpos e dos estados, fenémenos e forgas fisicas; o
Mundo psiquico, Mundo 2, das emogées e dos processos psiquicos inconscientes; e o Mundo
3 dos produtos intelectuais.”

& Piaget afirmou que, tanto as artes como as outras formas de discurso, apresentam, em
comum, quatro condicdes que sustentam esse desenvolvimento: (1) a capacidade de
realizarmos representages internas de acgdes e (2) de estabelecer relagbes entre essas
acgoes interiorizadas; (3) a capacidade de elaboragdo e de utilizagcéo de sistemas de signos
através de um vocabulério, e (4) o facto de podermos compartithar 0 nosso pensamento numa
comunidade de pares.
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Segundo Swanwick’ (1998: 55) “as artes como modos de conhecimento

podem ser tdo produtivas como qualquer outra via de discurso humano, e séo
igualmente capazes de contribuir para o desenvolvimento da mente a nivel
conceptual.”

Para Santagada (2004: 18), tanto a ciéncia como a arte, cada uma a seu
modo, sdo ambas maneiras de “fazer o mundo”, ambas apresentam um discurso

de actividade simbdlica.

Nas ultimas décadas do séc. XX, Damésio (2003: 17) e a sua equipa de

investigadores, vieram acrescentar e demonstrar que os sentimentos, “ao
contrario da opinido cientifica tradicional, sdo precisamente tio cognitivos como
qualquer outra percepgdo. S&o o resultado de uma curiosa organizagéo fisiolégica que

transformou o cérebro no publico cativo das actividades teatrais do corpo.”

As descobertas partiram do estudo de varios doentes gue apresentavam
lesGes cerebrais e verificou-se haver regides do cérebro que, quando
danificadas, comprometiam n&o s6 o raciocinio e o processo de tomada de
decisbes, mas também as emogdes e os sentimentos, e que numa zona
especifica do cérebro se cruzam a razdo e a emogao, provando que, no

cérebro humano, razdo e emogao vivem conjuntamente.

Damasio defende que o cérebro se divide em dois: o cérebro emocional e

o cérebro cognitivo.

O cérebro emocional, preenche a parte interior do orgéo, possui
estruturas mais antigas e primarias na escala evolutiva da biologia e esta
encarregado do controlo dos batimentos cardiacos, da respiracgo, da pressio
sanguinea, do sono, do desejo sexual, da secrecdo das hormonas e do sistema
imunolégico. Funciona como que o guardido da vida, que tem o papel de
auxiliar o organismo a preservar a vida e, nesse contexto, ele mantém uma
ligagdo mais préxima com o corpo do que com a “outra parte” do cérebro, a
cognitiva, e usa a informagdo recolhida no corpo por via das emogoes,
conjuntos de reacgdes quimicas e neurais que ocorrem na regiao do cérebro

emocional.

" Keith Swanwick. Professor Emérito do Instituto de Educagao da Universidade de Londres.
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O cérebro cognitivo que, sendo mais recente, ocupa a parte externa do
6rgdo e apresenta maior sofisticacdo, é o responsavel pelo controlo dos
instintos e dos impulsos, pelos movimentos voluntarios, pela concentragao e

atencao, pela linguagem e pelo pensamento.

Ainda que os “dois cérebros” sejam responsaveis por fungbes
diferenciadas eles constituem um Gnico érgédo, o cérebro, e existira um ponto
de contacto entre eles que proporciona comunicaggo. E ai, no dialogo que os
“dois cérebros” encetam, que Damasio afirma a interferéncia que a emocao
exerce em todo o sistema, ou seja, € no estabelecimento de conexdes entre
emogao e razdo que se verifica a influéncia que o cérebro emocional exerce

nas decisoes racionais.

Pelo facto de ligar, objectiva e cientificamente a area emocional com a
razao e a racionalidade, Damasio (2003: 17), proporcionou uma mudanga de
paradigma, uma nova rotura com o estado da arte ao afirmar que “os
sentimentos, juntamente com as emogdes (...) sdo precisamente tdo cognitivos como

qualquer outra percepgéo.”

2.2 - A presenga das artes nos curriculos

A incluséo das artes na educagdo, através da educagdo artistica, e a
importancia da sua presenca nos curriculos do ensino basico tem sido alvo, ao
longo do tempo, de visdes educativas divergentes. Se para uns, ainda presos a
ideia de uma educagdo baseada na instrugdo, as artes constituem um
desperdicio que ird roubar tempo as disciplinas “sérias e importantes” e deveria
servir apenas para divertir, distrair e preencher as horas de lazer: para outros,
as artes no ensino basico sdo imprescindiveis e essenciais porque se
identificam com a propria existéncia humana e porque as actividades artisticas
assumem um papel fundamental no desenvolvimento harmonioso e integral da

pessoa.
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Ha também quem defenda que os alunos que beneficiam de actividades
artisticas obtém melhor rendimento nas outras disciplinas. A este propésito
Arquimedes Santos (1989: 27 e 28) refere que “estudos especificos, tais aqueles
realizados na Hungria, no campo da musica, sdo disso exemplo [€] é conhecida a
facilitacdo da aprendizagem das linguas, das literaturas, da historia, pelas
dramatizagGes; é conhecido o contributo das expressbes plastico-visuais na
aprendizagem da leitura e da escrita, e nos sinais e imagens que proliferam nesta
sociedade de ‘mass-media’ e cédigos diversos. Compreende-se, portanto, que,
mesmo ao nivel cognitivo, ha que promover as expressées artisticas no ensino bésico,
para despertar, desencadear e integrar necessidades informativas e formativas da

crianga e do jovern no ambiente escolar.”

Ha ainda quem considere relevante a presenga das artes ao longo do
ensino basico porque a educag&o artistica ir4 despertar e ajudar a encaminhar

vocagoes para as escolas especializadas.

As artes na educagdo tém por finalidade o desenvolvimento da
capacidade de percepgdo estética e de compreensdo artistica, de
fortalecimento da identidade propria e dos sentimentos e, por consequéncia,

revelam-se como um organizador de conhecimento.

A percepgao estética desenvolve-se a partir de actividades de exploracéo,
das observagdes livres e ou orientadas de situagbes e objectos do meio
proéximo e estas irdo, progressivamente, afectar o registo das sensacgoes de
cada sujeito e ser responsaveis pela captagdo da realidade que sempre sera
condicionada pela sua historia pessoal, os seus interesses, a sua

aprendizagem, a sua motivagéo e os seus padrdes culturais.

Deve-se a Bennett Reimer” a definigdo de experiéncia estética como a

interacg&o entre a percepgéo estética e a reacgéo estética.

As diferentes disciplinas artisticas proporcionam o contacto com uma
diversidade de linguagens simbdlicas particulares que ampliardo o
conhecimento e possibilitardo a aprendizagem de codigos e técnicas que serdo

essenciais, tanto para uma maior compreensio e aproximagdo ao feito

™ Bennett Reimer. Filosofo e Professor Emérito de Educagdo Musical da Northwestern
University, nos EUA.
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artistico, como para uma maior e mais consciente produgéo artistica, produgédo

essa, que comporta uma componente social e cultural importante.

Se, por um lado, cabe a sociedade elaborar e avalizar os cédigos e os
seus significados, por outro, a educagéo da sensibilidade artistica deve pugnar
por uma conveniente aproximagao ao produto artistico, tanto no que concerne
as produgdes de caracter popular como as mais eruditas, para que as criangas
contactem com esse patrimonio cultural, o apreciem e fruam, ao mesmo tempo
que irdo reconhecendo as variagdes de critérios e de estilos ao longo do tempo

e entre sociedades.

A abordagem as linguagens artisticas pela acgdo, pela experiéncia e pela
descoberta constituira o lenitivo para a motivagao e satisfagdo do proprio saber
e do fazer. E necessario conseguir que a crianga produza, execute, crie e
desfrute em espagos educativos que assegurem o processo onde intervém
simultaneamente os aspectos sensorial, emocional, afectivo e intelectual,
ajudando-a a construir um modelo interior 8 medida que ela ajusta o seu “eu”

com os “outros”.

Portanto, a educagdo artistica ao longo da escolaridade basica devera
capacitar os alunos para gerirem satisfatoriamente os seus processos de
experimentagdo e produgdes artisticas, partindo da sensibilizacdo adquirida
com a pratica das linguagens artisticas e seleccionando as estratégias

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

Em Portugal, a educagdo artistica, ndo obstante a crescente relevancia
que lhe vem sendo atribuida, tem sentido dificuldades de implementagdo no
sistema de ensino e esse facto tem sido reconhecido em varios diplomas legais
e em diferentes momentos. De acordo com Maria Emilia Brederode Santos
“tem havido uma insensibilidade geral ao papel e & importéancia da formagéo artistica
na formagédo geral dos cidadéos. E a tendéncia do ensino portugués para o verbalismo
e 0 pensamento abstracto, para a acumulagdo de disciplinas e de saberes
académicos, cada vez parece deixar menos espago a matérias que exigem uma

actividade prética intensa e tempos de maturagdo.” (In Sousa,’ 2000: 170)

" Alberto B. Sousa. Psicologo, Professor e Investigador em ciéncias de educagéo.
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2.3 - A educacéo artistica no ensino basico portugués

Em Portugal, nos dltimos séculos, deram-se trés revolugdes: a Liberal de
1820, a Republicana de 1910 e a Democratica de 1974.

No periodo pds-revolugéo Liberal, entre 1820 e 1910, a tematica do valor
das artes na educacio foi introduzida, entre outros, por Garrett,”® Castilho,”®
Adolfo Coelho,”” Jodo de Deus™ e Passos Manuel.

O valor das artes na educagéo encontrou maior abertura por parte do
sistema educacional na fase pds-revolucionaria Republicana, entre 1910 e
1926 e foi defendido, entre outros, por Jodo de Barros,” Padre Borba,®® Jodo
de Deus (filho),®' Anténio José de Almeida,®? e Leonardo Coimbra.®

O periodo compreendido entre 1926 e 1974 caracterizou-se,
relativamente a esta matéria, por um retrocesso e a educagdo artistica foi
relegada para uma &rea marginal dos curriculos e as suas praticas

desvalorizadas.

A partir de 1974, as modemas concepgdes educacionais artisticas foram
ganhando espago tanto nos programas do ensino basico como na formacgéo
inicial dos professores e, de entdo para ca, tem-se assistido a avangos e
recuos - que ainda se verificam nos dias de hoje - provocados por uma
legislagéo avulsa e desarticulada reveladora de incongruéncias entre o que se

encontra legislado e o que realmente acontece nas escolas.

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

™ Anténio Feliciano de Castilho (1800-1875). Escritor romantico, Polemista e Pedagogo.
’" Adolfo Coelho (1847-1919). Filélogo, Escritor € Pedagogo.

’® Joso de Deus Nogueira Ramos (1830-1896). Poeta e Pedagogo.

’® Jogo de Barros (1881-1960). Poeta, Pedagogo e Politico.

* Padre Tomaz Borba (1867-1950). Sacerdote e Professor de Msica.

*! Jogo de Deus Ramos (1878-1953). Pedagogo.

% Antonio José de Almeida (1866-1929). Médico e Politico. Foi 0 6° Presidente da Repuiblica
Portuguesa (1919 a 1923).

8 José Leonardo Coimbra (1883-1936). Fildsofo, Politico, Professor e Escritor.
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Entretanto, enquanto que nos meados do séc. XX Portugal vivia fechado
em si mesmo, no resto da Europa, apés a 22 guerra mundial, os trabalhos de
Schiller® e de Read, entre outros, empenhavam-se em demonstrar o valor das

artes na educagao.

Na sequéncia da criagdo da Associagdo Internacional de Educagéo pela
Arte, em 1954, foi fundada em Portugal, em 1957, por Alice Gomes® e uma
série de especialistas que consideravam a importancia de uma educagao
estética desde a infancia, a APEA - Associagdo Portuguesa para a Educagéo
pela Arte. A APEA foi importante na divulgagdo dos conceitos de educagdo

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

O professor Arquimedes da Silva Santos® juntamente com outros
pioneiros destas mudangas, iniciaram os seus trabalhos de experimentacgdo e
investigagéo neste dominio com o apoio da Fundagéo Calouste Gulbenkian, a
partir da APEA. Gragas a este movimento, em 1971, o Ministro Veiga Sim&o
criou uma Comissdo para a Reforma do Conservatério Nacional de Lisboa. A
Comisséo foi presidida pela Dra. Madalena Perdigdo® que convidou o
professor Arquimedes da Silva Santos a fundar uma Escola-Piloto de Educagio
pela Arte, uma escola vocacionada para a formagéo de educadores pela arte
preparados para actuar ao nivel dos ensinos pré-escolar e primario com uma
filosofia inovadora que adoptava o ensino pela diferenga, o desenvolvimento do
pensamento critico e a interligagdo de todas as artes. Tinha como objectivo,
para além de formar artistas, formar educadores capazes de realizar o que
entdo se apelidava de educagdo pela arte, no &mbito da convergéncia das mais
recentes concep¢des da educacgdo e da estética.

® Friedrich Schiller (1759-1805). Poeta, Dramaturgo, Filésofo e Historiador alemao.
% Alice Pereira Gomes (1910-1983). Pedagoga.

% Arquimedes da silva Santos (n. 1921). Médico, Pedagogo e Investigador. Em 1971 fundou e
presidiu a Escola Superior de Educagéo pela Arte. Entre 1978 e 1979 integrou o grupo de
trabalho ministerial que elaborou o PNEA — Plano Nacional de Educag&o Artistica.

8 Madalena de Azeredo Perdigdo (1923-1989). Professora e Directora do Departamento de
Musica da Fundagdo Calouste Gulbenkian. Foi responsavel pelo Gabinete Coordenador do
Ensino Artistico do MEC — Ministério da Educagdo e Cultura, e presidiu, em 1979, ao grupo de
trabalho para a reestruturagdo do Ensino Artistico que elaborou o PNEA — Plano Nacional de
Educacgéo Artistica.
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Depois de 1974 a escola passou a denominar-se Escola Superior de
Educacgéo Pela Arte até 1980, altura em que foram suspensas as matriculas
para o 1° ano e em 1983, com a publicagdo do Decreto-Lei n° 310, o Curso de
Educacéo Pela Arte foi entdo remetido para as futuras Escolas Superiores de
Educacgéo, onde nunca chegou a funcionar.

Embora de curta duragéo, essa escola langou as sementes e formou as
pessoas que depois iriam influenciar a construcio de curriculos e fornecer
diplomados para os quadros das futuras Escolas Superiores de Educagdo e
algumas Universidades no ambito dos Cursos de Formag&o de Professores.

Em 1978, no projecto do “Plano Nacional de Educagio Artistica”
considerava-se a educagdo pela arte como um meio de promogéo da educagéo
geral que acompanharia todo o desenvolvimento do sistema educativo com o
propdsito de desenvolver a personalidade de uma forma harmoniosa através
da realizagdo de actividades de expressdo artistica. O mesmo documento
referia que a educagéo para a arte considerava a arte como um fim requerendo
para si um conjunto de metodologias adequadas que seriam desenvolvidas em
escolas especializadas com a intengéo de formar artistas profissionais.

Sobreviveram desta fase alguns conceitos como promover a educagdo
artistica, de modo a sensibilizar para as diversas formas de expressédo estética,
detectando e estimulando aptidées nesses dominios, que viriam impregnar a
LBSE aprovada em 1986.

Com efeito, a aprovagdo da LBSE, parecia trazer & Educagédo Artistica®
um novo animo e, se se atentar no legislado, tudo indicava que o seu papel iria
ser reforgado no Sistema Educativo, nomeadamente no periodo concedido 2

escolaridade basica de 9 anos.

® De acordo com as palavras de Madalena Perdigéo (/n Silva e Tamen, 1981: 285) “o conceito
de educagdo artistica, os seus objectivos e os seus contetdos sdo objecto de varias
interpretag6es.” Muitas vezes ela é identificada com a educagdo pela arte, outras vezes
equiparada a educagéo estética e, por vezes, confundida com o ensino artistico. Sabe-se, no
entanto, que a educagdo tem por principal objectivo a formagdo do homem, antes de formar
artistas e os ideais humanistas que Ihe presidem apostam na formagdo do homem integral,
onde intervenham o espirito, o coragdo e o corpo. “Estes ideais humanistas e de plenitude néao
podem ser atingidos sem a introdugdo da sensibilidade e da imaginagdo na educacédo geral,
sem o desenvolvimento das capacidades de expresséo e de criatividade. Numa palavra, sem a
educagdo artistica, cujos objectivos séo, justamente, a formagédo do homem completo.”
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A educagéo artistica que ja era sustentada pelo art® 73° da Constituigéo
da Republica Portuguesa, via-se agora também contemplada no art® 2° e art® 3°
da LBSE preconizando uma educagdo que, de modo harmonioso, incida sobre
as dimensodes biolégicas, afectivas, cognitivas, sociais e motoras. Por isso, ela
devera proporcionar uma equilibrada formagdo geral através de vivéncias
culturais no dominio das letras, das ciéncias e das artes conduzindo a um

desejavel bom desenvolvimento integral da pessoa.

Actualmente, o sistema educativo portugués proporciona legalmente a
educagéo artistica nos niveis basico e secundario, no ensino regular®® e no
ensino artistico especializado. Esta oferta de formacg&o integrada no sistema
educativo portugués, caracteriza-se por um grau elevado de complexidade e
especificidade préprias das disciplinas desta area, como séo as mateérias
referentes a habilitagdes e profissionalizagdo de docentes e a necessaria
articulagdo entre o ensino regular, o ensino especializado e o ensino

profissional da musica.

Na sequéncia da entrada em vigor da Lei n° 46/86, de 14 de Outubro,
surgiu o Decreto-Lei n° 344/90, de 2 de Novembro, que estabeleceu as bases
gerais da organizagdo da educagdo artistica. E 14 que se encontram definidos
os principios, as linhas gerais e as estruturas da educagdo artistica nas
vertentes genérica, vocacional, em modalidades especiais, onde se inclui o

ensino profissional e a educagéo artistica extra-curricular.

2.3.1 - Educagéo Artistica Genérica

A educagéo artistica genérica € destinada a todos e deve constituir-se
como parte da formacgdo geral dos discentes em todos os niveis de ensino,
independentemente das suas aptidées ou talentos especificos. Pretende-se
que os alunos vivenciem areas artisticas diferenciadas, facilitando a descoberta

e 0 encaminhamento de vocagoes.

® A express3o “ensino regular” refere-se a “educacgao obrigatéria em escola(s) da rede publica”
e “educagdo basica obrigatoria em escola(s) da rede publica” e serd amiude utilizada nesta
dissertacao.
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Com o incremento dado a educagdo infantil nas Ultimas décadas, a
educacéo artistica foi integrada nas orientagbes curriculares para a educagio

pré-escolar na area de express&o e comunicagdo, no dominio das expressoes.

2.3.2 - Educagio Artistica Vocacional

A educagéo artistica vocacional é dirigida aos alunos com aptiddes ou
talentos especificos e procura proporcionar uma formagdo especializada
destinada a executantes, criadores e profissionais dos diferentes ramos

artisticos.

Em conformidade com a LBSE, ao longo do ensino basico, a musica e as
demais areas artisticas sdo ministradas em escolas especializadas.

Actualmente, da rede de escolas de musica do Ministério da Educagéo,*
algumas séo publicas e outras particulares ou cooperativas e ministram cursos
basicos com a duragdo de 5 anos que devem coincidir com o terminus da

escolaridade basica.

Estes cursos podem ser frequentados em regime integrado,®' articulado®

ou supletivo.%

% A dltima década do séc. XX foi marcada pelo aumento significativo do nimero de escolas
artisticas de ensino vocacional. Em 1990, em relagdo a musica, existiam 6 escolas publicas, 48
escolas particulares e cooperativas e 5 escolas profissionais; em 2003, existiam 6 escolas
publicas, 87 escolas do ensino particular e cooperativo e 7 do ensino profissional. As escolas
publicas sé&o: Instituto Gregoriano de Lisboa; Escola de Musica do Conservatério Nacional, em
Lisboa; Conservatério de Musica de Coimbra; Conservatério de Masica Calouste Guibenkian,
em Aveiro e Braga; e Conservatério de Masica do Porto. Note-se que nao existe nenhuma
escola publica a sul do rio Tejo. O nimero de alunos que em 2003 frequentava o ensino
especializado de musica era de 12 500, o que correspondia a area de formagao artistica com
maior implantagéo.

* No regime integrado, os alunos frequentam todas as componentes de formagdo no mesmo
estabelecimento de ensino.

% No regime articulado, os alunos frequentam a componente de formagdo geral num
estabelecimento do ensino regular e as disciplinas da componente da formacéao especifica num
estabelecimento de ensino artistico especializado.

* No regime supletivo, os alunos frequentam a componente da formagdo especifica num
estabelecimento de ensino artistico especializado independentemente das habilitagbes que
possuam em termos do ensino regular.
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2.3.3 - Educacao Artistica em modalidades especiais

A educagéo artistica tem também expressdo em modalidades especiais,
nomeadamente a educagdo especial, 0 ensino & distancia, o ensino recorrente
de adultos e o ensino profissional.

De entre todas as modalidades especiais previstas, a musica projectou-

se, essencialmente, ao nivel do ensino profissional.

O ensino artistico profissional tem por objectivo a formacgéo acelerada de
executantes nas diversas areas artisticas, nomeadamente ao nivel da musica,
podendo ser ministrado durante o periodo correspondente a escolaridade
basica, ao nivel do 3° ciclo do ensino basico, em escolas profissionais ou em
escolas vocacionadas para este modelo de ensino conferindo cursos de nivel
I, que se equiparam a obtengdo do 9° ano de escolaridade e a que
corresponde o Curso Basico do Conservatério (5° Grau).

2.3.4 - Educagéo Artistica Extra-escolar

A educagdo artistica extra-escolar destina-se a um aperfeicoamento,
complemento, actualizagdo ou reconversdo da formacao ja realizada e pode

ser ministrada em estabelecimentos ja criados ou a criar.
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Capitulo 3

MUSICA E EDUCACAO MUSICAL
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3.1 - Conceito de musica

A palavra «musica» tem a sua origem no termo grego «mousiké». Os
helenos entendiam-na como a arte das musas,** como uma unidade entre
poesia, musica e danca, tinha um sentido mais lato do que aquele que hoje the
é dado e ela intervinha em todas as actividades que dissessem respeito a
busca da beleza e da verdade.

A “musica’, enquanto som humanamente organizado, utilizando a
conhecida definigdo de Blacking,*®® é o que existe de comum entre um fado,
uma sinfonia de Mahler, uma cangdo de Schubert, uma cangédo de embalar ou
uma peca de heavy metal.

A capacidade criativa musical do Homem & fung&o de factores bioldgicos,
cognitivos e culturais. Blacking sintetiza estes aspectos ao considerar que a
criagéo e a performance da maioria da muisica é gerada, antes de tudo, pela
capacidade humana em descobrir padrdes sonoros e de os identificar em
ocasides subsequentes e que sem os processos bioldgicos da audi¢do e sem a
concordancia entre pelo menos um certo nimero de seres humanos sobre
aquilo que se percepciona, ndo pode haver musica nem comunicagao musical.

A musica pertence a natureza do homem e assume caracter universal na
cultura humana, mas expressa-se diferentemente, consoante a sociedade
donde emerge e se manifesta. Ela esta omnipresente em todas as facetas da
vida humana, nas vertentes social, cultural, econdmica e tecnoldgica, constitui-
se como o espelho e a alma das sociedades e através dela podemos “ouvir’ a

caminhada das civilizagdes.

% As Musas eram deusas pagés que presidiam a determinadas artes e ciéncias. Eram nove e a
da musica, predilecta de Homero, Hesiodo tera dado o nome de Caliope.

% John Blacking (1928-1990). Eminente Etnomusicélogo, Antropélogo e Professor.
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3.2- A musica na educagao ocidental

Da Antiguidade até ao presente, foram inUmeras as personalidades de
quadrantes diversos que se manifestaram em favor das vantagens da

educacgdo musical enquanto parte da formag&o integral da pessoa.

Desde o séc. XVII que o incremento do virtuosismo instrumental e vocal
obrigara a que fossem elaboradas estratégias conducentes a aprendizagem
técnica da interpretagdo através de meios cada vez mais precisos e refinados
de modo a formar compositores e intérpretes competentes.

Nos séculos seguintes, sob a égide do racionalismo cartesiano, a procura
da sistematizagdo foi uma constante com o intuito de se facilitar a
aprendizagem de uma determinada matéria. Produziram-se textos onde
figuravam exercicios que, de forma ordenada e gradativa, iam evoluindo no
grau de dificuldade. A par dos exercicios propostos eram, muitas vezes, feitas
reflexdes pelos autores e as indicagdes deixadas decorriam das observagdes
realizadas durante as suas proprias praticas. Eram, por isso, muito
personalizadas e dependentes das dificuldades que os alunos iam

apresentando.

Ao longo do séc. XX, a medida que a bibliografia musical se tornava mais
acessivel aos professores e aos estudantes de musica, foram sendo
elaborados e divulgados muitos contributos para o desenvolvimento das
praticas da educagédo musical nas escolas.

No inicio da década de 90 do século XX, a Sociedade Internacional para a
Educagdo Musical (ISME) incentivou todos os professores de mdsica,
independentemente do nivel em que exerciam a actividade docente, a
adoptarem uma atitude de investigagdo.*®

% A ISME procurou desmistificar o trabalho de investigador versus o de professor e procurou
ampliar o sentido de investigagédo encorajando os profissionais desta area a realizarem
investigagbes para além das de caracter experimental, como a investigagéo qualitativa,
histérica e comparativa, entre outras.
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3.3 - Principais referéncias pedagoégico-musicais do séc. xx

Ao longo do séc. XX, apds o incremento do movimento da Escola Nova e
da organizagdo democratica, surgiram varios modelos activos para a Educacéo
Musical que se generalizaram e moldaram o ensino da muasica nas escolas

europeias € americanas.

Os modelos activos pretendiam promover experiéncias inovadoras e
focavam a atengdo no aluno enquanto participante activo na sua prépria
aprendizagem. Apelavam a actividade e as aprendizagens realizavam-se com
a colaboragdo e participagdo de todos procurando desenvolver a auto-
formacéo e a consciéncia social.

De Dalcroze a Keith Swanwick, varios foram os pedagogos musicais que,
inspirados em pensadores como Pestalozzi, Rousseau, Froebel € Dewey,
abordaram a problematica do desenvolvimento das praticas da Educagéo

Musical e constituiram-se como grandes referéncias nesta area.

3.3.1 — Emile Jacques Dalcroze (1865 — 1950)

No final do séc. XIX, ao regressar ao Conservatério de Genebra como
professor, Dalcroze observou, empiricamente, que os alunos tinham
dificuldades em sentir o ritmo musical. Gradualmente, desenvolveu um sistema
de coordenagdo entre musica e movimento na assun¢do de que a actividade
corporal participativa permitiia a formacdo da imagem mental do som.
Fomentou o contacto directo com a musica desenvolvendo a percepgdo
musical e cultivando a audicdo 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 fungao importante na educagéo

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

através de movimentos ritmicos e da mimica.

O estudo da musica passou a estar intimamente ligado a pratica da
ritmica. A interpretagdo, pelos gestos de todo o corpo, para além da alegria que
proporcionava aos intervenientes, ajudava a encontrar o movimento adequado

tendente a uma realizagao corporal imediata.

A Ritmica Dalcroze, como ficou conhecida esta metodologia, mostrou-se
facilitadora do estudo das bases tedricas e formais da musica uma vez que
possibilitou a transferéncia de conceitos abstractos para experiéncias fisicas
significativas e faceis de recordar fazendo com que as criangas
compreendessem os elementos de duragédo, dindmica, espaco, movimento e
fossem estimuladas a comunicar e exteriorizar, expressando as suas

individualidades intelectuais e afectivas.

Com esta metodologia, € no pressuposto que a musica € 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 através da realizacdo de tarefas em
que intervinham, simultaneamente, as principais caracteristicas do ser humano:

a atencgao, a inteligéncia, 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 método pedagégico para o ensino da musica nos niveis etarios
dos 6 aos 14 anos que possibilitasse o desenvolvimento da imaginagéo e do
poder expressivo das criangas.

O método foi apresentado com elevado grau de mindcia acerca da
matéria a ensinar e estava acompanhado com numerosos conselhos
didacticos, nomeadamente no concernente as criangas com mais dificuldades.

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

preciséo da afinagdo e do ritmo, e a emiss&o de sons claros e puros.

Por entender que o desenvolvimento auditivo ndo se conseguia apenas
pela imitagdo, e inspirando-se no canto gregoriano, criou um sistema de leitura
por relatividade através da colocagdo das mdos em diferentes alturas

facilitando uma correcta emisséo e entoagao vocal.

Considerava que o reportorio devia ser organizado com cangoes infantis e
populares de varios paises e devia incluir também canones. 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 acgao, aspirando a um elevado grau
de beleza.

O ritmo, segundo a pedagoga, devia a sua existéncia a dois elementos: o
impulsionar e o repousar - arsis e tesis - e o sentido ritmico deveria ser incutido
nas criangas através de movimentos corporais ndo forgados mas fluidos,
porque ritmo € movimento.

Em conformidade com as pedagogias activas, Ward atribuiu grande
importancia & actividade criadora onde eram englobadas a improvisagéo e a
composi¢do a partir do jogo musical e dramatico. Considerava também que o

ensino da musica devia ser acessivel a todos sem excepgao.

3.3.3 — Zoltan Kodaly (1882 — 1967)

Kodaly generalizou o ensino musical infantil no seu pais e procurou que
as criangas hlngaras contactassem e conhecessem melhor a sua cultura
musical. Acreditava que as capacidades musicais das criangas se
desenvolviam e amadureciam ao tomar conhecimento e contacto com as
cangdes de tradigdo oral, construindo um reportério que definiu como lingua

materna musical.
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Recorreu, para isso, & préatica coral e instrumental na escola com o intuito
de proporcionar uma sdlida formagdo musical e de elevar o nivel e o gosto
geral do seu pais. Entendia que a musica e o canto deveriam ser ensinados
nas escolas de modo a proporcionar prazer aos alunos e incutir-lhes o gosto

pela boa musica.

Utilizou como base de trabalho, por um lado, a voz humana, enquanto
instrumento acessivel a todos e, por outro, a musica, ora tradicional, ora

erudita, mas sempre com preocupagdes estéticas.

Na sua reforma do ensino musical, incluiu ainda musica tradicional de
outros paises que apresentasse semelhangas a musica tradicional hungara, e
fez uma cuidadosa organizagdo do material didactico por grau progressivo de
dificuldade que se distribuia pelos diferentes niveis onde emergiam novos
conceitos a ser estudados. Além disso, entendia que os alunos deveriam,
desde cedo, contactar com a notagdo musical convencional e possuir
conhecimentos que lhes permitissem realizar uma distingdo auditiva e visual
entre os diferentes instrumentos da orquestra, bem como conhecerem a vida e
obra de musicos importantes. Era também considerado importante que as

criangas se dedicassem ao estudo de um instrumento.

As bases da sua proposta remontavam aos finais do séc. XVIIl e a énfase
na aprendizagem da leitura e escrita musicais. Recorreu a quironomia baseada
na mao de Guido d’Arezzo® e a solmizagéo - com alturas relativas e as iniciais
dos nomes das notas, também relativas. No entanto, os exercicios, variados,
eram realizados de forma ludica e progressiva destinando-se a
consciencializagdo dos intervalos e ao desenvolvimento da audig&o interior. O
ritmo era exercitado separadamente da intengdo melddica; a sua leitura eram

% Erade beneditino matural de Arezzo (990 - ?). Tedrico e Pedagogo musical. Publicou a obra
Micrologus, onde se destacam trés inovagdes: a adopgéo das silabas do Hino de S. Joao para
designar as primeiras seis notas do hexacorde (ut ré mi fa sol 1a), criando desta forma a
solmizagdo; a utilizagdo da “m&o guidoniana”, um processo pratico pedagogico destinado a
facilitar a compreensdo do hexacorde, da solmizagéo e das mutagdes; e a invengao provavel
da pauta musical, que dava aos grupos de sons representados pelos neumas, sem referéncia
intervalar, a possibilidade de os relacionar uns com os outros, criando-se assim o principio do
intervalo lido, de importantissimas consequéncias na evolugao da notagéo musical. In BORBA,
Tomas e LOPES-GRACA, Fernando, Dicionério da Musica, Porto, Mério Figueirinhas, 2° ed.,
1999, 1° 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)

Musico autodidacta belga, a sua marca pessoal ficou bem patente na
cosmovisdo profundamente espiritual e mistica em relagdo a musica. Nao
parece ter sido influenciado por outros autores nem pelas correntes
pedagégicas da primeira metade do séc. XX, ainda que a sua perspectiva
metodolégica da educacdo musical se possa enquadrar entre os métodos

activos.

Valeu-se principalmente da sua extraordinaria intuigdo para formular uma
teoria psicoldégica da musica - a primeira - que derivou dos seus conceitos
filosofico e pedagdgico acerca da musica e da preocupag¢ao com a vida interior
do ser humano.

Willems estabeleceu um paralelo entre as estruturas musicais e a
estrutura psicolégica do homem. Assim sendo, ritmo, melodia e harmonia,
tinham uma correspondéncia exacta com as trés componentes essenciais da
personalidade humana: sensorialidade, afectividade e racionalidade. Em
consequéncia, a educagao musical teria por objectivo a promogao e realizagéo
de momentos cujas vivéncias fossem capazes de proporcionar a aquisi¢do de
uma consciéncia de ritmo, melodia e harmonia, a0 mesmo tempo que
aumentariam e aprofundariam as componentes sensorial, emotiva e intelectual
do ser.

A sua orientagdo pedagégica apelava ao desenvolvimento de actividades
e jogos que conduzissem a descoberta, pela crianga, de ritmos interiores e lhe
despertassem as suas emogdes. Para tal elaborou uma sequéncia
metodoldgica e sistematica fazendo uma aproximagdo activa a muasica
comegando pela sua vivéncia antes de se proceder ao seu estudo gramatical.

Propunha a realizagdo de actividades que levassem as criangas a desenvolver
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as capacidades de percepg¢do, memorizagdo, reproducdo e de improvisagao e

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

O canto coral desempenhava para Willems o papel mais importante na
educagdo musical ao constituir-se como uma actividade de sintese que
englobava a melodia, o ritmo e a harmonia, apresentando-se como o melhor
dos meios para o desenvolvimento da audigdo interior, chave de toda a
musicalidade. O pedagogo defendeu que, tanto a educagdo auditiva como a
ritmica, deviam efectuar-se a partir do cancioneiro popular e que os intervalos
melddicos deviam ser consciencializados através de exercicios de entoagéao de
uma forma natural pelo uso da voz, pela expressao corporal e em seguida pela
pratica de instrumentos simples a fim de que os alunos fossem impelidos a
improvisar, com espontaneidade, melodias e ritmos, preparando-os para a

harmonizagéo.

Sobre a educagao ritmica assumiu uma posi¢do proxima da de Dalcroze,
considerando que o ritmo musical partia do ritmo da vida. Assim sendo, a
metodologia a desenvolver consistiria na utilizagdo de cangbes para dai se
partir para 0 movimento corporal acompanhado por instrumentos de percussao
simples, servindo de ponto de passagem da acg¢do instintva a acgao
cerebralmente consciente, condigao indispensavel para se poder ler e escrever

ritmos.

A metodologia willemiana reflecte, por um lado, um modelo de educagéo
que parte do interior para o exterior do sujeito, que se baseia no fazer, na
acgdo, e no despertar dos elementos afectivos dos alunos, despertando e
desenvolvendo capacidades receptivas e activas que proporcionarao um
desabrochar harmonioso da personalidade humana e uma maior proximidade
ao mundo natural e, por outro, apela ao desenvolvimento de actividades
criativas em ambiente democratico permitindo a gestdo auténoma de
interesses € motivagdes e a participagdo 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 Orff (1895 - 1982)

O compositor e pedagogo alemdo Carl Orff inspirou-se em Dalcroze e
apoiou-se nos principios defendidos por Piaget para desenvolver a sua obra
pedagodgica — a Orff Schulwerk. Pugnava por um ensino instrumental em
grupos baseado na improvisagdo e pelo desenvolvimento da fantasia musical,
através de ideias musicais basicas, quer ritmicas, quer melddicas, proximas

dos alunos e muito fisicas, que envolviam o movimento, a danca e a palavra.

A partir da ritmica dalcroziana e das novas concepgdes de danca e de
expressdo corporal, fez do corpo da crianga o primeiro e principal instrumento a
sua disposigao. Recorrendo a voz falada ou cantada e aos batimentos
corporais realizados com os pés e as maos, chamou a atengéo para a nova
educagao activa que se apoiava numa pedagogia de equilibrio fisico-psiquico,
num aproximar das forgas da natureza ao Homem, e de um apego a tradigao,
dos cantos, dangas e outras manifestagdes artisticas do povo. Considerava as
cangdes infantis - previamente seleccionadas pelo professor - como 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 estadios de desenvolvimento, desde o sensoério-motor até as operagoes
formais, os quais se processam de uma forma organica e experiencial,
dependendo das influéncias ambientais, sociais, maternas, e outras, e serviu-
se do jogo como impulsionador da relagéo ritmo-linguagem, fazendo vivenciar a
musica antes de a aprender a nivel vocal, instrumental e corporal. Assim, as
criangas antes de relacionarem os nomes e os valores das figuras ritmicas e o
modo como se agrupavam, comegavam por sentir o ritmo através de
improvisagdes colectivas que partiam de estimulos préprios do quotidiano
infantil e que lhes proporcionavam o desenvolvimento do sentido social e o
respeito pelo outro.

Orff partiu também da premissa que, a excepgado de casos muito raros,
ndo existem pessoas completamente “amusicais”. Desse modo, com uma

adequada formagdo musical 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 pentatonico para o diatdénico e no
acompanhamento utiliza, entre outras, as técnicas de ostinato, bordao,
terceiras em movimento paralelo, interpretados com a voz e instrumentos e
associados a linguagem e ao movimento corporal. Para o desenvolvimento
deste trabalho, sdo essenciais a participagdo e a audi¢cdo activa dos alunos
que, gradualmente, melhoram as suas capacidades de apreciagéo e

compreensio da musica.

Este tipo de formagdo possibilita a crianga exprimir-se livre e
criativamente, partindo de tudo o que é elementar.® A formulagdo teérica de
“misica elementar’ nasceu como consequéncia do trabalho pratico
desenvolvido e encontra-se inserido na dindmica dos métodos activos por se
desenvolver do simples para o complexo, por atribuir & 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 motivagoes.

A metodologia Orff teve ainda o mérito de introduzir nas escolas e nas
salas de aula de educagdo musical de muitos paises ocidentais um conjunto de
instrumentos de percussdo de elevada qualidade - Instrumental Orff - que
ajudaram a promover a constituicdo de orquestras escolares com resultados
imediatos a partir da utilizagdo de melodias e ritmos simples, permitindo a
participagdo de todos no fazer musical, promovendo uma verdadeira auto-
aprendizagem musical, e o conceito de rhythmischer baustein (célula ritmica),
que reflecte uma atenta observagdo empirica acerca da aprendizagem infantil

no dominio da percepgéao do ritmo.

% Elementar significa pertencer aos elementos, & matéria bruta, primitiva; a muisica elementar
ndo é s6 musica — esta ligada ao movimento, a danga, & palavra, deve ser criada pelo proprio,
pois destina-se a participantes e ndo a ouvintes. Orff considerava-a pré-intelectual produzindo
ostinatos, pequenas formas repetitivas e de rondé, ou seja, a musica elementar é adequada &
crianca e esta ao alcance de todos os que queiram aprender e ensinar musica.
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3.3.6 — Maurice Martenot (1898 — 1980)

Martenot estudou violoncelo, composigéo, leccionou no Conservatorio de
Paris e 0 seu interesse na busca de novas sonoridades levou-o a inventar um
instrumento radioeléctrico chamado «Ondes Musicales», que viria a ficar
conhecido pela designagdo de «Ondas Martenot» “o qual incorpora importantes
recursos para o ensino do canto e da iniciagdo musical, baseados na psicologia infantil

e nas técnicas de concentragéo e relaxamento corporal.” (Gainza,99 1982: 103)

Aquando da sua estada no Conservatorio de Paris, tal como acontecera
com Dalcroze, Martenot interessou-se por melhorar o ensino do soffejo e
trabalhou num método capaz de propor uma sequéncia gradual na condugéo
da aprendizagem da leitura e da escrita, acompanhada por um ambiente de
aprendizagem agradavel e motivador, onde fosse dado amplo espago a

vivéncia afectiva da musica.

Partindo, também ele, do som para a escrita, elaborou uma série de
situagdes que transformavam a aprendizagem da teoria musical em actividades
ladicas procurando que fossem mais atractivas que o ensino tradicional e
respeitando o ritmo proprio de cada aluno. Em resultado desta visdo, o método
proposto por Martenot, em 1952, desenvolvia-se segundo um sistema em
espiral ao longo de oito etapas: “o tempo natural’; “o esforgo natural”; “o ritmo”;
“a audi¢do”; “o som musical é movimento”; “a memoria”; “a notagao e a leitura”

e “a improvisagao”.

Apesar das inovagdes apontadas, nomeadamente no que conceme aos
aspectos relacionados com a necessidade de que a aprendizagem fosse
atractiva, ludica e que se realizasse num ambiente afectivamente favoravel, o
método revelou-se limitado, uma vez que o autor entendia a educagdo musical
como alfabetizagdo, tendo-se preocupado, sobretudo, em fornecer uma
orientagdo dirigida através de uma minuciosa sequéncia de exercicios

destinados a aprendizagem da leitura e da escrita musicais.

% \ioleta Hemsi de Gainza (n. 1930). Psicopedagoga Musical argentina.
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3.3.7 — Shinichi Suzuki (1898 - 1998)

Nos anos 50 do séc. XX, este violinista japonés, que havia realizado parte
dos seus estudos musicais em Berlim, estabeleceu um sistema de
aprendizagem musical especificamente para o ensino de instrumentos'®
baseado na ideia de que o desenvolvimento da linguagem musical deveria

ocorrer em simultdneo com o da linguagem materna.

Suzuki observou que as criangas, desde muito pequenas, aceitavam sem
grande esforgo qualquer estimulo, incluindo os de alto nivel e, por isso, elas
deveriam ser iniciadas na aprendizagem dos instrumentos pelos 3 ou 4 anos a
fim de desenvolverem a sua educagdo auditiva. A crianga deveria ser
proporcionado um ambiente natural, em que houvesse uma contribuicdo
sistematica da familia no seu meio de aprendizagem musical continuada, de
acordo com os principios orientadores fomentando uma interacgao entre pais,
professor e crianga.

Segundo este método a crianga primeiro ouve e pratica o instrumento a
partir de uma aprendizagem activa em jeito de estimulo-resposta (por imitagao)

e s mais tarde é introduzida na leitura e na escrita musical.

Suzuki fundou a Talent Education School (Escola para a Educagédo 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 sequéncia por graus que se desenvolvia em
pequenos passos e, desse modo, conseguia manter-se um nivel relativamente
homogéneo, uma vez que todos podiam alcangar os resultados esperados sem
grandes dificuldades.

Ainda que se trate de um método de ensino colectivo dirigido a formagao
instrumental semelhante a um adestramento estandardizado, com
caracteristicas de ensino formal sem levar em conta a individualidade de cada
crianga e de realizar uma aprendizagem por ouvido durante largo tempo

limitando a aquisicdo de competéncias, as praticas educativas propostas

1% |nicialmente 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.
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reforgam, no entanto, as vivéncias das criangas de forma dindmica, organizada

e performativa, comegando desde muito cedo a fazer musica.

3.3.8 — Pierre van Hauwe (n. 1920)

O musico e pedagogo holandés Van Hauwe inspirou-se nos saberes €
metodologias de Carl Orff e Zoltan Kodaly e definiu as linhas orientadoras do
seu trabalho a partir da utilizagdo dos instrumentos e do corpo como principais
agentes de motivagdo para as vivéncias musicais defendendo também a
utilizagdo das cangdes tradicionais e da musica popular do pais de origem de

cada crianca.

Relativamente as vivéncias, entende que é importante proporcionar as
criancas, desde cedo, um amplo espago de acgdo onde elas possam
coordenar, num todo coerente, componentes activos como o ritmo, a melodia, a
harmonia e a improvisagéo devendo, por isso, reforgar-se o envolvimento das
criangas nas multiplas praticas instrumentais, quer através do movimento, quer
através dos instrumentos, da voz e do corpo, fazendo com que essas
experiéncias provoquem uma satisfagdo completa a nivel musical de modo a
fazer com que cada crianga goste de musica e, mais tarde, venha a interessar-

se pela aprendizagem da teoria.

Uma das praticas musicais a que o autor atribuiu grande importéancia foi a
improvisagdo considerando-a como a base da educagdo musical e devendo ser
iniciada o mais precocemente possivel, em ambiente pentatdnico, porque ele
proporciona a experimentagdo de varias notas que podem ser tocadas
aleatoriamente provocando um efeito harmoénico eficaz e essa liberdade dada
aos intérpretes proporciona o fazer musica em conjunto onde todos participam
e se sentem parte da criagdo musical daquele momento. Para este pedagogo o
grau de importancia de uma peca interpretada por criangas é de igual valor ao

da interpretacdo de uma orquestra sinfonica.

Ao professor cabe desenvolver uma pedagogia activa tendo como

principio que o importante é fazer misica e manter os alunos motivados. Um
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bom professor sera aquele a quem os alunos pedirdo para repetir, uma e outra
vez, o que fizeram anteriormente.

No que concerne a utilizagdo do método no desenvolvimento do seu
trabalho, Pierre van Hauwe tera afirmado, segundo Rodrigues (1999: 19) que
“O método ndo é um dogma, serve apenas para ajudar o professor numa linha de
construgdo, esta sempre a mudar e ndo é o mais importante. Neste sentido, o método
de trabalho que construiu durante a sua vida é frequentemente modificado, ndo nas
ideias e nos principios que estruturam a sua base, mas nas acgbes que desenvolve

em fungdo 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, a semelhanca
de Pierre van Hauwe, tem exercido grande influéncia na educagdo musical nos
varios paises onde tem leccionado cursos de pedagogia musical.

Baseando-se na visdo grega, onde a musica se encontrava ligada ao
movimento, & danga e a palavra, e na utilizagdo de pequenas formas, Wuytack
assumiu como principios metodolégicos a actividade, a criatividade, a

comunidade e a totalidade.

Porque as criangas s&o activas por natureza, a actividade é a responsavel
pela verdadeira experiéncia musical que promovera a participagdo e o
desenvolvimento da capacidade de observagéo e de atengdo; a criatividade
emerge da estimulagdo da imaginagéo e espontaneidade da crianga e da sua
necessidade de se exprimir e de criar; as comunidades sdo meios privilegiados
de interacgdes sociais e o fazer musical em grupo constitui um importante
contributo para o desenvolvimento da socializagdo, onde todas as criangas,
independentemente dos dons artisticos que possuem, interagem; no processo
de ensino-aprendizagem a totalidade constitui-se como um principio a ter em
conta, quer ao nivel da planificagéo e leccionagdo, quer ao nivel da realizagao,

mantendo uma inter-relagéo entre as partes e o todo.
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Contudo, o aspecto mais inovador de Wuytack resultou da criagdo de um
sistema de audigdo musical activa que se desenvolve em duas vertentes: uma
através de musicogramas'® e outra através das formas de expresséo'%? verbal,
corporal, vocal e instrumental. Ambas foram concebidas como recursos
pedagdgicos com a finalidade de facilitar a compreens&o da totalidade da

musica.

Este novo modo de “ver’ a obra musical apresentou-se como uma mais-
valia para a modema pedagogia musical, nomeadamente no que concerne a
sua compreensdo e a apreciagdo do seu valor intrinseco, facilitando a
percepcdo 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, até certo ponto, revolucionario do
compositor e pedagogo canadiano Murray Schafer, impeliu-o a desbravar
novos caminhos para a musica, colocando-a a par das restantes artes e
demais actividades que se encontram ao servigo do desenvolvimento humano,

numa perspectiva holistica.

A sua visdo educacional enfatiza a vertente pratica relegando, para um
segundo plano, a transmissdo de conhecimentos numa perspectiva tedrica e
considera que o principal objectivo da educagédo musical ndo é a musica em si
propria, mas a educagdo da pessoa. Deste modo, a musica dever-se-a

encontrar ao servigo do homem e nunca o contrario.

19" O musicograma é 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 representacbes sdo feitas através da utilizagéo
de cores, simbolos e figuras geométricas.

92 No que respeita as formas de expressdo, poder-se-a pedir as criangas que cantem 0s
motivos ou temas, que executem o ritmo de base, que identifiquem as secgbes da obra, que
digam um texto com ritmo, que realizem movimentos, que elaborem novas interpretagbes ou
arranjos, por exemplo.
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Esta visdo recomenda uma educacdo musical em que predomine uma
atitude de constante descoberta, envolvendo, por isso, uma prestagéo activa
por parte de todos os educandos e que reflicta aspectos que desenvolvam as
capacidades de percep¢ao, de cognigdo, de expressado, de criatividade, de
socializagdo e de cooperagdo, numa estimulagdo dos valores estéticos e de
outros factores da personalidade de cada individuo.

Propde, nesse sentido, que, numa primeira fase, as criangas sejam
levadas a realizar uma aturada audigcédo e exploracdo sonora no contexto
sonoro em que se encontram inseridas e s6 mais tarde fagam a utilizagdo de
instrumentos'® e defende que cada pessoa se liberte dos padroes musicais
convencionais e que empreenda, pela introspecgédo, a procura dos sons que
cada um transporta em si, porque s6 dessa forma a musica podera ajudar cada
pessoa a projectar-se no futuro, através da criagdo de novas obras, com novas
sonorizagées, originais e inéditas.

Schafer preconiza um professor disponivel, atento e perspicaz, que
exerga uma constante motivagdo a todos os alunos e proporcione e estimule,
continuamente, descobertas e experimentagbes que os ajudem a crescer e
definiu uma série de actividades que promovem e sintetizam o seu pensamento

relativamente a educagao musical.

No plano de desenvolvimento das praticas imprime grande relevancia a
audicdo 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 pronunciardo acerca do seu
conhecimento e agradabilidade e, consequentemente, procederdo a sua
identificacdo e reprodugdo - a sonorizagdo de histdrias, de fotografias, de
acgOes e de expressdes humanas, de desenhos ou de animais e ao registo das
experiéncias sonoras realizadas através de uma notagao, também ela criada,

inventada pelas criangas, através de sinais, desenhos, cores.

1% O conceito de instrumento em Schafer passa pela utilizagéo de objectos a partir dos quais
as criangas improvisam, constroem os seus proprios instrumentos e as suas proprias fontes
sonoras. Nestas actividades releva-se o facto de se estabelecer uma relagdo préxima e
afectiva entre cada crianga e o seu instrumento e, para além disso, proporciona-se a produgao
de sons novos e diferentes do habitual.
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Schafer no Canada, John Paynter'® em Inglaterra e Ronald Thomas'®
nos Estados Unidos, figuram entre os percursores da linha de pensamento que
entendia os alunos como inventores, improvisadores e compositores musicais,
promovendo a auto-expressdo € a tomada de decisbes no tocante as
actividades que usavam o som como meio de expressdo. Com a promogao da
individualidade e da criatividade de cada aluno pretendiam que a educacgao se
centrasse no aluno, que os docentes estivessem mais atentos as realizagbes
musicais dos educandos e que valorizassem mais os processos do que 0s

produtos alcangados.

3.3.11 — Edwin Gordon (n. 1925)

O pedagogo musical norte-americano Edwin Gordon (2000: 10)
recomenda que a educagdo musical se inicie quanto antes na vida de uma
crianca e alerta para o facto de “depois dos nove anos, a aptiddo musical deixa de
ser passivel de desenvolvimento, porque estabiliza.” O desenvolvimento musical
dos recém-nascidos e criangas em idade pré-escolar tem sido, por isso, um dos
temas privilegiados por este investigador.

A metodologia de Gordon assenta numa didactica puerocéntrica onde o
professor, em vez de ensinar conceitos e teorias de musica, deve preocupar-se
em criar estratégias e metodologias conducentes a um processo de auto-
aprendizagem realizado pelo aluno, de acordo com as suas capacidades.

Considera que aprender € um processo e que todos os alunos sdo capazes de

1% John Paynter (1928-1996). Pedagogo inglés, defensor da "musica criativa” nas escolas
através da “composigdo empirica” através de um trabalho de oficina de musica. Prop8s que a
educagdo musical nas escolas fosse um trabalho que visasse a ampliagdo da capacidade
auditiva, a investigacéo e utilizagdo de todo e qualquer fenémeno sonoro conduzindo o aluno a
auto-disciplina. As varias etapas no processo de "composigdo empirica” consistiam na
experimentagéo livre do material, improvisagdo, elaboragdo da partitura, execugdo e audigdo
das pegas e analise das partituras, aproveitando, como “pontos geradores”, o teatro, a poesia,
um poema, uma histéria, a danga, 0 movimento e as obras de outros artistas.

% 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 Educacdo Musical (5° e 6° anos) que se encontra em vigor no sistema educativo
portugués.
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aprender musica; deve ter-se atengdo ao potencial de cada crianga e atender

as diferengas e necessidades individuais.

Apesar de a sua teoria de aprendizagem musical contemplar quatro areas
de vocabulario, audiagdo, expressao, leitura e escrita, é na audiagéo, ou seja,
na audicdo e compreensdo da musica, que reside o alicerce do método de
Edwin Gordon.

Privilegia o ensino da musica através do ouvido para que ndo se corra o
risco de os alunos serem apenas treinados para a executar. Definiu seis
estadios para a audiagéo, que interagem de forma complexa uns com os outros
e considera-a a base da aptiddo musical. Nesse sentido, entende que os
alunos devem aprender a “audiar’ - termo por si criado - que consiste na
melhor forma de apreensdo e compreensdo da musica, porque, defende, “o
som em si mesmo ndo é musica. O som sbé se converte em musica através da
audiacdo, quando, como com a linguagem, os sons séo traduzidos na nossa mente,
para lhes ser conferido um significado. (...) Através do processo de audiagéo,
cantamos e movemo-nos mentalmente, sem termos de cantar ou mover-nos
fisicamente. Aprendemos de fora para dentro, do geral para o especifico.” (Gordon,
2000: 18 € 19)

3.3.12 - Keith Swanwick

Para Swanwick, a musica é parte de toda uma rede formada por varias
formas do discurso humano, e ndo uma actividade estranha, separada da vida
em geral; a masica ndo é um objecto mas sim, sempre, um evento hodierno; e
0s processos musicais apresentam um grau de autonomia cultural com

multiplas interpretagdes, usos e respostas.

A educagdo musical é, assim, apresentada na perspectiva da musica
como uma forma de discurso. Um discurso onde se incluem os argumentos, a
troca de ideias, a conversagdo, a expressdo do pensamento e a forma

simbdlica. E, como todo o discurso, a musica ocupa um espago entre as
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pessoas e a comunidade, um espago onde se abre uma janela, permitindo

olhar o mundo a nossa volta.

Porque a musica apresenta miuiltiplas facetas e faz “embarcar” as pessoas
em experiéncias sensoriais, proporciona o devaneio e o desenvolvimento da
subjectividade; promove o intercdmbio de ideias musicais e incita a
contribuicdo de cada um, apelando ao potencial criativo de todos e de cada um
para que surjam novos significados. E isso contribui, definitivamente, para a
afirmagdo do valor da musica e da educagdo musical na formagdo dos

individuos.

Swanwick defende que professores e alunos se devem colocar de forma
aberta frente 8 musica e sugere alguns principios a ter em conta como: tratar a
musica como uma conversagdo em ambiente de audicdo musical, que se
pretende activo e incentivador a participagdo de todos; evitar os esteriotipos,
deixando que as criangas se exprimam segundo a sua compreensao musical,
tendo como preocupacdo primeira o desenvolvimento da sua autonomia; e
ensinar musica para a expressividade. Desta forma, as barreiras da
possessividade e exclusividade culturais da musica seriam arredadas, abrindo
espago a uma educagdo musical cosmopolita, onde se podem identificar
elementos musicais comuns e incomuns numa enorme diversidade de musicas.
Estudar-se-ia a musica da tradigdo classica ocidental e o muito que ela tem
para oferecer e aprender-se-ia com as habilidades que a musica indiana, o
jazz, o rock, e outros géneros e estilos tém para ensinar. Além disso, deveriam
ser promovidos eventos ao vivo que complementassem a educagdo musical

formal e se inscrevessem na actividade cultural da localidade onde se insere.

A visdo pedagodgica do autor enfatiza o conhecimento directo com a
musica, o fazer musical, e a miusica, como uma actividade altamente

expressiva.
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3.4 - Contributos da Psicologia para a Educagao Musical

A musica, enquanto processo comunicacional, é dotada de poderes de
larga abrangéncia e causadora de efeitos nas pessoas. Tao alargado leque de
intervengio faz com que a musica exerga uma indiscutivel acgéo e influéncia
na vida de cada ser humano e nas sociedades. Desde os tempos mais
primitivos que vem sendo atribuido a muasica um rol de capacidades que
dificilmente se podem ver e explicar. No entanto, sdo perceptiveis os seus
efeitos e, por isso, o poder da musica nao deve ser ignorado. Quando se fala
de efeitos ter-se-4 em consideragdo os benéficos e os que provocam
sensagbes de mal-estar. Apesar de, na maior parte das vezes, a musica
aumentar o nosso bem-estar, outras tantas, irrita-nos fisicamente e aumenta-
nos a agressividade. Por isso, se torna importante e necessario que se

conhega a nossa reacgao a musica.

Ha muito que os psicélogos estudam as interacgbes que o0s seres
humanos mantém com a musica, interac¢bes essas que prevéem um conjunto
de capacidades perceptivas que importa caracterizar e analisar. Assim, logo
que a psicologia se constituiu como ciéncia iniciaram-se as primeiras
investigagGes cientificas sobre os aspectos e processos psicologicos ligados a

musica.

De acordo com Bréscia'® (2003), os primeiros estudos tendentes &
compreensdo das sensagbes auditivas, da teoria da audi¢do e da percepgao
humana em geral, foram realizados na Alemanha, no séc. XIX, por Fechner,
Weber e Helmholtz'®”. A publicagdo, em 1863, da obra “Die Lehre von den
Tonempfindungen als physiologische Grundlage fiir die Theorie der Musik’
(Sobre as sensagbes do som como base fisiolégica para a teoria da musica) de
Helmholtz constituiu um marco importante na compreensao interdisciplinar do

fendmeno musical.

108 yera Lucia Pessagno Bréscia. Pedagoga, Psicologa, Professora Universitéria e Advogada.

%7 Hermann Von Helmholtz (1821-1894). Médico e Fisico alemdo. Foi considerado pela
enciclopédia Britannica de 1911 um dos homens mais relevantes do século XIX.

94



De entdo para c4, e em diversos paises, o campo da musica tem
motivado inUmeros psicélogos a realizar investigagbes fazendo com que a
psicologia da musica se desdobrasse em varias e numerosas areas: um
primeiro dominio foi abordado por Seashore no que toca as diferengas
individuais em matéria de talento e aptiddo musical; Carroll, concluiu uma das
mais importantes contribuigbes psicologicas a propoésito das capacidades
cognitivas envolvidas nas reaccdes das pessoas a musica; ja nas Ultimas
décadas do séc. XX, Gardner, baseando-se em estudos de pessoas que
apresentavam graus excepcionais de talento e em pessoas que possuiam
lesdes cerebrais, apresentou a proposta de inteligéncias multiplas, sustentando
que existem varias inteligéncias relativamente auténomas, uma das quais ¢é a
inteligéncia musical; um outro dominio relevante da psicologia, relaciona a
musica com as capacidades psicomotoras para o qual contribuiram, entre
outros, autores como Fleishman, Quaintance, e Dunnette. OQutro dominio
relevante diz respeito ao canto, nomeadamente nos aspectos que caracterizam
a psicologia da aquisicdo e do desenvolvimento da linguagem, onde os
investigadores Yoder e Crais se destacaram.

O desenvolvimento ocorrido na psicologia da muisica foi acompanhado
com a elaboragéo de instrumentos de medicao, vulgarmente designados como
testes psicolégicos de aptiddo musical. Os primeiros, «Medidas de Talento
Musical», surgiram em 1919 e ficaram conhecidos por «Testes de Seashore».
Destinavam-se a avaliar os diferentes aspectos da habilidade musical e
compreendiam seis testes musicais: altura, intensidade, tempo, ritmo, timbre e
memoédria tonal.

Entretanto, outros instrumentos de medigcdo foram propostos como os
«Testes de Capacidade Musical de Kwalwasser-Dykemay» (1930) e o «Teste de
Capacidade Musical de Wing» (1941).

Na segunda metade do século surgiram, entre outros, o «Teste de
Musicalidade de Gaston» (1957), os «Testes de Capacidade Musical de
Drake» (1957), o «Teste de Medigdes 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 Audigdo Musical de Simons» (1964), os «Testes de
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Desempenho Musical de Colwell» (1969-70), e os «Testes lowa de
Alfabetizagdo Musical de Gordon» (1970).

O conjunto de testes desenvolvido, assumiu uma fungédo importante na
compreensdo da relagao e interacgdo entre o homem e a musica, ajudando a
perceber uma série de mecanismos psicolégicos e cognitivos que foram
ajudando a encontrar melhores rumos para o desenvolvimento de boas praticas

na disciplina de Educagao Musical.

Durante muitos anos, a psicologia da musica andou ao sabor das
correntes psicolégicas emergentes preocupada, essencialmente, com a
medicdo mais ou menos rigorosa do talento musical. Hoje, porém, sabe-se que
o processo evolutivo do pensamento musical depende do acto educativo, do
meio que envolve o individuo e das experiéncias musicais que lhe s&o

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
informacgdo, construindo hipéteses e tomando decisées de acordo com a sua
estrutura cognitiva. Essa estrutura cognitiva - esquemas, modelos mentais - é a
responsavel por fornecer significado e organizagdo para as experiéncias,
permitindo a crianga ir mais além da informagdo fornecida. Nesse sentido,
propds uma organizagdo em espiral do curriculo, a fim de proporcionar a cada

aluno uma continua (re)constru¢do sobre o que ja aprendeu.

Bruner considera que é tarefa do professor traduzir a matéria a ser
aprendida num formato apropriado ao estadio de compreensio do aluno, e de
o incentivar a descobrir por si proprio os principios, nunca deixando de ter em

consideragao os contextos sociais e cuiturais dos alunos.

Aceitar o facto de que os alunos se desenvolvem pela acgao, que podem
e devem ser os construtores do seu préprio conhecimento obriga os
professores a desenvolver uma atitude que conduza a uma maior aproximagao
aos seus alunos e a uma grande disponibilidade e abertura para corresponder

as suas necessidades e expectativas.
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Nesta perspectiva e visto que a musica implica processos cognitivos,
Swanwick (1998: 8) defende a necessidade de se realizar uma investigagéo
psicolégica 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 curriculares através das normas institucionais

e os estilos de ensino-aprendizagem.”

E forgoso, portanto, voltar aos principios e fundamentos sobre a natureza
da experiéncia musical, realizar a identificagdo dos elementos essenciais da
percepcao e resposta musical e estruturar a expressao artistica como dominio
influente no processo de desenvolvimento da mente humana.

3.4.1 - Evolugao do conceito de inteligéncia

O darwinismo, sustentado na influéncia do evolucionismo, atribuia
especial valor aos processos naturais de seleccdo e de adaptagdo que
ofereceram uma concepg¢do de inteligéncia como a capacidade de adaptagao a
novas situagoes.

t'%® e Francis Galton'®

Nos primeiros anos do séc. XX, Alfred Bine
destacaram-se no estudo da inteligéncia e defenderam visdes diferenciadas.
Enquanto que para Galton a inteligéncia se baseia na capacidade que um
individuo possui em reagir a um estimulo fisico, Binet foi mais além do conceito
de estimulo-resposta e, numa clara superagdo do dualismo cartesiano, entende

que é da colaboragao entre o moral e o fisico que resulta o acto de pensar.

Contrariando a visdo de Galton, em medir a inteligéncia através de tarefas
sensorio-motoras simples, Binet optou por uma abordagem que envolveu a
utilizagao de tarefas intelectuais ligadas ou nédo as tarefas escolares e elaborou

uma escala destinada a medir directamente o valor psicolégico de um individuo

1% Alfred Binet (1857-1911). Pedagogo e Psicdlogo francés que criou o primeiro teste de
inteligéncia.

' Sir Francis Galton (1822-1911). Cientista inglés vitoriano e primo de Charles Darwin.
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com base no estudo das relagbes entre o seu desenvolvimento fisico e o seu
desenvolvimento mental.

A partir dessas relagdes chegou ao conceito de idade mental, conceito
esse que permitiu classificar uma crianga como regular, avancada ou retardada
consoante apresentasse uma inteligéncia ao nivel da sua idade cronolégica,
superior & sua idade ou inferior a ela. Segundo Branco''® (2004: 50), Binet
media “o nivel intelectual, empregando uma série de testes que se sabe em que idade

séo executados com éxito pelas criangas normais’ e a sua filosofia do QI'"

marcou
profundamente, durante largos anos, a forma como foi concebida a inteligéncia,

a educacao e a selecg¢ao de profissionais.

Enquanto os testes de QI valorizavam unicamente a inteligéncia analitica
moldando o modelo psicotécnico que se apoiava em caracteres fisicos,
individuais e estaticos do comportamento humano, atendendo,
preferencialmente, as respostas dos individuos, o movimento cognitivista
desenvolvido por Wallon,'? Piaget e Bruner, derivado da psicologia genética e
construtivista, rompeu com esse individualismo, preconizando um sujeito
activo, em constante interacgdo com o mundo e inseparavel dele, numa clara
valorizagéo da dindmica dos processos cognitivos e dando uma maior atengdo
as diferengas individuais.

Actualmente, o conceito de inteligéncia geral traduzivel pelo QI esta
ultrapassado e, de acordo com as teorias surgidas nas derradeiras décadas do
séc. XX, que defendem a existéncia de uma multiplicidade de inteligéncias, é
hoje comummente aceite que existem varias inteligéncias e que o meio
envolvente assume um papel relevante na definigdo e no desenvolvimento das
inteligéncias.

Na década de 80 do séc. XX, Howard Gardner questionou a concepgéo
unidimensional de inteligéncia e desenvolveu um conceito reformulado de

inteligéncia que abrange aspectos complexos que véo para além da tradigdo de

"% Maria Alexandra de Freitas Branco. Foi Professora Associada e Presidente do Nucleo de
Investigagdo em Psicologia da Universidade da Madeira.

" QI - Quociente de inteligéncia é uma medida derivada da diviséo da idade mental pela idade
cronolégica, obtida por meio de testes desenvolvidos para avaliar as capacidades cognitivas de
um sujeito, em comparagéo ao seu grupo etario.

"2 Henri Wallon (1879-1962). Fildsofo, Médico, Psicélogo e Politico francés.
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compreensido da inteligéncia como um processo de competéncia meramente
linguistica e l6gico-matematica, defendendo a ideia de que as manifestagdes

da inteligéncia enquadram um vasto espectro de competéncias.

Nascia, assim, a teoria das Multiplas Inteligéncias partindo do
pressuposto de que toda a crianga tem a possibilidade de desenvolver
globalmente as suas competéncias, podendo, no entanto, revelar-se

especialmente “inteligente” em uma ou mais areas de interesse.

Considerou que, apesar de todos os individuos possuirem os mesmos
instrumentos para chegar ao conhecimento, todos aprendem de forma diferente
e com intensidade diferente. Enquanto que uns manifestam mais facilidade em
aprender através da fala, do movimento, do isolamento, outros aprenderdo com
maior facilidade através da imagem, da musica ou da cooperagdo. Nesse
sentido, Gardner (1995: 21) sugere um novo conceito de inteligéncia, 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 investigagdo da Universidade de Harvard do
Projecto Zero identificaram, pelo menos, sete inteligéncias que se
interconectam mas que, em parte, sdo independentes e se encontram
localizadas no cérebro, em regides diferentes, apresentando caracteristicas
proprias e diferentes de individuo para individuo e para cada cultura: a
inteligéncia linguistica;'’® a inteligéncia 16gico-matematica;''* as inteligéncias

|;115

pessoais: intrapessoal e interpessoal;'!® a inteligéncia espacial ou visual;''® a

inteligéncia corporal cinestésica;'"” e a inteligéncia musical.

" A inteligéncia linguistica “refere-se a capacidade de expressdo e compreenséo da lingua
escrita e verbal. Nestas condigbes podemos dizer que grandes poetas, escritores, jornalistas e
ensaistas, bem como grandes oradores, actores, pregadores e vendedores possuem uma alta
inteligéncia linguistica.” (Kuramochi, Sobral e Quadros, 1999: 1)

M4 upg inteligéncia Iégico-matemética refere-se a capacidade de agrupar elementos, relaciona-

los bem como quantificé-los e representa-los simbolicamente, numericamente ou graficamente.
Nesta inteligéncia considera-se também a capacidade de abstracgdo de conceitos légico-
matemaéticos para a formulagdo de modelos complexos de representagdo. Assim, podemos
dizer que grandes matematicos, fildsofos, ensaistas, escritores, pensadores bem como
grandes contadores, economistas e administradores tém uma alta inteligéncia Ibégico-
matematica.” (Kuramochi, Sobral e Quadros, 1999: 1)

"5 Gardner (1994: 185) dividiu, em duas categorias, as inteligéncias pessoais: “a intrapessoal
(...) e a interpessoal (...). Estas inteligéncias estdo vinculadas ao processo de associagéo ou
relagdo do individuo com o seu meio. Assim, a inteligéncia intrapessoal diz mais respeito a
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Acerca da inteligéncia musical afirma: “De todos os talentos com que os
individuos podem ser dotados, nenhum surge mais cedo do que o talento musical. [E
acrescenta:] Pode-se apresentar precocidade musical em decorréncia de um
envolvimento num regime de instrugdo soberbamente delineado, em virtude de viver
numa familia envolvida com musica ou apesar (ou como parte) de uma enfermidade
mutiladora. E bem possivel que por detras [de um bom desempenho] haja um
talento central herdado; porém, claramente, outros factores também se encontram em
funcionamento. No minimo, a extensdo na qual o talento é expresso publicamente

dependera do meio no qual se vive.” (Gardner, 1994: 78 e 79)

Desta andlise, concluiu que a inteligéncia musical se constitui como uma
das dimensdes basicas da inteligéncia, manifestando-se na sensibilidade para
sons, melodias, ritmos e ambientes sonoros e que as pessoas dotadas desta
inteligéncia gostam de musica, de tocar um instrumento e valorizam o estudar
ou trabalhar com musica. E o caso dos musicos, cantores, compositores ou

maestros.

3.5 - Fundamentos Filoséficos da Educagao Musical

E necessario uma filosofia da Educagdo Musical que sirva de
fundamentacao colectiva e individual a um conjunto de praticas que se querem
convictas, estruturadas, auténticas, coerentes e socialmente aceites.

capacidade de auto-controle e estabilidade emocional do individuo frente a dificuldades
encontradas num ambiente hostil. A inteligéncia interpessoal refere-se a capacidade de um
individuo se associar facilmente em qualquer ambiente. Nestas condigbes, podemos dizer que
grandes gerentes, directores, empreendedores bem como vendedores, comunicadores e
animadores possuem uma alta inteligéncia pessoal.” (Kuramochi, Sobral e Quadros, 1999: 1)

1 «A inteligéncia visual ou espacial diz respeito & capacidade de percepgdo de uma forma ou
objecto. Assim, grandes artistas plasticos, desenhistas, arquitectos, designers (...)",
engenheiros e cirurgides plasticos dependem desta inteligéncia para actuarem com éxito.
(Kuramochi, Sobral e Quadros, 1999: 2)

"7 A inteligéncia corporal cinestésica manifesta-se tipicamente no atleta, no bailarino, no
cirurgido, no artista, que seguramente nao elaboram cadeias de raciocinios para realizar as
suas acgdes e, na maior parte das vezes, nem conseguem explica-los verbalmente.
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Dito de outra forma, é através de uma filosofia da educagdo musical, fruto
de uma reflexdo sobre a natureza e o valor da musica, que é possivel
fundamentar e articular as praticas musicais no ensino, e justificar a sua

relevancia na sociedade.

Marquez,'® enunciou catorze valores-chave que, através da Educacdo
Musical, interagem com os alunos: 1) a beleza, através do despertar de
sentimentos estéticos; 2) a educacgdo e disciplina de caracter que, por via do
canto, do movimento ritmico e das execugdes instrumentais, contribuem para o
auto-dominio e para a disciplina; 3) a educagdo e aperfeicoamento dos
sentidos, num desenvolvimento da sensorialidade que ajudara a crianga a
despertar para o fendmeno sonoro, preparando-a para fazé-la sentir, perceber,
discriminar sons, tempo, etc.; 4) a potencializagédo e reforgo da criatividade,
partindo do principio que todo o ser humano pode desenvolver as suas
qualidades de expressdo e de que todas as criangas criam constantemente,
restabelecendo, através da criatividade, a harmonia psiquica e a auto-
confianga; 5) a colaboragdo no ordenamento psicomotriz através da realizagéo

de actividades ritmico-motrizes'"®

que contribuirdo para o desenvolvimento das
fungbes psiquicas do aluno; 6) a colaboragdo no aperfeicoamento da
linguagem de cada crianga, reforgando e assegurando a sua prépria linguagem
seguindo a tendéncia de muitos autores que estabelecem um estrito
paralelismo entre as leis psicolégicas da educagdo musical e da educacgéo da
linguagem; 7) uma terapia para as enfermidades da alma e do corpo,
tranquilizando os animos revoltos e instigando os mais “apagados” e utilizando
a musica no tratamento de problemas psicopatoldgicos, neurolégicos e no
campo das perturbagbes sensoriais; 8) o conhecimento de outras ragas e
culturas através do folclore musical fomenta o intercambio cultural e humano
entre nagbes e musicas e que, se por um lado, é evidenciado a peculiaridade
de uma cultura, por outro, muitas caracteristicas musicais s&o partilhadas; 9) as

novas tecnologias disponibilizam uma rede imensa de possibilidades para

" Elisa Marquez. Professora da Universidade de Sevilha.

1o Segundo a autora, as actividades ritmico-motrizes deverdo desenvolver: a atengdo; a
memoria visual, auditiva e tactil; o conhecimento do espago; o conhecimento do préprio corpo;
a relagdo com os outros; o equilibrio; a coordenagdo de movimentos; a independéncia de
gestos; a sensibilidade; a imaginagao e a criatividade.
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servir como meio auxiliar e de enriquecimento do estudo musical; 10) a musica
cumpre a sua fungéo primordial levando o individuo a expressar o “que Ihe vai”
no interior e manifesta-se através de varias 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 exploracgdo sonora pelo seu caracter socializador, integrador e propiciador de
desenvolvimento de diversos elementos educativos; 12) veiculo para a
compreenséo da cultura e da histéria, uma vez que toda a produgédo musical se
relaciona com a cultura que lhe deu origem e dela faz eco dos seus aspectos
social, histérico e cultural; 13) estabelece lacos de comunicacdo entre os

homens; 14) é 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 musica, do ensino da musica e da

aprendizagem musical.

O impacto que a educagao musical pode ter na sociedade depende da
qualidade da compreensao que os profissionais possuem sobre o valor do que
tém para oferecer a sociedade e, por isso, estes profissionais necessitam de
um conjunto de principios que os orientem nesse designio. Reimer considera
que uma filosofia da educagdo musical funciona como uma espécie de
“consciéncia colectiva” para a educagao musical. No entanto, o impacto dessa

educagao depende, em ultima analise, das convicgbes de cada profissional.

Partilha-se com Reimer a convicgdo que quanto maior for a compreensao
individual sobre o valor da profissdo maior sera a compreenséo e a valorizagao
da sua vida pessoal.

Por ultimo, a necessidade de uma filosofia da educagdo musical advém
do facto de, a todo o momento, o professor tomar decisbes. A qualidade
dessas decisdes depende directamente da qualidade da compreensao da
natureza da sua area de intervencdo. Quanto mais profunda for essa
compreensio, mais consistentes e eficazes serdo as escolhas.

102



Na procura de uma fundamentagao filosofica que justifique o valor das
artes encontrou-se na argumentacdo de Phenix'?® um campo fértil as nossas

convicgoes.

De uma forma simples e clara, Phenix revela as diferencas fundamentais
entre o conhecimento estético e o conhecimento cientifico. O conhecimento
cientifico, essencialmente abstracto, anseia chegar a leis e teorias gerais,
através da observagdo, previsdo e verificagdo. No dominio da estética o
objecto do conhecimento € a forma individual e particular; a principal
preocupac¢ao nao €&, tal como na ciéncia, com as “classes” de coisas mas com
0s objectos Unicos e individuais. “Cada obra de arte contém o seu préprio
significado e fala por si prépria. O seu significado ndo se pode incorporar em padrées
simbdlicos externos, tal como nas ciéncias. O conhecimento cientifico é ‘sobre’ alguns
aspectos de classes de coisas. O conhecimento artistico é de coisas particulares no
seu todo. O conhecimento cientifico é mediado por formas simbdlicas gerais. A

2

compreensdo estética é imediata tendo a ver directamente com o0s objectos
percepcionados. O conhecimento empirico é mediado por ‘conceitos’ gerais. A
compreenséo estética atinge-se na ‘percepgdo’ directa. O contetdo do conhecimento
cientifico expressa-se em proposigbes, afirmagbes que podem ser tidas como
verdadeiras, falsas, provaveis ou conterem em si condigées de limite. A compreensédo
estética ndo estda em proposigcbes, mas sim nos objectos estéticos apresentados.
Enquanto que objectos estéticos podem conter proposigbes, tal como no caso da
poesia ou do drama, estas proposiges contribuem apenas para o contetdo da obra
de arte e a sua verdade ou a sua falsidade ndo sdo a medida do significado estético

da obra. ” (In Reimer 1989: 91)

Reimer desenvolve a nogdo de «percepgdo directa» de Phenix,
considerando que uma experiéncia estética é a resultante da interacgédo entre a
percepgdo estética e a reacgéo estética, sendo que este processo é simultaneo
e interdependente e foi designado por Aesthetic perceptual structuring (In
Reimer, 1989: 107).

Mais uma vez recorre-se a Reimer (1989: 91) por, de uma forma tdo
simples, abordar a questdo central do significado da arte: “A obra de arte ndo

comunica nada - a obra incorpora qualidades artisticas que podem ser experienciadas

20 philip Phenix (1915-2007). Professor Emérito de Filosofia e Educagédo da Universidade de
Columbia.
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por alguém que tenha consciéncia da sua existéncia e que sinta o seu potencial

expressivo.”

As artes e o ensino das artes n3o existem para proporcionar
aprendizagens n&o artisticas mas sim para proporcionar o aprofundamento de
significados humanos alcangaveis apenas e tdo-s6 através das experiéncias

estéticas as quais sdo modos cognitivos ndo conceptuais.

A luz da filosofia de Reimer a educagdo musical deve desenvolver a
sensibilidade estética musical. O ensino e a aprendizagem devem ser
organizados de tal forma que a experiéncia estética musical seja central no
processo de ensino-aprendizagem. Isto implica trabalhar num contexto em que,

sobretudo, se estimule, encoraje e valorize a reacgao estética do aluno.

Na praxis da educagdo musical todas as obras utilizadas devem ser
genuinamente expressivas tendo presente que a obra musical deve sempre ser
vista no todo para que nido 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 até manipular os sentimentos dos alunos.

Estabelecendo uma analogia entre musica e linguagem, Reimer,
inspirando-se nas ideias de Langer esclarece que, enquanto os simbolos da
linguagem constituem informagdo objectiva que conduz a organizagdo do
pensamento, a musica, enquanto arte, educa o sentimento, organizando e
dando forma a vida afectiva.

A disciplina de educagdo musical terd como principal fun¢do ajudar as
criangas a serem sensiveis aos diversos elementos da musica, dotando-as de
condigOes para a expressdo dos sentimentos e significados porque “a musica é
uma forma Unica para expandir (refinando, aumentando, aprofundando), a nossa vida
emocional [€] os professores de educagdo musical devem organizar os seus esforgos
para atingir, de uma forma efectiva, a educagdo dos sentimentos através das

experiéncias musicais.” (Reimer, 2005: 89 e 94)

Na linha da teoria das inteligéncias mdiltiplas de Gardner, Reimer levou

mais longe o conceito de inteligéncia musical considerando a inteligéncia
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musical ndo unitaria mas a existéncia de “inteligéncias musicais”, tais como as
capacidades musicais para compor, executar vocal e instrumentaimente,
improvisar, ouvir, teorizar sobre musica, estudar os contextos culturais e

histéricos da musica (ser music6logo) e ensinar musica.

Reimer (2005: 228) conclui que “a educag¢do musical é o campo dedicado ao
desenvolvimento sistemético e intencional das inteligéncias no dominio da musica,
sendo que cada uma acarreta a sua manifestagao pertinente de criatividade. Eu uso o
plural, claro, - inteligéncias - devido & multiplicidade de maneiras que uma pessoa
pode ser inteligente neste dominio, incluindo, como uma das maneiras essenciais, ser
professor de musica, a pessoa que ajuda os alunos a desenvolver uma ou varias

inteligéncias musicais.”

3.6 - A Educagdo Musical no Ensino Basico

A musica esta presente na educagio pré-escolar assumindo, desde logo,
um relevante papel no desenvolvimento e formagdo das criangas antes de
ingressarem no 1° ciclo. Adoptando a designagdo de expressédo musical, e
sempre intimamente ligada a educagdo musical, as orientagbes curriculares
para o pré-escolar colocam-na na éarea de conteudo - Area da
Expressdo/Comunicagdo - que deve ser desenvolvida curricularmente pelo
educador de infancia enquanto construtor e gestor do curriculo. Importa, nesta
fase, ter em consideragdo uma abordagem ludica e integrada da expresséo
musical, girando em torno de actividades que proporcionem as criancas

oportunidades de escutar, cantar, dancar, tocar e criar.

No programa do 1° ciclo do ensino basico, os principios e orientagdes
gerais néo diferem substancialmente dos da educag&o pré-escolar e procura-se
criar condigdes facilitadoras de transigdo para as criangas entre os dois
periodos, havendo uma preocupagdo ao nivel da articulagdo vertical do

curriculo.

O 1° ciclo tem em consideragdo os objectivos gerais assumidos para o

ensino basico e é visivel uma preocupacdo de unidade e congruéncia entre os
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quatro anos de escolaridade que abrange. Privilegia-se uma pedagogia de
desenvolvimento integrado convergindo para as trés dimensbes educativas
essenciais; a formagdo pessoal e social, a aquisicio de saberes e de
capacidades e aptiddes que promovam o desenvolvimento de atitudes e

valores que habilitem as criangas ao exercicio responsavel da cidadania.

Tal como na educagdo pré-escolar, o 1° ciclo respeita um modelo de
ensino globalizante e um desenvolvimento integrado de estudos e actividades
que esta a cargo de um professor unico, podendo, no entanto, “ser coadjuvado
em &reas especializadas.”?' Também neste nivel, a musica ocupa um importante

espago no tempo curricular das criangas sob a forma de expressdo musical.

Os principios orientadores apontam para a pratica do canto como a base
da educagéo e da expressdo musical ao longo do 1° ciclo tendo a voz como o

principal instrumento.

Ao corpo em movimento é 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
percuss&o, como prolongamento, que deverdo explorar e utilizar em propostas
de aprendizagem que se traduzirdo em vivéncias sonoro-musicais e que
desenvolverdo as suas capacidades criativas e expressivas, nunca
abandonando, como pano de fundo, o caracter ludico das actividades.

Voz, corpo e instrumentos, promoverdo o desenvolvimento auditivo, a
expressdo e criagdo musicais e a representacdo grafica do som, condigoes
necessarias para que as criangas transitem para o nivel de ensino seguinte: o
2° ciclo.

Este novo ciclo apresenta uma estrutura funcional bem distinta da
educagdo pré-escolar e do 1° ciclo do ensino basico. Para tras ficaram o
regime de monodocéncia e o cariz de desenvolvimento integrado que
funcionava como pedra basilar. No 2° ciclo do ensino basico, as escolas sé&o
quase sempre maiores e envolvem muita gente. Cada turma constituida possui
um conjunto de cerca de uma dezena de professores especializados,

empenhados em articular transversalmente conteudos e matérias, dando uma

121 Alinea a) do n° 1 do Art° 8° da Lei de Bases do Sistema Educativo.
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visdo integrada do curriculo. Um deles é o professor de educagdo musical que

estara com as suas turmas 2 ou 3 tempos semanais.

Publicado em 1991, o programa de educagdo musical para os 5° e 6°
anos de escolaridade apresenta uma organizagdo de contetudos distribuidos
por doze niveis - seis para o 5° ano e outros seis para o 6° ano - a partir de
cinco conceitos fundamentais: timbre, altura, dindmica, ritmo e forma. A sua
apresentacado deriva da espiral de conceitos adaptada do “Manhattanville Music
Curriculum Program”,'*? permitindo uma articulaggo entre os diferentes niveis e
conteudos tanto numa perspectiva vertical como horizontal do curriculo.
Acresce ainda referir que este programa se destinava para aplicagdo em
regime de experiéncia pedagoégica mas, até hoje, ndo foi alvo de qualquer
alteragao.

O programa do 3° ciclo do ensino basico apresenta uma estrutura bem
diferente da do 2° ciclo; aqui ndo ha espiral e os contelidos a abordar e os
objectivos comportamentais a atingir derivam de uma formagao musical que
deve ser desenvolvida ao longo dos trés anos - 7°, 8° e 9° anos - e que inclui

elementos de: teoria musical, acustica e electroacustica, e historia da musica.

Neste ultimo patamar do ensino basico, a disciplina aparece no curriculo
como uma das areas opcionais, juntamente com a Educagédo Tecnoldgica e a
Lingua Estrangeira ll, sendo-lhe destinadas 2 ou 3 horas semanais, de acordo
com as infraestruturas das escolas. Apesar de as trés disciplinas constituirem
areas opcionais, somente em relacdo a Lingua Estrangeira Il ha a

obrigatoriedade de oferta.

22 In Programa de Educac¢do Musical (5° e 6° anos), Imprensa Nacional-Casa da Moeda, 1991,
p. 15
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3.7 - Programas de Educag¢ao Musical

Os trés ciclos que compdem o ensino basico portugués possuem
programas distintos para o desenvolvimento da musica ao longo da
escolaridade basica obrigatoria.

Os programas dos 1° e 3° ciclos foram sendo melhorados ao longo do
tempo ainda que qualquer dos dois nunca tenha sido implementado de forma

sistematica e sustentada no sistema educativo portugués.

O programa de Educagédo Musical do 2° ciclo foi o que beneficiou de uma
maior estruturagdo e, durante décadas, foi apenas ao longo dos 5° e 6° anos de
escolaridade que as criangas tiveram a oportunidade de contactar com a
musica em ambito curricular.

No actual sistema educativo, enunciam-se, para a educagdo musical,
desde a educacdo pré-escolar até ao final da escolaridade béasica obrigatoria,
cinco finalidades:

1 - Desenvolver da capacidade de expressao e comunicagao;
2 - Contribuir para a socializacdo e maturagao psicoldgica;

3 - Desenvolver a capacidade de analise critica;

4 - Conhecer e preservar do patriménio cultural portugués;

5 - Contribuir para a educagéo estética.

Segundo o Programa de Educagéo Musical - 5° e 6° anos - (1991: 7), séo
também cinco, os principios orientadores para a educagdo musical no ensino
basico:

“A MUSICA integra-se na Educagdo Estética a que todo o cidaddo deve ter
acesso. Constitui uma parte essencial de um curriculo equilibrado em que as artes

aparecem na educagdo com os seus objectivos préprios e inconfundiveis face ao
conjunto das disciplinas presentes.
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A MUSICA NA SALA DE AULA é o centro da actividade musical da escola, de
onde partem todas as outras actividades musicais extra-curriculares. A sua grande
meta é o desenvolvimento do pensamento musical dos alunos.

A MUSICA é uma forma de conhecimento cuja linguagem é o som. A
experiéncia musical viva e criativa é a base de todas as aprendizagens. As vivéncias e
os pensamentos musicais dos alunos sdo o ponto de partida de um caminho que
comega na criagdo esponténea e se desenrola através de estadios progressivamente
mais complexos e elaborados do fenémeno musical.

FAZER MUSICA é a questdo mais importante. Teoria e informagédo sdo meios e
suportes que, por si s6, ndo levam & compreensédo musical. Nunca poderé&o substituir-
se ao envolvimento pessoal do fenémeno musical.

A MUSICA ao longo da sua histéria manifestou-se através de formas e estilos
muito diversos. E tarefa da educagdo dar a conhecer as suas vastissimas
possibilidades expressivas, promovendo uma audi¢do e escuta musical de largo

espectro em que os diferentes tipos de produgédo musical estejam presentes.”

3.7.1 - Jardins de Infancia

As orientagbes curriculares para a educagdo pré-escolar publicadas em
1997 pelo Nucleo de Educagédo Pré-Escolar do Departamento da Educagéo
Basica do Ministério da Educacgdo pretenderam lancar pistas em relagdo as
praticas pedagégicas dos educadores e clarificar, em definitivo, que este nivel
de educagdo, antecessor do 1° ciclo do ensino basico da escolaridade
obrigatoria, devera ser tido como “a primeira etapa da educagdo basica, estrutura
de suporte de uma educagdo que se desenvolve ao longo da vida."'?® Sera neste
nivel que as criangas iniciardo a sua formagéo, a partir de uma educagéo pre-
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 dinémico.”'?*

'2 In Orientagbes Curriculares para a Educagao Pré-Escolar, p.15
124 1dem, p.10
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Estas orientagdes curriculares, que se constituem como referencial
comum a todos os educadores de infancia foram publicadas a 4 de Agosto de
1997 em Diario da Republica sob a forma de Despacho n° 5220, fundamentam-
se em quatro pontos que se articulam entre si:

“_ o desenvolvimento e aprendizagem como vertentes indissociaveis;

- o0 reconhecimento da crianga como sujeito do processo educativo — o que
significa partir do que a crianga ja sabe e valorizar os seus saberes como fundamento
de novas aprendizagens;

- a construgdo articulada do saber — o que implica que as diferentes areas a
contemplar ndo deverdo ser vistas como compartimentos estanques, mas abordadas
de uma forma globalizante e integrada;

- a exigéncia de resposta a todas as crian¢as — 0 que pressupbe uma pedagogia
diferenciada, centrada na cooperagdo, em que cada criang¢a beneficia do processo

educativo desenvolvido com o grupo.”125

Partindo destes fundamentos, o desenvolvimento do curriculo devera
contemplar, entre outras coisas, a area de expressdo/comunicagao,
nomeadamente o “dominio das expressbes com diferentes vertentes — expressdo

motora, expressdo dramdtica, expresséo plastica e expressao musical. »126

A area da expressdo musical “assenta num trabalho de exploragédo de sons e
ritmos, que a crianga produz e explora espontaneamente e que vai aprendendo a
identificar e a produzir, com base num trabalho sobre os diversos aspectos que
caracterizam os sons: intensidade (fortes e fracos), altura (graves e agudos), timbre
(modo de produgéo), duragdo (sons longos e curtos), chegando depois & audicdo
interior, ou seja, a capacidade de reproduzir mentalmente fragmentos sonoros (...) em

torno de cinco eixos fundamentais: escutar, cantar, dangar, tocar e criar.”?

Criagdo, expressdo, criatividade, movimento, audi¢do, reprodugdo, sdo
actividades a que o educador deve recorrer para desenvolver a sensibilidade
estética, a educagao e expressdo musical das criangas e ajudar a aquisi¢do de

atitudes positivas face a musica e a escola.

' 1dem, p.14
%8 jdem, p.21
27 |dem, pp. 63-64
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O contributo da expressdo/educagido musical torna-se, pois, indispensavel
na educagdo pré-escolar que apresenta uma forte intencionalidade
educativa/formativa e que deve proporcionar aprendizagens estimulantes,
tendo como preocupagdo fundamental, a criagéo de condicdes favoraveis ao
sucesso de todas as criangas que lhes proporcione uma formagéo pessoal e
social sustentada em regras de convivéncia e atitudes positivas que facilite a

transigao para o 1° ciclo.

3.7.2 - 1° ciclo do ensino basico

As praticas relativas ao 1° ciclo do ensino basico pretendem garantir, o
efectivo direito ao sucesso escolar de cada crianga. Para tal preconiza-se que
sejam realizadas “experiéncias de aprendizagem activas, significativas,
diversificadas, integradas e socializadoras”'?®® ao longo destes quatro anos de

escolaridade basica obrigatoria.

Por aprendizagens activas entende-se que os alunos vivam “situagbes
estimulantes de trabalho escolar que véo da actividade fisica e da manipulagdo dos
objectos e meios didacticos, a descoberta permanente de novos percursos e de outros
saberes.”'?® A sistematizagdo desta forma de orientar o processo de ensino-
aprendizagem tendera a ocupar as criangas em projectos que decorram do seu

quotidiano e sempre com caracter exploratorio.

As aprendizagens significativas sustentam-se nas “vivéncias efectivamente
realizadas pelos alunos fora ou dentro da escola e que decorrem da sua histéria
pessoal ou que a ela se ligam.”**® Significativos serdo também todos os saberes
que forem de encontro as necessidades e interesses dos alunos, sendo
necessario ter em atengdo a origem e a cultura que cada um transporta e
ajustar os conteidos programaticos ao seu grau de desenvolvimento para que

se possam originar novas significacdes, tornando-as estaveis.

'28 In organizagdo Curricular e Programas — 1° ciclo do ensino béasico, Ministério da Educagao,
DEB, 22 edigdo, 1998, p. 29

28 1dem, ibidem

%0 1dem, ibidem
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As aprendizagens diversificadas implicam “variar os materiais, as técnicas e
os processos de desenvolvimento de um conteudo [e] sdo condigbes que se associam
a igual necessidade de diversificar as modalidades do trabalho escolar e as formas de

comunicagéo e de troca de conhecimentos adquiridos."131

Por aprendizagens integradas pretende-se que tudo o que é abordado na
escola tenha sentido para a crianca e se integre na sua cultura. Aos saberes ja
adquiridos, as novas vivéncias e, consequentemente, as novas descobertas,
irdo integrar e aumentar o conhecimento e a8 medida que os conteudos das
diferentes tematicas vao sendo desenvolvidos, concorrerdo 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 formacao dos alunos, ajudando-os a ser autobnomos e
solidarios, preparando-os para uma sociedade democratica e dotando-os de
uma capacidade de analise e critica que lhes permitird uma participagéo activa
no meio onde se inserem. A escola e o trabalho escolar deverao propiciar este
desenvolvimento proporcionando as criangas um ambiente de criagdo de

habitos de cooperagao e de inter-ajuda nas actividades escolares.

O programa de expressao 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 basico:

Bloco 1 — Jogos de Exploragéo

Os jogos de exploragédo constituem o recurso apropriado para a utilizagéo
da voz, corpo e instrumentos, no 1° ciclo do ensino basico. Estes trés
elementos “formam um todo, sendo a crianga solicitada a utilizéd-los de forma

133

integrada, harmoniosa e criativa em actividades de caracter ludico que

apresentem graus de complexidade gradual a fim de o desenvolvimento da

3! |dem, p. 30
32 1dem, ibidem

'3 Idem, p. 74
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musicalidade se dar sem que existam atropelos a singularidade de cada
crianga.

A voz assume o papel principal no desenvolvimento das actividades de
expressdo musical. Serdo trabalhados neste nivel de ensino “a entoagdo, a
extensdo vocal, o timbre, a expressdo, a capacidade de inventar e reproduzir

melodias, com e sem texto, a aquisicdo de um reportério de cangbes, rimas e

lengalengas.™*

Através do corpo em movimento a crianga expressa duma forma cinética
situagdes de vivéncia e desenvolvimento da sua musicalidade. O corpo sente e
a crianga adora movimentar-se, pelo que a utilizagdo do corpo € algo que
motiva as criangas. O programa preconiza, para os quatro anos de
escolaridade que a crianga experimente percussdo corporal, realize
acompanhamento de cangbes com gestos e percusséo corporal; se movimente
livremente a partir de diversificados tipos de sons; seja capaz de associar
movimentos a pulsagdo, andamento, acentuagdo, divisdo binaria/ternaria e
dinamica; seja capaz de fazer variagdes bruscas e graduais de andamento e
intensidade e participe em coreografias elementares inventando e reproduzindo

gestos, movimentos, passos.

No que respeita a instrumentos, séo raras as escolas do 1° ciclo que
possuem instrumentos musicais didacticos. No entanto, o fascinio que um
instrumento musical exerce sobre a crianga garante, a partida, um sucesso
assinalavel no desenvolvimento da sua musicalidade ao experimentar as
potencialidades sonoras de materiais e objectos e na utilizagéo 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 deficiéncia, ajudando cada crianga a construir o seu proprio
instrumento, embora se deixe claro que nada substitui um bom instrumento
musical. Construir fontes sonoras elementares introduzindo modificagbes em
materiais e objectos ndo sera, no entanto, uma actividade muito aconselhavel

para as criangas dos primeiros anos de escolaridade. A construgdo de

34 1dem, ibidem
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instrumentos musicais elementares seguindo indicagdes ordenadas para a sua
elaboragao ficara mais para as criangas dos terceiro e quarto anos.

Bloco 2 — Experimentagao, desenvolvimento e criagdo musical

Este bloco complementa as propostas apresentadas no Bloco 1 e
desenvolve aspectos relacionados com a vivéncia musical da crianca.

“Aprender a escutar, dar nome ao que se ouve, relacionar e organizar sons e
experiéncias realizadas, s&o capacidades essenciais a formagdo musical da

"135 & constam do desenvolvimento auditivo preconizado para este nivel

crianga
de escolaridade. Assim todas as criangas ao longo dos quatro anos de
escolaridade devem identificar sons isolados do meio préximo e da natureza,
bem como ambientes/texturas sonoras; “identificar e marcar a pulsagdo e/ou ritmo
de lengalengas, cangbes, melodias e dangas, utilizando percusséo corporal,
instrumentos, voz e movimento”;'*® reproduzir - com a voz ou com instrumentos -
sons isolados, motivos, frases, escalas, agregados sonoros, cangdes e
melodias (cantadas ou tocadas, ao vivo ou de gravagéo); dialogar sobre o meio
ambiente sonoro; realizar produgdes proprias e do grupo; e participar em

encontros com musicos.

Nos segundo, terceiro e quarto anos as criangas devem organizar,
relacionar e classificar conjuntos de sons segundo o timbre, duragéo,

intensidade, altura e localizagéao.

As criangas dos terceiro e quarto anos de escolaridade devem ser
capazes de reconhecer ritmos e ciclos - da vida, da natureza, de maquinas e

objectos, de formas musicais simples - e de dialogar sobre audi¢des musicais.

Exclusivamente para o quarto ano de escolaridade estdo previstas
actividades de sonoplastia a realizar nos meios de comunicagéo (radio,

televisdo, cinema, teatro).

A participagao/contributo de cada crianga em projectos proprios ou do

grupo sido actividades que apelam as suas capacidades expressivas e

3 1dem, p. 77
138 1dem, ibidem
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criativas. O programa de expressdo musical para o 1° ciclo do ensino basico
contempla uma série de actividades que devem ser desenvolvidas aos niveis
da expresséao e criagdo musical.

Para todas as criangas do 1° ciclo é importante “participar em dangas de

roda, de fila, (...) tradicionais, infantis.”*>

Para as que frequentam os segundo, terceiro e quarto anos de
escolaridade, devem criar-se oportunidades de utilizagdo de diferentes
maneiras de produzir sons com a voz, com percussdo corporal e com objectos;
utilizar texturas/ambientes sonoros em cangbes e dangas e fazer a adaptagao

de textos para melodias.

Para os terceiro e quarto anos, o programa destina-lhes as seguintes
actividades: utilizagdo de instrumentos musicais como uma maneira diferente
de produzir sons; invengdo de texturas/ambientes sonoros para utilizar em
historias, dramatizagdes e gravagdes; adaptagdo de melodia para texto e de
textos para cangdes; utilizagdo do “gravador para registar produges proprias e do
grupo; organizar sequéncias de movimentos (coreografias elementares) para

sequéncias sonoras, organizar sequéncias sonoras para sequéncias de movimentos e

participar em dangas do reportério regional e popularizadas. n138

Para o quarto ano de escolaridade o programa propde a utilizagéo de
aparelhos electro-acusticos para produgéo sonora.

~

O programa de expressdo musical d4 ainda relevo a representagao
grafica do som de uma forma gradual, utilizando simbolos de leitura e escrita
musical e de géstica adequada. As actividades propostas neste dominio nao
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 inventariutilizar gestos, sinais e palavras para
expressar/comunicar timbre, intensidade, duragdo, altura, pulsagéo, andamento
e dindmica; inventar/utilizar cédigos para representar o som da voz, corpo e
instrumentos, e utilizar vocabulario adequado a situagdes sonoro/musicais
vivenciadas.

7 1dem, p. 79
138 1dem, ibidem
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Apenas para os terceiro e quarto anos o programa reserva as seguintes
actividades: “inventar/utilizar cddigos para representar sequéncias e texturas
sonoras (...) contactar com varias formas de representagéo sonoro/musical: em
partituras adequadas ao seu nivel etario; em publicagbes musicais; nos
encontros com musicos [e] identificar e utilizar gradualmente/dois simbolos de

In139

leitura e escrita musica - nos casos em que o professor domine a

nomenclatura convencionada.

3.7.3 - 2° ciclo do ensino basico

- Principios organizadores

Segundo os principios organizadores, importa, acima de tudo,
desenvolver o pensamento musical dos alunos e levar cada um a “criar e pensar
a musica como um musico”,"° devendo o desenvolvimento de conceitos e
atitudes assumir um caracter essencialmente global. Para isso é preciso leva-
los a compreender conceitos musicais apelando a utilizagdo de elementos
basicos nas actividades musicais a levar a efeito e proporcionar-lhes
oportunidades de aprendizagem que permitam a organizag&o do conhecimento

de uma forma integrada.

Para tornar possivel esta ideia foi necessario recorrer a uma forma de
estruturagdo do curriculo em espiral, onde se cruzam niveis, conceitos e
contetdos 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 elementos e conceitos musicais. Em cada nivel estéo
contemplados todos os pardmetros numa perspectiva que permite sempre a sua
interligagdo e apropriagdo criativa. No entanto, como toda a aprendizagem é
cumulativa e evolutiva, todas as ideias musicais de um nivel sdo integréveis nos niveis

z

seguintes. Também é importante salientar que devem ser encaradas como

% |dem, p. 80

® In Programa de Educagdo Musical (5° e 6° anos), Imprensa Nacional-Casa da Moeda, 1991,
p.9
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enquadramentos abertos, nédo restritivos, isto é, permanentemente susceptiveis de ser

acrescentados com novas informagbes segundo a sensibilidade do professor e os

interesses dos alunos.”*!

Na génese deste programa esteve a teoria desenvolvida por Swanwick
(1998: 93) quando, ao realizar uma investigagéo sobre pratica curricular,
chegou & conclusdo que “a educagdo musical nas escolas parece algo arbitraria e
que as expectativas das criangas nas diferentes idades ndo estavam definidas com
clareza. O resultado disto é que as vezes ndo é possivel encontrar uma progresséo
durante o periodo da educagéo obrigatéria. Pode-se afirmar com efeito que a auséncia
de um sentido de desenvolvimento progressivo explica quigé o desencanto dos alunos

no que respeita & musica nas escolas (...)."

A partir destas conclusdes, Swanwick desenvolveu e apresentou um
esquema de desenvolvimento musical em forma de espiral'*? sustentado em 8
modos evolutivos que devem ser vistos como estratos de critica musical e ndo
como simples descrigdes evolutivas: os modos sensorial, manipulativo, de
expressividade pessoal, vernaculo, especulativo, idiomatico, simbdlico e

sistematico.

O modo sensorial corresponde a fase em que os elementos musicais
aparecem pouco organizados dando azo a exploragoes de som pouco
previsiveis e pouco regulares. Nestes primeiros anos, a crianga tem tendéncia
a responder, de uma forma imediata, as impressdes sonoras, especialmente
aos timbres, a produzir sons e sente-se atraida pelos contrastes de

intensidade.

O modo manipulativo representa a fase de maior interesse da crianca
pela manipulagdo de instrumentos e suas técnicas, utilizando-os em

composigdes e comegando a evidenciar regularidade no tempo.

“! Jdem, p.15

“2 0 esquema de desenvolvimento musical em forma de espiral baseou-se em trés razbes:
“uma delas por se tratar de um processo ciclico; nunca perderemos a necessidade de
responder aos materiais sonoros, reingressando na espiral reiteradamente, a margem da idade
ou da experiéncia musical. Além disso, o processo é acumulativo; na produgdo da musica a
sensibilidade sensorial e o controle manipulativo interactuam entre si e, mais tarde, com a
expressdo pessoal e convencional. Uma terceira razdo em favor da forma espiral de
representagdo é o movimento pendular recorrente que se produz no desenvolvimento musical
desde a perspectiva individual e idiossincrésica a resposta socialmente estimulante e
comunitaria.” (Swanwick, 1998: 75)
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O modo de expressividade pessoal evidencia-se inicialmente pelo canto.
Essa expressividade manifesta-se em alteragdes do andamento e das alturas.
Ha vestigios de frases elementares - gestos musicais - que nem sempre se
repetem. Existe um ligeiro controlo estrutural e as ideias musicais espontaneas
e descoordenadas nascem directamente dos sentimentos imediatos das
criancas, sem reflexdo nem adaptagdo critica. A idade optima para a

expressividade pessoal decorre entre os 4 aos 6 anos.

O modo vernaculo surge pelos 5 anos e manifesta-se com maior fulgor
entre os 7 e os 8. Nesta fase a crianga exprime-se através de melodias e ritmos
passiveis de serem repetidos e as suas criagbes tém menor duragdo que no
modo anterior e encontram-se mais ajustadas as leis musicais vigentes. A
organizagdo métrica é comum e recorrem a sincopa, aos ostinatos e as
sequéncias melddicas e ritmicas nas suas composicoes, aumentando o grau
de previsibilidade e de interacgdo com ideias musicais externas.

O modo especulativo surge, principalmente, em criangas entre os 9 e 0s
11 anos. A partir de um certo controlo alcangado na fase anterior, € altura de
dar largas a imaginagdo e de experimentar e explorar novas possibilidades
estruturais, experiéncias essas que, muitas vezes, produzem surpresas e
desvios que nem sempre se conseguem integrar de forma correcta no estilo de
uma pega.

O modo idiomatico, normalmente percorrido por criangas de 13 e 14 anos,
continua a trazer surpresas e a usar a imaginagéo, nomeadamente ao nivel dos
contrastes e variagbes que agora sdo mais bem integradas num estilo
concreto. Perseguem a maioridade musical e procuram participar em
comunidades musicais com que se identifiquem e Ihe atribuam significado.

O modo simbolico caracteriza-se pela capacidade que o jovem apresenta
de reflectir sobre a experiéncia musical ao mesmo tempo que tem um maior
auto-conhecimento e uma escala de valores adquirida. Este nivel simbolico
surge pelos 15 anos e origina uma maior tomada de consciéncia acerca do

poder afectivo da musica.
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O modo sistematico corresponde aos que conseguiram uma grande
evolugdo e, da sua relagdo com a musica, alcangaram uma vis&o

intelectualmente estruturada.

A espiral evolutiva de Swanwick contempla também, de um lado, o prazer
sensorial, a exploragdo do som, a expressdo pessoal e as capacidades
imaginativa e especulativa e, por outro, a habilidade manipulativa ou técnica, o
dominio das convengdes vernaculas de produgdo musical e a autenticidade
idiomatica e estilistica. A mesma espiral promove ainda a interacgdo entre os
dois lados e a sequencialidade, interligando os diversos elementos e
estabelecendo relagbes musicais entre todos eles.

O modelo teérico da espiral evolutiva ajuda a orientagéo das actividades
curriculares em relagdo 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 exploragdo sensorial e ao mesmo tempo incentivar a
estimulag&o do controlo manipulativo relativo.

Por altura da realizagdo do 1° ciclo do ensino basico este trabalho inicial
deve ser continuado e os elementos repetitivos devem assumir a maior
relevancia, baseando-se todo o trabalho na express&o pessoal e na exploragéo
expressiva do som, permitindo sempre a inclusdo do movimento e da danca e

das imagens visuais, que ajudam a estimular e a intensificar a expressividade.

Aquando do 2° ciclo do ensino basico devera ser favorecida a produgéo e
o reconhecimento da especulagdo musical, na ideia de que toda a forma
musical depende dos contrastes e das repeticoes, e levar os alunos a
aperceberem-se da importancia das surpresas para a estrutura musical.

Durante o periodo relativo & frequéncia do 3° ciclo do ensino basico, o
elemento especulativo deve continuar muito presente e serd necessario uma
boa reorganizagdo dos recursos e a existéncia de equipamento necessario e
uma vasta gama de instrumentos para que o jovem possa realizar a sua opgao,

uma vez que esta na fase que enquadra o modo idiomatico.

No concernente ao desenvolvimento individual de cada aluno, a teoria da

espiral evolutiva preceitua que o professor de educagdo musical, em qualquer
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momento, esteja em condigdes de identificar o lugar que ocupa um aluno na
espiral, independentemente do mesmo leccionar um colectivo de alunos. Cada
aluno é uma individualidade e desenvolver-se-a4 como individuo; s6 possuindo
um perfeito conhecimento do aluno, o professor podera induzir a crianga 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 educagdo musical
possua uma enorme criatividade e que tenha sempre presente que a espiral
evolutiva oferece uma enorme flexibilidade, permite um vasto conjunto de
interacgdes e de inter-relagbes que ajudam, a todo 0 momento, a identificar a
“posicdo” em que o aluno se encontra, e apontam, desde ai, o caminho de

progresso que deve ser adoptado para obteng¢éo do sucesso.

- Objectivos gerais do 2° ciclo

Compreensdo conceptual, competéncias, atitudes e estética, constituem
os trés dominios que os objectivos gerais pretendem alcangar neste nivel de
escolaridade. O programa de educagdo musical para o 2° ciclo alerta ainda
para que os trés dominios referidos se articulem de uma forma integrada e
sejam lidos e tidos em conta, tanto numa perspectiva vertical, como

transversal.

Acerca do dominio da compreensdo conceptual, pretende-se que os
alunos compreendam conceitos da musica como “timbre, dindmica, ritmo, altura e

forma”;'*® consigam identificar esses mesmos conceitos “em obras de diferentes

géneros, épocas e culturas”,'** bem como “caracteristicas da musica pon‘uguesa.”145

No dominio das competéncias, preconiza-se que os alunos utilizem
técnicas diferentes para produzir som usando, para tal, a voz, os instrumentos

e outros meios tecnolégicos, desenvolvendo, também, a sua motricidade. Um

'®® In Programa de Educagdo Musical (5° e 6° anos), Imprensa Nacional-Casa da Moeda, 1991,
p.11

144 1dem, ibidem

5 1dem, ibidem
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outro aspecto a desenvolver prende-se com a meméria auditiva em que os
diferentes conceitos musicais aprendidos deverdo agora ser representados

pelas criangas.

Por ultimo, o dominio das atitudes e estética, que apresenta quatro
objectivos de enorme relevancia para o futuro de cada crianga e que passa por
“valorizar a sua expressdo musical e a dos outros”™ “valorizar o Patriménio Musical
Portugués”; “fruir a Musica para além dos seus aspectos técnicos e conceptuais,
manifestando preferéncias musicais”; € “desenvolver o pensamento criativo, analitico
e critico, face a qualidade da sua prépria produgdo musical e a do meio que o

rodeia.”*®

- Conteudos

O Programa de Educacdo Musical para o 2° ciclo do ensino basico parte
do principio que as escolas atribuem uma carga semanal, para esta disciplina,
de trés horas e ainda que a expressdo musical no 1° ciclo foi desenvolvida
segundo o programa definido.

Os contelidos a desenvolver encontram-se divididos por niveis, num total
de doze, que devem ser trabalhados ao longo dos 5° e 6° anos de
escolaridade, sugerindo que no 5° ano se alcance o nivel VI, embora deixe em
aberto a possibilidade de uma gestdo diferente, tendo em consideragdo
diversos factores como o numero de horas semanais dadas a disciplina, o
desenvolvimento apresentado pelas criangas ao longo do ano e outros

imponderaveis cuja gestao deve ser feita pelo professor.

A distribuicdo dos conteidos para o 2° ciclo por cada um dos niveis

encontra-se assim apresentada:'*’

% 1dem, p.12
" I1dem, pp.17 € 18
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Timbres produzidos e Alteragdo Sons de objectos, . .
b . Ritmos mecénicos
. preparados por electrénica de instrumentos e voz, N
Nivel XIi instrumentos perfis sonoros: transformados instrur‘:g:tl:)zsli‘?:c‘t)gni cos Formas abertas.
electronicos. sintese do som. electronicamente. i
Timbres resultantes de Atonalidade
novas técnicas vocais . N
Nivel XI e instrumentais e de Ritmos assimétricos. Orga:;igsao de
instrumentos . Série de sons. ’
preparados Densidade
e sonora. Trés sons iguais numa
Harmonia timbrica Melodia com puisago.
Nivel X acompanhamento de
& acordes.
(Fusdo) Compasso composto.
Escalas Maiores e
menores.
. Rondo
Intervalos de 3* Maior e Ritmos pontuados.
Nivel X | Pontilismo timbrico. Tenuto menor
Alternancia de compassos
Sforzando Acordes M e m. simples.
Acentuagdo Tonalidade
Ex Um som e um siléncio Introdugdo
pressividade ; iguais numa pulsagao.
Nivel VIIl através de selecgdo lntewslac:fnrgrc‘eil::slcos €
timbrica. Coda
Sincopa.
Quatro sons iguais numa Interludio
- pulsagio.
Alteracéo timbrica. Legato Simultaneidade de duas . b
i i i a binéria e
Nivel Vil ou rg.a;ls m::lodlas Monorritmia. orrtr;rnéria
Realce timbrico. Stacato. llerentes. :
Polirritmia. AB:ABA
Sons e siléncios em trés
pulsagdes.
Escalas modais. o
Ataque, corpo e queda do som. Organizagéo_ binaria e Forrtr;amlg:::na €
Nivel Vi Melodia. ternéria.
(Perfil sonoro) ABABA
Harmonia. Compasso. '
Anacrusa.
Duas ou trés notas em
diferentes registos. Sons e siléncios com duas Motivo
Nivel V Combinagéo de € quatro pulsagdes. :
ve timbres Escala Pentatonica.
o Padrdes ritmicos. Frase.
rganizagdo dos A
elementos - Bor_dao. n
f f Combinagao de linhas
dinamicos. N b LS
horizontais e verticais. o
Dois sons e siléncios de Imitaggo.
Nivel IV Mistura timbrica igual duragdo numa
Agregados sonoros. =
9res pulsagZo. Canone.
Textura.
Forte . N
Linhas sonoras Som e siléncio
ascendentes e organizados com a
Nivel Il Familia de timbres Mezzo Forte descendentes; pulsagéo. Ostinato
ondulatérias; continuas e
Piano descontinuas Contratempo
Nivel I Contraste e Crescendo e Registos: Agudo, Médio e Anr:weergttzﬁléi?oldo' Elementos
semelhanga timbrica Diminuendo Grave accelerando e ritardando repetitivos
Fortissimo. Pulsagdo
Fontes sonoras ndo Altura indefinida e Organizagbes
Nivel | convencionais e definida elementares.
convencionais Pianissimo Tempo
Nivel
TIMBRE DINAMICA ALTURA RITMO FORMA
Conceitos

In Programa de Educagao Musical (5° e 6° anos), Imprensa Nacional-Casa da Moeda, 1991, pp.17 ¢ 18.
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- Orientagdes metodolégicas

O Programa de Educagdo Musical do 2° ciclo aponta trés grandes areas
para promover o desenvolvimento do pensamento musical dos alunos. As
experiéncias musicais, individuais ou em grupo, desenvolvem-se através da
COmMposi¢é@o, enquanto processo de construgdo de uma obra musical com
intencionalidade e apoiando-se em conceitos; da audigao, para compreensso,
analise e critica e obtencdo de respostas emotivas e de ordem estética; e da
interpretagdo, com a finalidade de executar/interpretar obras musicais
escutando-se a si proprio e interagindo com os outros. Em conjunto, audig&o,
interpretacéo e composigéo, proporcionardo as criangas o desenvolvimento de
competéncias “nomeadamente da memoria auditiva, da motricidade e dos processos
de notagdo musical,”'*®

No que respeita 4 meméria auditiva o programa recomenda que ndo
sejam feitos ditados musicais considerando que ndo sio adequados “as
caracteristicas deste ensino”'*° e, propde que se recorra a actividades de “escuta

diferenciada em termos dos diferentes parémetros do som e elementos da musica.”1%°

Quanto 3 motricidade, apela a participagdo activa de cada aluno e
pretende utilizar e desenvolver as suas “capacidades vocais e instrumentais, bem

como toda a relag&o corporal do aluno com a musica.” !

No que concerne aos processos de notagdo e atendendo ao nivel de
escolaridade, o programa aponta para que se realize a “aprendizagem basica do
codigo musical tradicional [e, em simultaneo, se entre em] contacto com codigos de
escrita contemporanea™*? deixando ainda em aberto a possibilidade da criagso
de cédigos, segundo critérios rigorosos, pelas criangas.

"8 Idem, p.19
9 1dem, ibidem
% 1dem, ibidem
"' Idem, p.20

32 1dem, ibidem
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3.7.4 - 3° ciclo do ensino basico

- Principios organizadores

Mantendo uma verticalidade curricular desejavel ao longo das diferentes
etapas da escolaridade basica obrigatéria, os principios organizadores do 3°
ciclo, tal como os do ciclo anterior tém, por principio basilar, “o desenvolvimento
do pensamento musical dos alunos através da compreensdo de conceitos

musicais.”%3

Nesta fase da escolaridade, e atendendo 3 faixa etaria dos alunos, aliada
a um maior poder de abstracgdo, o conhecimento deve preconizar um trabalho
mais analitico a desenvolver ao longo de trés anos de escolaridade. O
programa do 3° ciclo apresenta as especificidades que comportam cada um
desses anos, subjugadas a uma base de trabalho constituida por trés areas; a
da formagdo musical, a da pratica vocal e instrumental e a da
improvisagéo/composigéo.

- Objectivos gerais do 3° ciclo

Tal como acontece no programa de educagdo musical para o 2° ciclo, os
objectivos gerais definidos para o 3° ciclo encontram-se organizados em trés
grandes dominios que, mutuamente, se devem relacionar e influenciar: dominio
da compreensio conceptual, dominio das competéncias e dominio das atitudes
e estética.

Da andlise do documento verifica-se a intengdo de manter uma
sequencialidade entre os dois ciclos € 0s grandes objectivos apresentam-se,
neste nivel, mais incisivos que no ciclo anterior ja que, para além de
perspectivar um natural desenvolvimento musical do aluno, antevé o “sey

' In Programa de Educagdo Musical (7° - 9° anos), Imprensa Nacional-Casa da Moeda, 1991,
p.8
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encaminhamento para uma opgdo consciente de seguimento no ensino
secundario.”%*

O dominio da compreensao conceptual pretende “desenvolver os conceitos
de mdusica; compreender o fenémeno sonoro numa perspectiva cientifica; comparar
caracteristicas musicais em diferentes géneros, épocas e culturas; [e] caracterizar a

mausica portuguesa numa perspectiva histérica, geografica e social. "1

No que respeita a0 dominio das competéncias, importa, aos niveis vocal,
instrumental e tecnolégico, criar e utilizar diferentes técnicas de produgao
sonora, “desenvolver a meméria auditiva no que respeita aos diferentes conceitos da

Musica e sua representacéo gréfica [e) elaborar projectos de pesquisa musical.”%®

Quanto ao dominio das atitudes e estética, pretende-se que haja uma
participagéo activa dos alunos, quer nas actividades propostas nas aulas, quer
em outras actividades realizadas na escola e no meio. Continua ainda, no
seguimento do ciclo anterior, a querer-se que o aluno aprecie a sua expressao
musical e respeite a dos seus colegas e frua a musica consoante os seus
valores estéticos, justificando as suas preferéncias. Devera manifestar
“pensamento criativo, analitico e critico, face & qualidade da Sua propria producdo
musical e a do meio que o rodeia, apresentando alternativas [e] contribuir para a

preservacédo do Patriménio Cultural Portugués.”%"

- Contetlidos e orientagbes metodolégicas

Tal como no ciclo anterior, mantém-se a sequencialidade programatica ao
nivel organizacional dos trés dominios mas, no Que concerne a apresentagao
dos conteldos, o programa abandonou o formato em espiral justificando que
“os conteuidos programaticos apresentados no 2° ciclo, (...) assumem-se como uma
globalidade que dificiimente poderia ser dividida em contetddos para o 7° 8° ¢ Q°

Anos »158

154

ldem, p.9

" Idem, ibidem
1% Idem, ibidem
" Idem, p.10
"8 Idem, p.11
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Os contetidos programaticos para este ciclo apostam nitidamente no
desenvolvimento da area de formag&o musical, introduzem nogGes basicas de
histéria da musica, acustica e electroacustica, nao descurando o papel de
sintese que as praticas vocais e instrumentais e a composic&o/improvisagdo
exercem na articulagdo entre as matérias estudadas e no desenvolvimento
musical de cada aluno.

Os conteudos programaticos para o 3° ciclo encontram-se divididos em
trés areas: elementos de teoria musical, elementos de acustica e
electroacustica e elementos de histéria da musica.

Quanto aos primeiros, eles repartem-se por timbre, ritmo, altura,
elementos expressivos e introdugzo & forma e géneros. Dentro do timbre h4 a
considerar a voz - Soprano, contralto, tenor, baixo - e os instrumentos - corda,
SOpro e percusséo, nas vertentes da musica étnica, classica e contemporanea.
No aspecto ritmico, os alunos devem trabalhar todas as figuras ritmicas que
representem som e siléncio e é neste ponto que o programa de educacéo
musical faz uma distribuicdo da matéria pelos trés anos que compdem o 3°
ciclo, assumindo como base de trabalho as areas de formagdo musical,
praticas vocais e instrumentais ea improvisagéo/composigéo.

Para o 7° ano o enfoque é dado a 4rea dos elementos de teoria musical e
a aplicagdo dos conhecimentos deve ser efectuada nas areas de praticas
vocais e instrumentais e de improvisagéo/composigéo e em audigGes activas.

No 8° ano os alunos continuario a trabalhar na sistematizacdo da area da
formag&o musical mas a incidéncia do Programa deve estar nos elementos de
acustica e electroacustica NO que respeita ao som e as formas de ser
produzido, ndo deixando de se aplicar os conhecimentos adquiridos na area de
préaticas vocais e instrumentais e improvisagéo/composigéo.

No 9° ano de escolaridade 3 area de histéria da musica ocupara lugar
destacado e sera apoiada pela area de praticas vocais e instrumentais e
improvisagéo/composigéo destinadas a oferecer um reportério de mdusicas
diversificadas para consolidagdo das caracteristicas que imperam nas diversas
épocas e estilos.
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O programa considera a audi¢éo activa como “o recurso mais importante
de toda a formagdo. Ela permite desenvolver a percep¢do musical e
estabelecer uma relag&o entre o que se ouve e 0s conhecimentos musicais que
Se possuem. Desenvolve, igualmente, o sentido critico, o que leva a criagao de
atitudes abertas, de ordem estética, e as opinides fundamentadas a partir do
conhecimento amplo do facto musical. Para os alunos que ndo pretendam
continuar os estudos musicais sers um ano terminal. Ha que dota-los com uma
formagdo que Ihes permita situarem-se conscientemente ao nivel do musico

amador, quer como ouvinte quer como executante.”?%°

3.7.5 — Novas orientagées curriculares a partir de 2001

Na décorréncia da reflexao participada dos curriculos do ensino basico
iniciada em 1996 e do Documento Orientador das Politicas para o Ensino Basico
publicado pelo Ministério da Educagdo em 1998, surgiu o Decreto-Lei n° 6/2001 de
18 de Janeiro que, revogando o consignado no Decreto-Lei n° 286/89, de 29 de
Agosto, em tudo o que respeita ao ensino basico, nomeadamente os
programas das disciplinas até entdo em vigor, veio estabelecer “os principios
orientadores da organizagé@o e da gestdo curricular do ensino bésico, bem como da
avaliagdo das aprendizagens e do processo de desenvolvimento do curriculo nacional,
entendido como o conjunto de aprendizagens e competéncias, integrando os
conhecimentos, as capacidades, as atitudes e os valores, a desenvolver pelos alunos
ao longo do ensino basico, de acordo com os objectivos consagrados na Lej de Bases
do Sistema Educativo para este nivel de ensino [procurando dar] coeréncia e
sequencialidade entre os trés ciclos do ensino basico e a articulagdo destes com o
ensino secundario (...)."160

No capitulo Il do mesmo decreto, destinado a organizagédo e gestso do
curriculo, o ponto 1 do art® 5° refere que “sio aprovados os desenhos curriculares
dos 1.% 2.° e 3.° ¢iclos do ensino bésico constantes dos anexos I, Il e Ill ao presente
diploma e do qual fazem parte integrante [e, no art® 9°, referente as actividades de

' 1dem, p.21
% In Introdug&io DL n° 6/2001 de 18 de Janeiro.
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enriquecimento do curriculo preconiza que] as escolas, no desenvolvimento do
Seu projecto educativo, devem proporcionar aos alunos actividades de enriquecimento
do curriculo, de carécter facultativo e de natureza eminentemente ludica e cultural,
incidindo, nomeadamente, nos dominios desportivo, artistico, cientifico e lecnolbgico,
de ligagdo da escola com o meio, de solidariedade e voluntariado e da dimensso

europeia na educagéo.”

Da leitura dos trés anexos, conclui-se que: a) para o 1° CEB, nas «areas
curriculares disciplinares», se encontram contempladas as expressoes
artisticas e, nas «areas curriculares nao disciplinares», constam as actividades
de enriquecimento que constituem actividades de caracter facultativo, nos
termos do art® 9°, oy seja, onde se podem incluir as actividades artisticas,
nomeadamente o que mais tarde, no ano lectivo de 2006-07, veio a ser
designado por ensino da musica; b) para o 2° CEB, nas componentes do
curriculo estio contempladas, na «educagéo artistica e tecnolégica», as
disciplinas de Educagéo Visual e Tecnoldgica e de Educagdo Musical as quais
é atribuido, globalmente, um crédito horario semanal de trés “blocos” de 90
minutos que cada escola repartirda como melhor entender; c¢) para o 3° CEB,
nas componentes do curriculo, a «educacio artisticay consagra a presenga da
disciplina de Educagéo Visual na frequéncia de 1 “bloco” semanal de 90
minutos tanto para o 7° Ccomo para o 8° ano de escolaridade e prevé,
exactamente com a mesma carga horéria em cada um dos anos referidos, a
presenca de outra disciplina de acordo com a oferta da escola referindo, no
entanto, que a escola deve oferecer outras disciplinas da area da educagéo
artistica como Educagéo Musical, Teatro, Danca.

Importa referir também que nos 7° e 8° anos os alunos tém Educagio
Visual ao longo do ano lectivo e, numa organizacgéo equitativa ao longo de cada
ano, uma outra disciplina da area da «educagdo artisticay e «educacgéo
tecnolégica», por outras palavras, enquanto que a disciplina de Educagao
Visual se desenvolvers ao longo de todo o ano escolar, a disciplina artistica,
seja ela qual for, contarg apenas com metade do tempo. No 9° ano, os alunos
tém a possibilidade de escolher liviemente uma Unica disciplina, entre as
ofertas de escola nos dominios artistico e tecnolégico que, semanalmente,
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durante todo o ano lectivo, ocupara 135 minutos que corresponde a “um bloco
e meio”.

Em Setembro de 2001, o Departamento da Educagdo Basica do
Ministério da Educagdo publicou o «Curriculo Nacional do Ensino Basico:
Competéncias Essenciais» onde ‘apresenta o conjunto de competéncias
consideradas essenciais no &mbito do curriculo nacional. Inclui as competéncias de
caracter geral, a desenvolver ao longo de todo o ensino basico, assim como as
competéncias especificas que dizem respeito a cada uma das éreas disciplinares e
disciplinas, no conjunto dos trés ciclos e em cada um deles. Além disso, explicita ainda

os tipos de experiéncias de aprendizagem que devem ser proporcionadas a todos os

alunos.”®!

No documento em andlise estdo vertidos os principios e valores
orientadores do curriculo e as competéncias gerais que o aluno deve possuir a
saida da educago basica.

No dominio das competéncias especificas e no que concerne a educacgio
artistica, ao longo do ensino bésico ela desenvolve-se, maioritariamente,
atraves da Expressdo Plastica e Educagéo Visual, da Expresséo e Educagdo
Musical, da Expressdo Dramatica/Teatro e da Expressio Fisico-Motora/Danga.
“No 1° ciclo as quatro 4reas sdo trabalhadas, de forma integrada, pelo professor da
classe, podendo este ser coadjuvado por professores especialistas. No 2° ciclo
verifica-se um aprofundamento nas éreas da Educagdo Musical e da Educagéo Visual.
Esta dltima associa-se & érea Tecnolbgica, dando origem a disciplina de Educagéo
Visual e Tecnolégica. No 3° ciclo o leque de escolhas a disposi¢do dos alunos é
alargado. Permanece a Educagéo Visual como disciplina obrigatéria e é introduzida
outra area artistica opcional, de caracter obrigatério, de acordo com a oferta de escola

(Educagéo Musical, Oficina de Teatro, Danga ou outra.)"'%?

Especificamente sobre a Musica, o documento debruga-se sobre a
literacia musical, estabelece a relagéo entre as competéncias especificas e as
gerais, descreve as diferentes experiéncias de aprendizagem que devem ser
proporcionadas aos alunos, contextualiza a musica no curriculo e define as
competéncias especificas.

'*! In Curriculo Nacional do Ensino Bésico: competéncias essenciais, p. 9
'%2 ldem, p. 15
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“As competéncias especificas a desenvolver na disciplina de Educagdo Musical
sdo apresentadas em torno de quatro grandes organizadores: interpretagdo e
comunicagdo; criagdo e experimentagéo; percepgdo sonora e musical; culturas

musicais nos contextos.

z

No entanto, é essencial garantir que as aprendizagens conducentes &
construgdo de qualquer competéncia se devem basear em acgbes provenientes dos

trés grandes dominios da prética musical - Composigéo, Audiggo e Interpretagéo. »163

Apresenta-se em seguida os perfis terminais dos alunos a saida do
ensino basico a partir dos quatro organizadores.

Assim, no concernente ao organizador «Interpretagéo e comunicagaoy,
no final do ensino basico o aluno: canta sozinho e em grupo, com precisio
técnico-artistica, pecas de diferentes géneros, estilos e tipologias musicais;
toca sozinho e em grupo pelo menos um instrumento musical utilizando
técnicas instrumentais e interpretativas diferenciadas de acordo com a tipologia
musical; prepara, apresenta e dirige pequenas pegas e/ou espectaculos
musicais de dmbitos diferenciados; participa, como intérprete, autor e produtor
em recitais e concertos com diferentes pressupostos comunicacionais e
estéticos e para publicos diferenciados: partilha, com os pares, as musicas do
seu quotidiano; investiga e avalia diferentes tipos de interpretagées utilizando
vocabulario apropriado.

No final da escolaridade basica, acerca do organizador «Criagdo e
experimentagdo» o aluno deve corresponder ao seguinte perfil: compde,
arranja e apresenta publicamente pecas musicais com niveis de complexidade
diferentes utilizando técnicas vocais e instrumentais e tecnologias
diversificadas; improvisa melodias, variagdes e acompanhamentos utilizando
diferentes vozes e instrumentos: manipula os sons através de diferentes
tecnologias acusticas e electrénicas; grava as suas criagbes e improvisagdes
musicais; investiga processos de criagdo musical tendo em conta
pressupostos, técnicas, estilos, tematicas comunicacionais e estéticas
diferenciadas.

' Idem, p. 170
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Quanto ao organizador «Percepg&o sonora e musical», a saida do ensino
basico o aluno deve ser capaz de: compreender como se utilizam e articulam
os diferentes conceitos, codigos e convengdes e técnicas artisticas
constituintes das diferentes culturas musicais; analisar obras vocais,
instrumentais e electrénicas de diferentes culturas musicais utilizando
vocabuldrio apropriado e de complexidade diversificada; descrever,
auditivamente, estruturas e modos de organizagdo sonora de diferentes
generos, estilos e culturas musicais através de vocabulario apropriado; ler e
escrever em notagcdo convencional e ndo convencional diferentes tipologias
musicais recorrendo também as tecnologias da informagdo e comunicagao;

investigar diferentes modos de percepgao e representagéo sonora.

O perfil terminal do aluno & saida da escolaridade basica deve
corresponder, no que respeita ao organizador «Culturas musicais nos
contextos», as seguintes caracteristicas: compreende a musica como
construgdo social e como cultura em diferentes periodos histéricos e contextos
diversificados; reconhece os diferentes tipos de fungbGes que a musica
desempenha nas comunidades; compreende e valoriza o fendmeno musical
como patrimonio, factor identitario e de desenvolvimento social, econémico e
cultural; compreende as diferentes relagbes e interdependéncias entre a
musica, as outras artes e areas do conhecimento; investiga os modos como as

sociedades contemporaneas se relacionam com a musica.

Importa ainda referir que, nio obstante, o facto de ter sido o préprio
Decreto-Lei n° 6/2001 o primeiro diploma a reconhecer oficialmente a
Educacédo Pré-Escolar como a primeira etapa da educagdo basica, sobre a
mesma nao ter sido definido qualquer perfil terminal do aluno em nenhuma das
areas. Presume-se, por isso, que continuam em vigor as orientagdes
curriculares emanadas em 1997 pelo Nucleo de Educagdo Pré-Escolar do
Departamento da Educagéo Basica do Ministério da Educac3o.

Em sintese, pode afirmar-se que, a partir de 2001, a excepgdo do
programa colocado em experiéncia pedagdgica desde 1991 para o 2° CEB,
deixaram de existir programas para a educagédo musical ao longo do ensino
basico e, na sua vez, passou a haver orientagbes curriculares para o Pré-
Escolar e para o 3° CEB, orientagbes programaticas para o 1° 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 1° ciclo do ensino basico, ha bem
pouco tempo, surgiram, no horizonte pedagdgico portugués, as chamadas
«actividades de enriquecimento curricular», de frequéncia facultativa, e
destinadas a dar cumprimento 3 apelidada «escola a tempo inteiro» - das 9h as
17.30h ou 18h, no maximo. Nesse sentido, o Ministério da Educagao publicou,
no final do ano lectivo de 2005-06, para entrar em funcionamento no ano lectivo
seguinte, o Despacho n° 12591/2006 de 16 de Junho, destinado a regular as
ditas actividades.

Das actividades de enriquecimento curricular propostas no despacho,
cada Municipio escolhe um dos “pacotes”’® 3 disposigao para cada ano lectivo
e pelo qual sera recercido pelo Ministério da Educacao.

A esmagadora maioria dos Municipios portugueses optou por aquele que
atribuia o valor mais avultado - 250€ por cada aluno - e que proporciona o
ensino do inglés, a actividade fisica e desportiva e o ensino da mdsica.

A maioria dos portugueses parece ter acolhido bem esta iniciativa. Os
pais viram os horarios escolares compatibilizar-se mais com os seus horarios
de trabalho; os professores do 1° ciclo, sentiram algum alivio com a chegada
as escolas de professores especializados, nomeadamente na area da
educagdo musical, agora re-denominada, ensino da musica; as autarquias
assumiram mais tarefas e aumentaram a sua participacdo e poder no dominio
educativo designadamente, na recuperacéo e dignificagdo das instalagdes
escolares e equipamentos, na abertura de concursos e seriagdo de candidatos

'% No ano lectivo de 2006-07 cada Municipio péde escolher, de acordo com o ponto 3 do art® 3°
do capitulo Il do referido despacho, entre seis “pacotes”: “a) Ensino do inglés para os 3° e 4°
anos de escolaridade, ensino da musica e actividade fisica e desportiva - €250; b) Ensino do
inglés para os 3° e 4° anos de escolaridade, ensino da masica e outra actividade de
enriquecimento curricular - €180; ¢) Ensino do inglés para os 3° e 4° anos de escolaridade,
actividade fisica e desportiva e outra actividade de enriquecimento curricular - €180; d) Ensino
do inglés para os 3° e 4° anos de escolaridade e duas actividades de enriquecimento curricular
que nédo sejam o ensino da musica e a actividade fisica e desportiva - €160; e) Ensino do inglés
para os 3°e 4° anos de escolaridade e ensino da mdsica - € 130; f) Ensino do inglés para os 3°
e 4° anos de escolaridade e actividade fisica e desportiva - €130; g) Ensino do inglés para os 3°
e 4° anos de escolaridade - €100."
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para o desenvolvimento das actividades de enriquecimento curricular e nos
servicos de refeicbes e dos transportes escolares; as criangas, essas,
passaram a ter nove horas diarias de socializagdo e de aprendizagens que,

supostamente, contribuirdo para elevar os indices de sucesso educativo.

Porém, a semelhanga de tantas outras medidas tomadas no capitulo
politico, a passagem do plano teérico & vertente pratica consubstanciou-se num
emaranhado de problemas e incorreccbes que resultaram numa enviesada
implementag&o e desenvolvimento do ensino da musica, que tém conduzido a

varias situagdes, perfeitamente inenarraveis.

Atente-se, por ora, no que se encontra legislado na seccao Il do
despacho n° 12591/2006 (2* série), de 16 de Junho de 2006, referente ao
ensino da musica. Dos quatro artigos que definem as linhas orientadoras e

reguladoras, o art® 15°, dedicado aos acordos de colaboragdo diz o seguinte:

“1- Para a execugdo da actividade do ensino da mausica, as entidades
promotoras devem preferencialmente celebrar acordos de colaboragdo com
estabelecimentos de ensino vocacional ou profissional da musica em contrato com o
Estado (contrato de patrocinio ou de formagédo profissional), de forma a assegurar a
leccionagéo, a coordenagéo pedagégica das actividades e a possibilitar o acesso, por
parte dos alunos, a utilizagdo dos equipamentos necessarios.

2- Onde né&o for possivel celebrar os acordos de colaboragéo referidos no
numero anterior, as entidades promotoras podem celebrar acordos com outras
instituigbes vocacionadas para o ensino da musica, ap6s andlise e parecer pela CAP

[Comissdo se Acompanhamento do Programa] dos projectos apresentados.”

Este artigo refere que devem existir acordos de colaboragdo para o
ensino da musica, preferencialmente, com estabelecimentos de ensino
vocacional ou profissional da musica. A necessidade de estabelecer acordos
com tais estabelecimentos é justificada de forma a assegurar a leccionacgdo, a
coordenagdo pedagdgica e a possibilitar que os alunos possam utilizar

equipamentos musicais.
Levantam-se entéo as seguintes questdes:

- Por que razdo devem ser efectuados acordos com este tipo de

estabelecimentos de ensino da musica e ndo com outros?
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- Sera que o0s ensinos vocacional e profissional da musica sdo os que
reinem melhores condigdes tanto para a leccionagdo como para a
coordenagéo pedagégica do ensino de musica nas escolas do 1° ciclo?

- E que tipos de equipamentos musicais existentes nas escolas dos
ensinos vocacional e profissional da musica podem as criangas do 1° ciclo

experimentar e manipular?

Sobre este aspecto, salienta-se que muitos Municipios ndo estabeleceram
qualquer acordo de colaboragdo com qualquer entidade por diversas razées:
Ou porque ndo possuem escolas do género no seu territrio geografico, ou, se
existem, porque essas escolas ndo quiseram ou ndo se encontravam em
condigbes de estabelecer um protocolo de colaboragédo, ou, simplesmente,
porque o Municipio no esteve interessado em estabelecer qualquer acordo de
colaboragéo - tivesse ou ndo - estabelecimentos de ensino vocacional ou
profissional, publicos ou particulares, nos seus dominios.

O art® 16° define o perfil dos professores de ensino da musica do seguinte
modo:

“1- Os professores de ensino da musica no &mbito do presente programa devem
possuir habilitagbes profissionais ou proprias para a docéncia da disciplina de

educagédo musical ou musica no ensino bésico ou secundario.

2- Os professores de ensino da musica podem ainda deter as seguintes
habilitagées:

a) Diplomados com um curso profissional na rea da musica com equivaléncia
ao 12° ano;

b) Detentores do 8° grau do curso complementar de Musica frequentado nos
regimes supletivo, articulado ou integrado;

¢) Outros profissionais com curriculo relevante.

3- Sempre que os profissionais a afectar sejam os referidos na alinea c), o

curriculo sera objecto de anélise por parte da CAP.”

Neste particular, se, por um lado, as actividades de enriquecimento
curricular por se desenvolverem, na esmagadora maioria dos agrupamentos de
escolas, em regime pds-lectivo, ou seja entre as 15.30h e as 17.30h, requer um
elevado recrutamento de professores para todas as areas de enriquecimento
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curricular, por outro, sabe-se que o nimero de docentes licenciados na area
musical ainda estd muito aquém do necessario para abranger todas as turmas
do 1° ciclo.

Com efeito, as situagdes registadas apds os primeiros anos de
funcionamento, mostraram que, enquanto que para as actividades do ensino do
inglés e da actividade fisica e desportiva sobejaram candidatos licenciados
para responder as necessidades do sistema, para o ensino da musica, o
fendémeno foi inverso.

Constataram-se casos em que eram necessarios 15 professores e, dos
recrutados, apenas dois eram licenciados. Mais grave do que isso é que dos
restantes 13, apenas 1 possuia um curso profissional da area da musica com
equivaléncia ao 12° ano e os demais encontravam-se a dar aulas na qualidade

de outros profissionais com curriculo relevante.

Nesse grupo encontra-se um pouco de tudo: professores do 1° ciclo que
tocam acordedo ha 15 anos num rancho folclérico; alunos que actualmente
frequentam o 2° ano de um curso de formagéo inicial em professores do 1°
ciclo e que frequentaram o 1° grau do curso basico numa academia de musica
particular; alunos que estdo a realizar estagio pedagdgico no 4° ano de um
curso de formagdo inicial de professores de inglés-alemdo e que tocam desde
pequenos na banda filarménica da sua aldeia; individuos que possuem o 11°
ano de escolaridade e possuem o 5° grau de piano; individuos reformados que
tocaram durante muitos anos na banda da sua freguesia; enfermeiros que, para
além de tocarem numa banda, frequentaram o 2° grau do curso béasico de um
instrumento; individuos que tocam num agrupamento musical do concelho;
individuos com o 10° ano de escolaridade e que frequentam o 4° grau numa

escola de musica.

A todos eles, no entanto, tera sido considerado possuir um curriculo
relevante pela CAP da qual faz parte, entre outras, a Associagdo Portuguesa
de Educagdo Musical. A dita Comissdo tem por competéncias, segundo os
pontos 3 e 4 do art® 5° do capitulo Il do Despacho n° 12591/2006 de 16 de
Junho “analisar, avaliar e aprovar as planificagbes e respectivas propostas de
financiamento [tendo em conta] a capacidade, qualidade e adequagdo das
instalagbes e equipamentos educativos que sdo disponibilizados [e] a qualidade dos
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recursos humanos afectos.” Desconhece-se, no entanto, quais os critérios
definidos & partida por essa Comissdo que presidiram ao desenvolvimento e
implementagéo do ensino da musica nas actuais instalagbes disponiveis e com
0 equipamento existente e a afectagdo de tais recursos humanos.

Mas no terreno ha um outro problema que se prende com a constituigdo
de turmas. Sobre esta matéria, no art°17° do Despacho supra citado pode ler-
se: “as turmas da actividade de ensino da misica s&o constituidas por um méximo de
25 alunos e podem integrar em simultaneo alunos do 1° e 2° anos ou dos 3° e 4°

anos.”

Em muitas escolas, no entanto, devido a problemas logisticos, a
constituicdo das turmas implica que a sua organizagéo chegue a contemplar,
NO mesmo grupo, alunos dos 4 anos de escolaridade. Além disso, questiona-
se:

- O que acontece a uma crianga que este ano frequenta o 3° ano e no
proximo frequentara o 4°? Ira dar o mesmo programa e realizar as mesmas
actividades e aprendizagens?

- E 0 que fazer quando estes alunos chegarem ao 2° ciclo, face a enorme
diversidade relativamente a formagdo musical obtida no 1° CEB, uma vez que
existira uma grande quantidade de criangas que nunca frequentou as aulas de
musica, ou que as frequentou sem grande regularidade, ou que sempre teve
aulas de musica ao longo dos quatro anos?

Por ultimo, o art® 18° define a duragdo semanal das actividades:

“1- A duragdo semanal das actividades de ensino da musica é fixada em cento e

trinta e cinco minutos.

2- E fixada em quarenta e cinco minutos a duragdo diéria de ensino a ser
ministrado.

3- A titulo excepcional, em caso de manifesta necessidade, designadamente na
disponibilizagéo de espagos, podem ser aceites propostas que prevejam uma duragéo
semanal de apenas noventa minutos e uma duragdo diaria de quarenta e cinco

minutos.”

Mais uma vez o que esta legislado ndo pode ser cumprido. A escassez de
professores e as dificuldades logisticas dos equipamentos escolares nao
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permitem sequer que a musica chegue a todas as criangas, quanto mais na
frequéncia de 3 aulas de 45 minutos por semana. Mas, para além da
quantidade ha que analisar a qualidade dessas aulas que, na grande maioria
dos casos que tém vindo a ser constatados pelas equipas de peritos da APEM
no terreno, n&o correspondem nem aos contetidos, nem a forma, nem a melhor
metodologia.

Conclui-se esta reflexdo recorrendo as palavras de Anne Bamford'6®
proferidas numa apresentagéo, na Conferéncia Nacional da Educacao Atrtistica,
que decorreu na Casa da Musica em Outubro de 2007, sobre o «Aumento da
participagéo e relevancia na educagéo artistica e cultural»: “Pretender aumentar
a participagdo sem se assegurar a relevéncia é, de facto, susceptivel de fazer mais

mal do que bem.”

3.8 - A avaliagao em Educagéo Musical

Num sistema educativo com as caracteristicas do que vigora em Portugal,
onde a tonica da escolarizagdo basica se coloca no desenvolvimento integral
do aluno, atendendo a diferentes dimensées como o desenvolvimento pessoal
€ social dos educandos, o sistema de avaliagdo reflectira, necessariamente,
uma postura eminentemente formativa e, por razées de universalidade do

sistema, contempla também uma avaliagdo sumativa.

Avaliar resulta na recolha de informagdo que sera sujeita a uma
apreciagdo e, posteriormente, ajudard a intervir na tomada de decisdo
subsequente. E um conceito de avaliagdo que faz com que o docente assuma
um papel de mediador e de orientador do processo de ensino-aprendizagem e
que implica a participagdo directa de professor e aluno, acabando, ela propria,

por se revelar factor de desenvolvimento pessoal do aluno.

Na disciplina de educagdo musical, até a publicagdo da LBSE, a avaliagao
resultava, grandemente, da medig&o de aspectos mais técnicos e tedricos.

'® Investigadora e Professora no Wimbledon College of Art € na University of the Arts, Londres.
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O quadro de referéncia para a educagdo musical, nomeadamente para os
2° e 3° ciclos do ensino basico pressupde a construgéo de saberes a partir de
experiéncias musicais de uma forma global e globalizante e em continua
interaccdo com o aluno, de modo a que as actividades musicais
proporcionadas decorram em ambiente de ludicidade, sejam diversificadas,

significativas e validas nos aspectos musicais e estéticos.

Assim, avaliar, em educagio musical ao longo da escolaridade basica
obrigatéria, deve implicar a criagdo de instrumentos apropriados e um registo
frequente para que professor e aluno constatem os progressos na

aprendizagem, numa perspectiva formativa e de orientagao.

No aspecto sumativo interessa aquilatar o grau de envolvimento do aluno,
0 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-lhes a
realizagdo de um mais profundo estudo da mdsica.

Apoés a publicagdo do Decreto-Lei n° 6/2001 de 18 de Janeiro surgiram
alguns reajustamentos no dominio da avaliag&o ao longo do ensino basico. No
art® 13° do capitulo lll sfdo enumeradas as modalidades de avaliacdo: “1 - A
avaliagdo das aprendizagens compreende as modalidades de avaliagc&o diagnéstica,
de avaliagdo formativa e de avaliagdo sumativa; 2 - A avaliagdo diagnéstica realiza-se
no inicio de cada ano de escolaridade, devendo articular-se com estratégias de
diferenciagdo pedagdgica, de superagdo de eventuais dificuldades dos alunos, de
facilitagéo da sua integracdo escolar e de apoio a orientagdo escolar e vocacional; 3 -
A avaliagdo formativa assume carécter continuo e sistematico, recorre a uma
variedade de instrumentos de recolha de informagdo, adequados & diversidade das
aprendizagens e aos contextos em que ocorrem, tendo como uma das fungées
principais a regulaggo do ensino e da aprendizagem; 4 - A avaliagdo sumativa realiza-
se no final de cada periodo lectivo, utiliza a informagao recolhida no émbito da
avaliagéo formativa e traduz-se na formulagdo de um Juizo globalizante sobre as

aprendizagens realizadas pelos alunos.”
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Também sobre os efeitos da avaliaggo surgiram algumas diferengas. No
art® 14° do capitulo Ill pode ler-se: “1 - A evoluggo do processo educativo dos
alunos no ensino bésico assume uma légica de ciclo (...) 2 - Em situagées de néo
realizagéo das aprendizagens definidas no projecto curricular de turma para um ano
néo terminal de ciclo que, fundamentadamente, comprometam o desenvolvimento das
competéncias definidas para um ciclo de escolaridade, o professor titular de turma, no
1.° ciclo, ouvidos os competentes conselhos de docentes, ou o conselho de turma, nos
2.° e 3.°cciclos, podera determinar a retengéo do aluno no mesmo ano de escolaridade,
excepto no caso do 1.° ano de escolaridade; 3 - Em situagbes de retengdo, compete
ao professor titular de turma, no 1.° ciclo, e ao conselho de turma, nos 2.° e 3.° ciclos,
identificar as aprendizagens néo realizadas pelo aluno, as quais 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 relagdo a avaliaggo do ensino da musica, encontrou-
se na publicagdo destinada as «Orientagdes Curriculares para o 3° ciclo», na
pagina 42, o seguinte conjunto de afirmacgdes: “(...) avaliar é um instrumento
importante, sendo mesmo fundamental, para o desenvolvimento das préticas
artisticas, para que o aluno e o professor de musica possam n&o s6 saberem em que
pontos de desenvolvimento se encontram, como também para reorientarem as
diferentes possibilidades de trabalho de acordo com os niveis detectados. (...) avaliar
implica que todos os intervenientes do processo partilhem, discutam e conhegam os
diferentes aspectos que se pretendem avaliar, bem como a respectiva explicitagdo dos
critérios. (...) mais do que avaliar produtos, o que esta em causa é a avaliagdo de
processos de trabalho e de apropriagdo de sentidos e competéncias, sempre
individuais e transitérias. Neste sentido, a diversificagdo, a adequagdo e a
contextualizagdo dos instrumentos de avaliagdo em relagdo ao acto e ao fenémeno
artistico afiguram-se aspectos centrais a ter em conta. Isto significa por em causa,
definitivamente, a  utilizagdo de testes convencionais muitas  vezes
descontextualizados e desligados da pratica e do pensamento artistico-musical. (...) a
avaliagdo no dmbito da educagdo musical, pode ser constituida pela realizagdo de
determinados espectaculos musicais, compor e interpretar pegas musicais com fins
comunicacionais e estéticos especificos. Em cada um destes exemplos as diferentes
componentes das aprendizagens deverdo estar presentes. No caso da realizagéo de
um espectéaculo, por exemplo, para além da produgéo e da interpretagdo, a elaboragdo
de textos integradores do que se vai ouvir, sob o ponto de vista histérico e da anélise
musical, entre outros, s&o aspectos fundamentais do entendimento da avaliagdo
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contextualizada, diversificada e apropriada ndo sé as praticas artisticas como também

ao desenvolvimento da literacia e das competéncias técnicas, artisticas e estéticas.”

3.9 — Formagéao de Professores de Educagdo Musical

Os professores de educagéio musical que integram o Sistema Educativo
portugués possuem formagdes iniciais muito diversas. Sabe-se que grande
parte dos professores dos quadros de escola de educagdo musical possui uma
formacg3o obtida nos conservatérios de musica. Ali eram ministrados cursos
cujos curriculos podiam integrar as disciplinas de Instrumento, de Canto, de
Formag&o Musical, de Classe de Conjunto, de Acustica, de Analise e Técnicas
de Composicdo e de Histéria da Musica Ocidental. No que concerne 3 vertente
pedagdgica e didactica nao existia qualquer disciplina que contribuisse para a

preparacgao de futuros professores de musica.

Sobre esta problematica, Mendes Dias'® realizou uma investigagio em
1998 sobre a formago dos professores de educagdo musical que envolveu a
totalidade da populagdo docente dessa disciplina na area de influéncia 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
Educagao Musical.

Na investigagdo foi possivel verificar que os docentes do universo em
estudo se situavam, na sua maioria, entre os sete e onze anos de servico e
eram docentes do Quadro de Nomeagao Definitiva. Além disso, a esmagadora
maioria dos inquiridos (83%) possuia horério completo e 74% eram docentes
profissionalizados.

Estes aspectos foram considerados relevantes, porquanto as respostas
recolhidas nos questionarios traduziram a opinido de professores que

conheciam bem o meio em que trabalhavam e o sistema educativo portugués

1% Mendes Dias (n. 1963). Professor de Educagdo Musical do 2° CEB.
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e, por tal motivo, encontravam-se em condi¢cdes de opinar de uma forma
ponderada e reflectida.

Acerca da formag&o obtida para o desempenho de fungdes docentes, os
professores de educagio musical inquiridos, maioritariamente (70%), disseram
ter adquirido habilitagdo propria para a docéncia em Conservatérios e 0s
restantes eram licenciados por Escolas Superiores de Educacdo. Ainda
relativamente as areas de formagdo e investigacdo, os dados apurados
revelaram uma falta de motivagéo, de interesse e de disponibilidade para virem
a ampliar os seus conhecimentos. Para corroborar esta ideia, o estudo revelou
que apenas trés professores haviam melhorado as suas habilitagbes iniciais:
dois deles haviam optado pela formagdo num Conservatério e apenas um
completou a licenciatura em educagdo musical numa Escola Superior de
Educacéo.

Ainda assim, todos os professores questionados, de uma maneira geral,
disseram ter gostado da formagdo que Ihes foi dada para leccionar a disciplina
de educagdo musical e que ela fora, maioritariamente (57%) especializada,
tendo apresentado uma fraca componente didactica. N3o sera, por isso, de
admirar que os professores-respondentes se tenham considerado “bem
preparados” (57%) ou “suficientemente bem preparados” (26%) para a pratica
lectiva, em detrimento da opgdo “muito bem preparado” (17%). Com efeito, se
iniciassem uma nova formagao, desejariam ver enfatizadas, principalmente, as
vertentes pedagdgica (57%) e pratica (39%), visando o bom desempenho das
suas fung¢bes docentes.

Relativamente as praticas pedagoégicas, todos os questionados, sem
excepgao, possuiam livro de apoio adoptado e a grande maioria (83%), usava-
0, embora “nem sempre” seguisse a ordem de apresentagao dos conteutdos,
justificando esta opgéo por “haver outras coisas a fazer numa aula de musica
que nao vém nos livros” (52%) e outros porque “desde cedo, trabalham com
instrumentos” (flautas de bisel e instrumental Orff) (39%). Dos poucos
professores (17%) que referiram que o manual era um instrumento
imprescindivel as suas aulas, alegaram fazé-lo porque, assim, “mantém o

desenvolvimento da matéria de uma forma ordenada” (13%).
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Para a grande maioria dos respondentes (83%) “o livro € uma ferramenta
que utiliza frequentemente” e consideraram-no “suficientemente adaptado aos

programas em vigor”.

Sobre os programas de educagéo musical para os 2° e 3° ciclos do ensino
basico, consideraram que sé “em parte” iam de encontro as necessidades e
expectativas dos alunos. Metade dos inquiridos disse que cumpria os
programas, a outra metade disse que os ndo conseguia cumprir,

especialmente, porque realizava “outras actividades musicais”.

No que concerne aos meios e instalagbes das escolas basicas, a maioria
das respostas dos professores de educagdo musical testemunhou que na sua
escola, as salas eram manifestamente “pouco funcionais” (43%) ou mesmo
“nada funcionais” (30%) e que se encontravam “suficientemente apetrechadas”

(52%) ou mesmo “insuficientemente apetrechadas” (35%) de material musical.

Relativamente & Formagéo Continua, da responsabilidade do Ministério
da Educagdo, todos os respondentes afirmaram que nunca lhes foram
proporcionadas, pelo Centro de Formagdo de Professores que abrange esta
area geografica, quaisquer acges de formagéo directamente relacionadas com
a actividade especifica que desenvolviam, de modo a assegurar o
complemento, aprofundamento e actualizagdo de conhecimentos e de
competéncias profissionais.

Ainda neste dominio, os respondentes do estudo confirmaram, através
das suas escolhas dos temas - entre as duas dezenas de temas propostos pelo
investigador - caréncias aos niveis pratico e pedagégico, tendo sempre
preterido os temas mais tedricos aos temas de cariz pratico. No entanto,
nenhum deles achou que devesse ter formagdo exclusivamente tedrica ou
pratica; pretendiam, sim, uma formagdo mais alargada que, equilibradamente,
proporcionasse teoria e pratica.

Apesar de ainda existir muitos professores que obtiveram habilitagdo
propria através dos Conservatorios para leccionar a disciplina de educacgao
musical nas escolas do ensino basico, existem hoje docentes que adquiriram a
sua formagéo inicial em Escolas Superiores de Educagdo, em Escolas
Superiores de Musica ou ainda em Universidades. Em todas elas é dada
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formagdo na area da pedagogia embora as duas Ultimas, estejam
essencialmente vocacionadas para formar professores que venham a exercer a
docéncia no ensino especializado, em Escolas e Academias de Musica,
Conservatodrios e no Ensino Superior.

Ao longo das duas ultimas décadas, as Escolas Superiores de Educacao,
tém sido as responsaveis pela formagao de professores de educagio musical

para o ensino basico.

- Qual € o perfil destes jovens que optaram por vir a ser professores de
educagao musical?

- Qual o seu passado musical?
- Qual a sua visdo para o futuro?
- E 0 que esperam da sua formacgao inicial?

Sobre este assunto recorre-se ao estudo realizado em 2004 por Duarte s’
que, junto dos 189 alunos que, no ano lectivo 2002-2003, frequentavam o 1°
ano de um curso de formag&o inicial de professores de educagdo musical nas
Escolas Superiores de Educagéo, recolheu os seus percursos de vida em
relagdo & musica - quer no ambito escolar, quer extra-escolar - e as suas
motivagbes e expectativas relativamente ao futuro como professores de
educagdo musical do ensino basico.

O estudo mostrou que estes estudantes possuiam passados vividos com
grande proximidade a musica nas suas diversas facetas e que todos eles se
sentiam extremamente motivados para o curso que estavam a iniciar, apesar
de ndo apresentarem uma escolaridade sistematizada e significativa da
disciplina de educagéo musical.

Quase todos os alunos inquiridos se encontravam no curso € na escola
que escolheram para realizar a sua formag&o inicial, no entanto, no futuro,

pensavam vir a ampliar os seus estudos.

Relativamente ao seu passado escolar, enquanto alunos do ensino basico
e secundario, 93,4% dos futuros professores de educagdo musical revelaram

" Anabela Duarte (n. 1974). Professora de educagdo musical do 2° CEB e Mestre em

Ciéncias Musicais pela Faculdade de Letras da Universidade de Coimbra.
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que nao tiveram expressdo musical no jardim de infincia e 84,3% revelaram
nao ter tido expressdo musical ao longo do 1° ciclo do ensino basico. No
entanto, 93,4% disseram ter tido aulas de educagdo musical no 2° ciclo. No 3°
ciclo 81,1% né&o tiveram aulas de educagdo musical e, no ensino secundario,
78,7% também né&o tiveram aulas de musica. Constatou-se ainda que 2,4% dos
inquiridos disseram nunca ter tido aulas de musica durante toda a escolaridade.
Conclui-se, portanto, que os futuros professores de educacgao musical tiveram
um contacto muito ténue 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 92% dos alunos participaram em actividades musicais
extra-escolares, quer em “grupos musicais”, quer em “bandas filarménicas” e
em “grupos corais”.

No que concerne a frequéncia opcional de aulas de musica fora da
escolaridade regular, o estudo revelou que 86,4% dos alunos frequentaram
escolas especializadas de musica tais como conservatorios, escolas de musica
privadas e academias. Na realidade, cerca de 40% dos inquiridos tiveram
aproveitamento nos 5° e 8° graus das escolas de musica.

O estudo revelou que cerca de 40% dos caloiros da licenciatura em
educagéo musical eram trabalhadores-estudantes; cerca de metade ja exerceu
as fungdes de professor de muasica em diferentes situagdes; e 45,9% esperam
que o curso lhes proporcione uma boa preparagao didactico-pedagogica.

Depois de terminada a licenciatura, 70% destes estudantes disseram que
pretendem vir a ser professores de educagdo musical e, simultaneamente,
musicos profissionais. Apenas 20% disseram querer vir a ser unicamente
professores de educagido musical. A grande maioria (85,5%), afirmou ainda ser
sua intengdo prosseguir estudos na area da musica.

Para além dos estudos ja referenciados, que comprovam uma série de
situagdes factuais que se julgam limitadoras de uma adequada implementagéo

e desenvolvimento da disciplina de educagdo musical, um outro estudo

144



1% e Faria' e apresentado em 2002, no I° Congresso de

realizado por Luis
Professores de Educagdo Musical do Ensino Basico, sobre os planos de
estudos relativos a formagéo inicial de professores de educagdo musical para o
ensino basico das varias instituicdes de ensino superior, nomeadamente
escolas superiores de educagéo, deu a conhecer a diversidade de formagbes

existente.

Os autores do estudo referem que, em 2002, segundo o guia das
habilitagbes para a docéncia: 2° e 3° ciclos do ensino basico e ensino
secundario e o guia das qualificagbes profissionais para a docéncia: 1°, 2° e 3°
ciclos do ensino basico e ensino secundario, eram ja mais de 100 as
licenciaturas que concediam aos seus diplomados habilitagdo propria do 1°
escaldo para concorrer a lugares de docéncia dos grupos 06 — educacgao
musical e 40 — educagdo musical no 3° ciclo. Essas licenciaturas possuiam
curriculos que resultavam na formacgdo de profissionais diferentes, pese
embora a Direcgdo Geral dos Recursos Humanos da Educagdo ndo faga
qualquer diferenciagdo entre eles no que respeita ao estabelecimento de
normas de concurso, levando somente em consideragao o tipo de instituicao de
formagéo e néo o tipo de formagéo de base dos diplomados, de acordo com a

legislagdo em vigor.

Se antes da existéncia destas instituigdes de ensino superior era comum
assistir-se a praticas pedagoégicas perfeitamente divergentes, o panorama
parece nao se ter alterado. Entretanto, parece votado ao esquecimento o
Decreto-Lei n° 344/90, de 2 de Novembro, que estabelece as bases gerais da
organizagéo da educagao artistica pré-escolar, escolar e extra-escolar. Nele se
encontram definidos como objectivos da educagéo artistica, entre outros, os

seguintes, relativos ao ensino artistico genérico:

“a) Estimular e desenvolver as diferentes formas de comunicagdo e expresséo
artistica, bem como a imaginagéo criativa, integrando-a de forma a assegurar um
desenvolvimento sensorial, motor e afectivo equilibrado;

1% Carlos Humberto Nobre Santos Luis. Professor da ESE de Coimbra.
1% Cristina Adriana Toscano de Faria. Professora da ESE de Coimbra.
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b) Promover o conhecimento das diversas linguagens artisticas e proporcionar
um conjunto variado de experiéncias nestas éreas, de modo a estender o ambito da
formagéo global;

¢) Educar a sensibilidade estética e desenvolver a capacidade critica;

d) Fomentar préticas artisticas individuais e de grupo, visando a compreenséo
das suas linguagens e o estimulo & criatividade, bem como o apoio & ocupagéo
criativa de tempos livres com actividades de natureza artistica;

e) Detectar aptiddes especificas em alguma &rea artistica;(.. )

Para a prossecugéo de tais objectivos serdo necessarios professores com
um perfil que inclua, necessariamente, uma sélida preparagao quer nas areas

cientifica e artistica, quer nas areas pedagdgica e didactica.

Relativamente a estes aspectos, a alinea a) do art° 18° do Decreto-Lei n°
344/89, de 11 de Outubro, refere que “a natureza e o relevo da componente de
formacéo cientifica na respectiva especialidade variam em fung&o do nivel de ensino
em que o futuro docente vai exercer, devendo assumir importéncia crescente na
formagéo de professores dos graus de ensino mais elevados” e o ponto 3 do mesmo
artigo do referido decreto, sublinha que “nos cursos de formag&o de professores do
2° e 3° ciclos do ensino basico a formagdo cultural e cientifica na respectiva
especialidade ngo deve ultrapassar os 70% da carga horaria total relativamente ao
conjunto das outras duas componentes de formagdo” — ciéncias da educacédo e

pratica pedagogica.

A legislagdo existe e o0 seu enquadramento no plano ideolégico satisfaz.
No entanto, os autores do estudo, apos a andlise dos diversos planos de
estudos de cursos que conferem habilitagdo prépria para a leccionagdo da
disciplina de educagdo musical no ensino basico, verificaram a existéncia de
cursos vocacionados para a de formagdo de professores e de cursos de
formagao de profissionais musicais, consagrando a possibilidade de docéncia.

No que concerne aos cursos prioritariamente de formacéo de professores
de educagdo musical, notaram que havia uma preocupacdo em contemplar
tanto a area cientifico-musical como a pedagdgico-didactica ainda que tenham
verificado a existéncia de grandes disparidades no equilibrio das percentagens

dessas areas de formagao.
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Ainda assim, enquanto que nas ESE onde se ministram cursos de
formagé&o inicial de professores de educagdo musical bietapicos, vulgarmente
conhecidos por cursos de variante, verificaram que o somatério das
percentagens de formagdo cientifico-musical e pedagdgico-didactica da
educagdo musical nestes cursos era francamente menor que nos restantes
cursos ministrados em ESE, uma vez que boa parte, tanto da formagao
cientifica, como da pratica pedagégica é direccionada para a leccionagdo no 1°
ciclo do ensino basico, nos cursos de formagdo de professores de educacao
musical do ensino basico das ESE de Beja, Coimbra e Setubal constataram um
equilibrio no que concerne as duas areas de formacgéo, indo ao encontro do

preconizado pela legislagido em vigor.

Ainda que n&o se explorem os demais cursos que permitem a docéncia
da educagdo musical no ensino basico, conclui-se que existem formacdes
completamente diversas no tocante a esta area, facto que, alids, se considera
positivo e até digno de registo, se se atentar que ha menos de duas dezenas
de anos quase n&o existia, nesta area, formagéo de nivel superior. No entanto,
na area da docéncia, parece manter-se alguma confusdo e indefinicdo, uma
vez que ha uma diversidade consideravel de cursos que ddo oportunidade a
leccionagdo da disciplina de educagio musical no ensino basico e, alguns
deles, no caso das variantes, preparam docentes que tanto podem trabalhar
em regime de monodocéncia, como professor generalista no 1° ciclo, ou como
professores da disciplina de educagéo musical, no 2° ciclo.

Parece que ha ainda muito a fazer no sentido de formar, adequadamente,
professores de educagdo musical para o ensino basico. No entanto, © momento
actual parece propicio para se encetar uma reflexdo ndo sé sobre a questdo da
formag&o dos professores de educagiio musical mas também sobre o re-
enquadramento geral da educagdo musical nas escolas basicas portuguesas,
uma vez que Portugal atravessa uma fase em que se comegam a implementar
0s centros escolares, o processo de Bolonha e a expressdo musical e o ensino
da musica nas escolas do 1° ciclo.
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Deste modo, poder-se-a repensar e reestruturar a formagao inicial dos
professores de educagdo musical de modo a dota-los de capacidade cientifica
e didactico-pedagdgica para actuarem nos trés ciclos da escolaridade basica
obrigatoria e dar resposta as questdes levantadas, ha dezassete anos, por
Manuela Magno:'™®

“ - Ensinar Musica, porqué?
- Ensinar Musica, para qué?
- Ensinar, que Musica?

- Ensinar Masica, a quem?
- Ensinar Musica, quando?
- Ensinar Musica, como?

- Ensinar Musica, onde?"!"!

Essas respostas deverdo resultar da reflexdo e investigagdo no seio de
equipas constituidas por um leque de especialistas que incluam professores de
reconhecido mérito e que possuam amplo conhecimento das condigdes no
terreno. Desse modo, certamente, encontrar-se-do0 as melhores solugdes tanto
No que concerne a uma definigdo do papel que a educacgdo musical deve ter ao
longo da escolaridade basica portuguesa, como se poderdo interpretar,
compreender e colmatar as necessidades especificas desta area relativamente
aos varios ciclos de escolaridade.

Essa discusséo-reflexdo propiciard também uma definicdo mais clara
sobre as caracteristicas dos perfis adequados dos futuros professores de
educagéo musical do ensino basico e o reajustamento dos planos de estudos
dos cursos de formac&o inicial.

'"® Misica e Professora Auxiliar da Universidade de Evora.
""" In Revista da APEM — Associaggo Portuguesa de Educagéo Musical, n° 70, 1991.
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“Determinar, tdo objectivamente quanto possivel, em
que medida séo atingidos pelo ensino os objectivos que
a comunidade educativa lhe consignou e informar todos
os interessados dos resultados desta observagdo, é

uma obrigaggo.”

Landsheere'’? (1997: 16)

"2 Gilbert de Landsheere. Professor Emérito da Universidade de Liége e Presidente da
Academia Mundial de Educagéo :
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1.1 - Introdugao

O Sistema Educativo Portugués enfatiza o segmento da escolaridade
coincidente com o ensino basico caracterizando-o como “universal, obrigatério e
gratuito e tem a duragdo de nove anos”,'” e apresenta um alargado leque de
intengdes no que concerne a formagio geral e individual de todos os cidad&os.
Preconiza que esse desenvolvimento decorra em relagdo aos conhecimentos,
capacidades, atitudes e valores, independentemente das condigdes sdcio-

econdmicas e culturais que envolvem cada um.

A nivel central, tém vindo a ser efectuadas sucessivas alteragdes,
inseridas correcgbes e realizados ajustamentos nos enquadramentos
curriculares com a intengéo de optimizar o Sistema. Contudo, tem-se assistido,
demasiadas vezes, a um certo desconcerto nas atitudes e nas acgdes que os
diversos responsaveis pela Educagdo tém demonstrado, denunciando
diferentes maneiras de ver e de proceder, causando enviesamentos na difus3o
e implementagédo do que sustenta a Lei de Bases do Sistema Educativo de
1986. Porém, muitos dos ajustamentos e a implementagdo de novas medidas
surgem sem que as anteriores tenham sido avaliadas ou dos resultados se dé
qualquer conhecimento aos diversos intervenientes no processo educativo.

A presenga da Educagdao Musical no Sistema Educativo portugués,
enquanto disciplina contribuinte para a formagao individual e global de todos os
individuos, data da década de 60 do século 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 tras o Canto
Coral e logo se desencadeou a massificagdo do ensino, na década de 70. Com
ela foi notoria a falta de professores especializados necessarios para satisfazer
as necessidades do Sistema. Recorreu-se entdo ao recrutamento de

"2 LB.S.E, Secg3o Il, Educagio escolar, Subsecgao |, Ensino Bésico, Art® 6°, (Universalidade),
ponto 1.
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professores de Educagdo Musical portadores de habilitagdo propria ou

suficiente e mesmo sem qualquer habilitagdo para a docéncia da disciplina.

Os professores de Educagdo Musical de entdo, salvo raras excepgdes,
eram formados pelos Conservatérios de Musica onde as questdes de indole
pedagogica ndo encontravam grande acuidade em contraponto com uma
formacdo de caracter eminentemente técnico e especializado onde se
valorizava a execugdo de um instrumento. Alguns desses docentes tiveram a
oportunidade de realizar reciclagens com professores nacionais de elevada
competéncia e, sobretudo, com professores estrangeiros, tomando contacto
com pedagogias e concepgdes musicais ha muito adoptadas noutros paises da

Europa.

Apés o 25 de Abril de 1974 surgiram novas concepgbes da Educacéo
Musical nas escolas e novas metodologias que estabeleceram conexdes e
articulagbes entre a musica e o movimento. Ainda assim, os professores de
Educagdo Musical continuavam com a sua tradicional formacgdo inicial
estritamente ligada aos Conservatorios. Excepgao constituiu o movimento que
despontou da Escola Superior de Educacio pela Arte.

S6 na década de 80 despontaram as primeiras Escolas Superiores de
Educagdo, no &ambito do ensino superior politécnico, especialmente
vocacionadas para a formagao inicial de professores de todas as areas que
intervém em termos curriculares ao longo do ensino basico. Surgiram entdo os
primeiros cursos de formagé&o de professores de Educacgio Musical.

E certo que algumas Universidades ja proporcionavam a aquisicdo do
grau de Licenciatura em Musica embora os referidos cursos n3o tivessem uma
preocupagdo de indole pedagdgica para o exercicio da profissdo docente no

ensino basico.

Foram as Escolas Superiores de Educagdo quem se preocupou em
estabelecer planos de cursos onde imperasse o equilibrio entre uma formagao
cientifica e pedagdgica, onde os futuros professores de Educagio Musical
contactassem de perto com as didacticas e as metodologias conducentes a
uma praxis coerente e consciente para o desenvolvimento da Expressédo e

Educagdo Musical ao longo do ensino basico.
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Apesar de ainda hoje existirem alguns desajustamentos nos planos dos
cursos e, por vezes, no corpo docente, é justo referir que as Escolas
Superiores de Educagdo constituem uma importante entidade formadora de
professores de Educagdo Musical, deixando para os Conservatérios e as
Escolas Profissionais de Musica a formagdo de musicos executantes, numa
primeira fase, e para as Escolas Superiores de Masica e Universidades uma
outra etapa de formagdo académica para musicos executantes e professores
de Musica devidamente licenciados para exercerem a docéncia em escolas

vocacionais e especializadas de Musica.

A busca de um equilibrio na formacgdo de professores na area da musica
tera que continuar a constituir uma prioridade, ajudando a ficar cada vez mais
claro onde procurar a melhor formagao para ser Musico Profissional, professor

de Musica, ou professor de Educaggo Musical.

No entanto, durante este periodo em que se tem vindo a lutar para corrigir
algumas assimetrias, quer de ambito curricular, quer na formagao inicial de
professores, a musica nas escolas do ensino basico tem sido ministrada por
docentes portadores das mais diversas formagdes que ainda se encontram nos
quadros das escolas dando o seu melhor - apesar de em muitas das situagdes
serem titulares de lugar Gnico, factor que provoca algum isolamento - e
impossibilitados, devido as habilitagbes de base que possuem, de melhorar a
sua formagdo. Mesmo no ambito do Programa FOCO — Formagdo Continua
dos Professores, sdo quase inexistentes os Cursos de Formagao especificos
destinados aos docentes de Educagio Musical dos 2° e 3° ciclos, nos actuais

Centros de Formacso.

E comum dizer-se que ha tendéncia para “ensinar como se foi ensinado”
e este tera constituido um dos problemas mais complexos do ensino da musica
nas escolas; a formacéo que os professores de educagdo musical possuia era

pouco adequada ao caracter da disciplina que se encontravam a leccionar.

Durante muito tempo a Educagio Musical que, por norma, s6 tem existido
no 2° ciclo do ensino basico, foi ministrada como uma “‘introdugéo a musica”
onde se davam as primeiras nogdes 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 basica.

Hoje, como ontem, os professores de Educagéo Musical continuam a ter
muitas dificuldades em perceber o que deve ser feito na disciplina de Educacgéo
Musical e, talvez por isso, quando questionados sobre o tipo de formagdo
continua que desejavam ter, as preferéncias recaiam em acgdes de formagdo

de cariz mais pratico que teorico.

Segundo Mendes Dias (1998), a maior parte dos professores inquiridos,
acerca da questédo «Atendendo a sua experiéncia profissional, assinale cinco e
s0 cinco temas que gostaria de ver contemplados em acgbes de formagao para
professores de Educagdo Musical» optaram pelas seguintes hipéteses: “Jogos
didactico-musicais” (78%), “A Educagdo Musical e a Expressdo Dramatica”
(70%), “Pratica e regéncia de coros infantis (52%), “A Musica e o computador”
(52%) e “O lado pratico da Educagdo Musical” (43%). De salientar que opgdes
como “O lado tedrico da Educagéo Musical”, “A estética musical” obtiveram 0%
das respostas e “Leitura de partituras graficas”, “A Musica Ocidental no
contexto do programa”, alcangaram 4% e ainda “A importancia dos ditados e
das leituras ritmo-melédicas”, “Musica contemporanea’, “Forma e estrutura na

musica” e “Por que ensinamos musica?” ndo foram além de 9%.

No fundo, os docentes questionados revelaram ndo se sentir muito a-
vontade nos aspectos mais praticos da disciplina. Com efeito, na formacgao da
maioria dos professores de Educagdo Musical que se encontram actualmente
no Sistema Educativo prevaleceu o estudo da musica baseado em disciplinas
que privilegiaram a aquisicdo de conhecimentos em histéria da musica
ocidental, acustica e organologia, formagdo musical e o estudo de um
instrumento em detrimento de uma formagdo que se preocupasse com a
Express&o e a Educagdo Musical onde se objectivassem o desenvolvimento da
sensibilidade artistica, da audigdo interior, o conhecimento e o contacto com
“outras musicas” e com a musica tradicional portuguesa, onde prevalecessem
as actividades de expressdo e de comunicagdo e onde se utilizasse a musica
como agente motivador de aquisigbes no dmbito da audi¢do, improvisagdo e

composigéo; no fazer misica em grupo criando lagos, permitindo um melhor
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conhecimento de si e do outro tendo como grande propésito final uma sélida

formacgéao pessoal e artistica.

1.2 - Definigdo do problema e objectivos do estudo

Contrariando o que esta consignado na actual Lei de Bases do Sistema
Educativo, na escolaridade basica obrigatoria, a Expressdo Musical quase nédo
existe no pré-escolar e no 1° ciclo do ensino basico; apenas no 2° ciclo as
criangas contactam de uma forma mais significativa com a Educagao Musical
embora nem sempre se cumpra o programa definido. No 3° ciclo do ensino
basico, a Masica aparece como uma disciplina de opgdo e sdo poucos os
alunos que a escolhem, os pais que a aconselham e as escolas que a
proporcionam. N&o se pode, no entanto, escamotear o facto de os pais dos
actuais alunos terem também usufruido de uma Educagio Musical deficitaria e
desprovida de importancia para o desenvolvimento do individuo.

Os programas e a implementagio da disciplina de Expressdo e de
Educagéo Musical foram sendo alterados em varios momentos. Em relagdo ao
2° ciclo do ensino basico, o programa que se encontra em vigor foi elaborado
em 1989 e entrou em vigor, em regime de experiéncia pedagbgica, em 1991...
até hoje.

Entretanto, ano ap6s ano, milhares de alunos terminam a escolaridade
basica em que lhes foi proporcionada uma educagdo musical descontinua,

pouco sistematizada e pouco coerente.

Considera-se, pois, urgente e imprescindivel, que seja feita uma reflexdo
critica no ensejo de constatar o modo como a Expressao e a Educagao Musical
estdo efectivamente a ser implementadas nas escolas, com especial relevancia
no que concerne aos diferentes ciclos da escolaridade basica obrigatéria, e
verificar o grau de aproximagéo 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 escolarizagdo de nove anos. E
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também necessario perceber qual o tipo de relagdo que os jovens estudantes
mantém com a musica, quais os seus gostos e preferéncias, para, a partir dai,
pensar-se no que a Escola podera proporcionar, ndo s6 no sentido de ir ao
encontro das suas expectativas e motivagbes musicais, mas também de
encontrar novas e diversificadas estratégias capazes de os motivar para o
contacto com as “outras musicas”, igualmente importantes, a fim de Ihes
ampliar os conhecimentos musicais e favorecer-lhes o desenvolvimento dos
sentidos estético, artistico e critico.

Este estudo pretende, por um lado, atentar no que esta determinado pelo
Sistema Educativo para esta area do conhecimento, nomeadamente o que esta
consagrado na Lei de Bases do Sistema Educativo e, por outro, partindo da
recolha de informagao junto dos alunos que ora terminaram a sua escolaridade
basica, apurar a realidade experimentada no dominio da Expressdo e
Educagdo Musical ao longo dos nove anos da sua escolaridade. Nesse intuito,

formularam-se as seguintes questdes orientadoras:

- De acordo com o que se encontra legislado, que lugar ocupa a
Expressao/Educagao Musical no curriculo do ensino basico obrigatério?

- Como se encontra integrada e implementada nos curriculos dos trés

ciclos do ensino basico?

- Quais sdo os objectivos que o Sistema Educativo prevé que os alunos

alcancem ao longo da escolaridade basica obrigatoria?

- Em que periodos da escolaridade basica os alunos tiveram oportunidade

de frequentar a disciplina de Expressao/Educagao Musical?
- No seu imaginario como decorriam essas aulas?

- Que valoragéo atribuem a disciplina de Expresséo/Educagdo Musical no

conjunto de disciplinas?

- Que relagdo mantém as criangas e jovens com a Musica na Escola e em

contexto extra-curricular?
- De que modo a Musica esta presente no seu quotidiano?

- Para que fins a procuram?
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e do 1° ciclo que poderia, de alguma forma, afectar o apuramento final dos
resultados.

Para a investigagdo teve-se, como fonte informativa, o Recenseamento
Escolar Anual 2003/2004 — Inquérito Preliminar do Departamento de Avaliagédo
Prospectiva e Planeamento do Ministério da Educagéo. Dele foram extraidos
os dados referentes aos pontos:

1.2.1.2 — Alunos matriculados, segundo o Agrupamento, por NUTS |,
Il e Ill — Ensino Secundério Publico — Cursos Gerais — 10° ano de
escolaridade e

1.2.2.3 — Alunos Matriculados, segundo o Curso, por NUTS |, Il e Ill -
Ensino Secundario Publico — Cursos Tecnolégicos — 10° ano de
escolaridade,

perfazendo um total de 88 241 alunos.

1.3.2 - Instrumento de recolha de dados

A opgéo pela realizagdo de uma investigagéo empirica que implicava um
Universo constituido por cerca de 90 000 alunos e um alargado leque de
varidveis a estudar configurou, desde o inicio, o Inquérito por Questionario
como a melhor solugdo para a recolha de dados. Outras razdes estiveram
também na origem da utilizagdo deste tipo de método de recolha de dados
como a extensdo geografica definida que abrangia todo o territério do
Continente e, consequentemente, todas as Direcgbes Regionais de Educagdo
(DRE), a maioria dos Centros de Area Educativa (CAE), muitas Escolas de
diferentes tipologias, de cariz rural e urbano, muitos professores e,
essencialmente, muitos alunos de muitas turmas do 10° ano de escolaridade

do ensino secundario publico.

Ainda na fase de planeamento foi decidido que o Inquérito por
Questionario seria constituido por duas partes distintas: uma, destinada a

recolher informagdo sobre a opinido que os jovens que terminaram a
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- Quais s&o os seus géneros e estilos musicais predilectos?

- Que conhecimentos musicais apresentam os alunos ao terminar a

escolaridade basica?

As respostas a estas ou a algumas destas questdes poderdo contribuir
para que se conhega a situagdo real da musica nas escolas e o seu
desenvolvimento, a fim de se encontrarem novos caminhos para que as
Expressdo e Educagdo Musical promovam o desenvolvimento de
oportunidades de aprendizagem que sejam cada vez mais significativas para
os alunos e propiciadoras de uma maior e melhor formagdo pessoal e musical

de todos eles.

1.3 — Metodologia

1.3.1 — Ambito do estudo e populagdo-alvo

No campo de acgdo tragado para a presente investigacdo teve-se em
consideragdo o territdrio nacional do Continente e pretendeu-se inquirir uma
amostra significativa de alunos a frequentar uma qualquer area de estudos do
10° ano de escolaridade nas escolas publicas 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

basica e se encontravam a frequentar uma escola da rede publica.

A exclusdo do estudo das Regides Autonomas justifica-se pelo facto
destas possuirem Secretarias Regionais de Educagdo com dinamicas préprias
de desenvolvimento da escolaridade denotando algumas particularidades e
alguns aspectos de autonomia, mormente no que se refere a Educagéao
Musical, que se demarcam do desenvolvimento curricular no Continente. O
arquipélago da Madeira, por exemplo, possui, ha ja longos anos, uma dindmica
de implementag&o da Expressédo e Educagio Musical aos niveis do pré-escolar
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escolaridade obrigatéria possuia acerca da mudsica em termos curriculares e
extra-curriculares e a outra, determinada a aquilatar os conhecimentos gerais

que resultaram da frequéncia da escolaridade basica.

A pesquisa bibliografica sobre estudos realizados neste ambito e
implicando directamente os alunos como respondentes directos revelou a
auséncia de inquéritos por questionario pré-existentes; foi, por isso, necessario

criar de raiz o instrumento de recolha de dados.

Outra decisdo tomada teve a ver com a forma de aplicagdo do
instrumento de recolha de dados. Com o intuito de se minimizarem
enviesamentos na recolha de informagées optou-se pela administragdo directa
do questionario realizada pelo investigador, mantendo a mesma metodologia e
as mesmas condigdes de preenchimento para todos os inquiridos.

1.3.2.1 — Versédo proviséria do questionario

O instrumento pretendia realizar uma recolha de dados fidedignos e
abrangentes sobre como a disciplina de Express&o e Educagéo Musical esta
implementada, como se processa o seu desenvolvimento nas escolas
portuguesas, saber o que os alunos retiveram da musica proporcionada nas
escolas ao longo de nove anos de escolaridade, e revelar a relagéo dos jovens

com o fenémeno musical nas suas mais diversas facetas.

No desenvolvimento do processo de elaboragdo do instrumento de
recolha de dados verificou-se a necessidade de o organizar em duas partes.

A primeira parte - “Dados pessoais, percursos e expectativas” -,
subdividida em seis grupos de questdes, destinava-se a recolha dos dados
pessoais dos respondentes, ao percurso musical realizado ao longo da
escolaridade basica, ao grau de implementagdo e satisfagdo em relagéo a
disciplina de Expressdo e Educagdo Musical, as motivacoes e expectativas em
relagdo & Musica e a possibilidade do exercicio de uma actividade profissional
a ela ligada e, por ultimo, aquilatar o tipo de relagdo que os jovens mantinham

com a musica e quais as suas preferéncias musicais.
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Por se tratar de respondentes situados, maioritariamente, numa faixa
etaria que variava entre os 14 e os 16 anos, optou-se pela utilizagéo de
questdes fechadas e de simples formulagdo, de forma a ndo comprometer as

capacidades de interpretagdo e compreensao dos inquiridos.

Em relagéo a segunda parte do Questionario - “Aptidoes musicais” -, e na
impossibilidade de todas serem testadas, como por exemplo as relativas a
execucgdo instrumental, decidiu-se adoptar como metodologia para a sua
organizag&o, a estrutura base que quase todos os actuais manuais escolares

desta disciplina apresentam: a audig&o.

Na organizacgido das audigOes, e para que ndo se criassem exemplos aos
quais os alunos ndo estivessem habituados, achou-se por bem que todas as
audicbes-exemplo seleccionadas fossem extraidas dentre os manuais
escolares actuais e de referéncia no apoio a disciplina, quer para o 5° quer
para o 6° anos de escolaridade, na presuncdo de que fosse provavel que
muitos dos exemplos utilizados pudessem ter sido ja realizados pelos alunos
no desenvolvimento das aulas de Educagdo Musical nas escolas.

Esta segunda parte do Questionario ficou constituida por cinco grupos de
questdes, tantos quantos os conceitos a desenvolver, de acordo com o
programa da disciplina para o 2° ciclo do ensino basico: timbre, dindmica, ritmo,
altura e forma. E o facto de todas as audigdes serem retiradas Unica e
exclusivamente de manuais escolares de referéncia para o 2° ciclo do ensino
basico deveu-se ao conhecimento prévio da exigua implementagdo da

disciplina no 3° ciclo.

1.3.2.2 — Estudo piloto

Elaborado o instrumento de recolha de dados, importava testa-lo junto de
uma populagdo semelhante aquela que viria a ser inquirida e que se
encontrasse no final da escolaridade obrigatéria. Encetaram-se, para isso,
diversos contactos com professores e 6rgdos executivos de escolas com
diferentes tipologias situadas na area de influéncia do Centro de Area
Educativa do Douro-Sul, com a excepgao de duas: as Escolas de Meséo Frio e
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de Castro Daire, ambas ndo pertencentes aquele Centro de Area Educativa, e
solicitou-se a passagem dos inquéritos por questionario a turmas do 9° e 10°
anos de escolaridade, uma vez que o preenchimento dos inquéritos iria ser
feito no final de um ano lectivo.

Conseguida a anuéncia por parte da maioria das escolas contactadas,
passaram-se os questionarios a alunos dos 9° e 10° anos de escolaridade das
seguintes escolas:

Escola N° de respondentes
ES/3 da Sé — Lamego 30
ES/3 Dr. Joaquim Dias Rebelo — Moimenta da Beira 23
ES/3 de Meséo Frio 14
ES/3 de Cinfaes 15
ES/3 de S. Jodo da Pesqueira 13
EB 2,3 de Penedono 25
EB 2, 3 de Lamego 38
Colégio da Imaculada Concei¢do — 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-Cba 23
13 Escolas 285 respondentes

Quadro 1

Este estudo piloto teve como base de referéncia o total de alunos a
frequentar os cursos gerais no ensino secundario publico, no 10° ano de
escolaridade, no CAE Douro-Sul.'"” Com base nesses 885 alunos fez-se o
calculo da Amostra a partir do Software Sample Size Calculator'™, tendo em
consideragdo o nivel de confianga em 95% e o intervalo de confianga de 5, que

ditaram o nimero de respondentes necessarios: 268.

173 Estes dados tiveram como fonte o Recenseamento Escolar Anual 2001/2002 — Inquérito
Preliminar do Departamento de Avaliagéo Prospectiva e Planeamento e encontra-se na pagina
222 do referido documento no ponto 1.3.D.1.2 — Alunos Matriculados, segundo o Agrupamento,
por DRE e CAE na péagina da Internet com o seguinte enderego: www.
ine.pt/prodserv/quadros/mostra_pdf.asp [em 18-03-2003]

7 Este software encontra-se disponivel na pagina da Internet com o seguinte enderego:
«http://www.surveysystem.com/sscalc.htm». Através desta calculadora do tamanho de amostra
determina-se a quantidade precisa de inquéritos a realizar a fim de que reflictam a populagéo-
alvo definida, tendo em conta um intervalo de confianga e um nivel de confianga pré-
determinados. [consultada em 10-10-2004]

162




A escolha desta regido geografica para a realizagdo do estudo piloto
assentou em trés proposigoes, a saber:

a) a area escolhida contemplava diversas tipologias de escolas e diversos

meios sociais, econdmicos e culturais;

b) a proximidade geografica das Escolas onde iria ser passado o
instrumento da area de residéncia do investigador proporcionava a recolha de

dados num curto espago de tempo;

c) o facto de existir um mutuo conhecimento entre investigador e muitos
dos respondentes seria facilitador do dialogo final onde se propunha uma
reflexdo sobre a organizagéo do Questionario e as dificuldades sentidas no seu

preenchimento.

A passagem do Inquérito por Questionario foi totalmente realizada pelo
investigador que teve sempre 0O cuidado de explicar aos respondentes que
todas as questdes seriam acompanhadas por suporte audio em compact disc,
que ouviriam por trés vezes cada exemplo havendo, assim, tempo para
responderem com calma e serenidade, uma vez que muitos dos exemplos
apresentados, mesmo que dissessem respeito a conteiidos que n&o tivessem
sido desenvolvidos nas aulas da disciplina, ajudariam “por contraste” a
responder correctamente as questoes formuladas e que o tempo dado entre a

repeticdo de cada exemplo ajudaria a encontrar a resposta correcta.

A passagem de todas as audigbes decorreu em 60 minutos e foi solicitado
a cada inquirido que respondesse sem ter a preocupagdo de comunicar com 0s

colegas ou mesmo copiar as suas respostas.

No final de cada sess&o 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 questdes apresentadas,
nomeadamente no que se referia 8 compreensao e interpretagao das questoes,
a linguagem utilizada e ao formato de cada pergunta. Todas as dificuldades

foram anotadas e alvo de reflexdo 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 qu'est()es referentes aos dados pessoais, nomeadamente
quando eram requeridos dados referentes a familiares proximos. As questoes
relacionadas com a segunda parte - “Aptiddes musicais’, levantaram, por
vezes, algumas duvidas que, unicamente, se deviam a falta ou deslembranca
de conhecimentos musicais, ainda que todos os exercicios constantes
possuissem resposta fechada e fossem acompanhados por audicdo de apoio,

que era ouvida por trés vezes pelos respondentes.

Diagnosticadas as imprecisdes, problemas de linguagem e de forma e a
fim de tornar o mais claro possivel o instrumento de recolha de dados, fizeram-
se as alteragGes que se entenderam necessarias, principalmente na parte do
questionario referente aos “Dados pessoais, percursos e expectativas”, para as
quais contribuiram as opinides e sugestoes apresentadas por este grupo de
respondentes que, a partir de entéo, quedaria excluido do estudo ulterior.

1.3.2.3. - Versao definitiva do Questionario

A versdo definitiva do instrumento de recolha de dados continuou a
apresentar duas grandes partes com caracteristicas diferentes. No entanto,
devido ao facto de se ter chegado a conclusdo que a parte relacionada com as
audicbes deveria ser passada em primeiro lugar possibilitando que os alunos
apresentassem melhores desempenhos e maiores niveis de concentragéo,
procedeu-se a reorganizagao do instrumento de recolha de dados.

Deste modo, a primeira parte - “Aptiddes musicais” - , constituida pelos
exemplos auditivos destinados a recolher dados sobre os conhecimentos que
os alunos apresentavam no final da escolaridade basica, resultou organizada
em cinco grupos constituidos pelos conceitos descritos no programa de
educagdo musical para o 2° ciclo do ensino basico: timbre, dindmica, ritmo,

altura e forma.
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Grupo 1 - Timbre

Questoes Pretendia-se que os respondentes
12 Questio identificassem cinco instrumentos musicais a partir da audicdo dos
seus timbres e visualizagéo das respectivas imagens
2a Questdo | Distribuissem os instrumentos musicais pelas respectivas familias
fossem capazes de fazer a distingdo entre timbres semelhantes e
32 Questdo | contrastantes a partir da audigdo de um mesmo excerto musical
executado por instrumentos diferentes
42 Questio seleccionassem correctamente as imagens a partir de excertos de
musica ouvidos
58 Questio identificassem e reconhecessem os seguintes conteidos: alteragéo
timbrica, realce timbrico e pontilhismo timbrico
Quadro 2
Grupo 2 - Dindmica
Questoes Pretendia-se que os respondentes
12 Questo a partir das representagdes graficas dadas, identificassem a
sequéncia (entre trés) que estava de acordo com a audicdo
24 Questio identificassem o excerto executado em legato e o excerto executado
em staccato
Quadro 3
Grupo 3 - Ritmo
Questdes Pretendia-se que os respondentes
12 Questio identificassem e ordenassem quatro frases ritmicas de acordo com
a audicdo
28 Questio identificassem o excerto cujo acompanhamento era feito em
monorritmia e o excerto cujo acompanhamento era polirritmico
identificassem e ordenassem quatro frases ritmicas (com um grau
32 Questdo | de dificuldade mais elevado que na 12 questdo) de acordo com a
audig¢ao
Quadro 4
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Grupo 4 — Altura
Questoes Pretendia-se que os respondentes
12 Questso identificassem o registo (agudo, médio ou grave) correspondente a
cada um dos excertos ouvidos
a = identificassem e ordenassem quatro frases melddicas de acordo
2° Questao com a audicéo
a = identificassem o excerto interpretado em monodia e o excerto
3" Questao polifénico
identificassem e ordenassem, a partir das audigbes, os seguintes
4° Questso conteudos musicais: escala do modo M, escala do modo m,
intervalo de 32 M, intervalo de 32 m, acorde do modo M e acorde do
modo m
Quadro 5
Grupo 5 - Forma
Questoes Pretendia-se que os respondentes
1 Questso identificassem, a partir dos exemplos ouvidos, os seguintes

conteudos: ostinato, elementos repetitivos e canone

identificassem e ordenassem os seis excertos que representavam a
22 Questdo | ldade Média, a Renascenga, o Barroco, o Classico, o Roméantico e a
Musica do séc. XX

Quadro 6

Nesta primeira parte, apresentada em folha de tamanho A3 a cores,
dobrada ao meio, dedicou-se a pagina de rosto a identificagdo da Universidade
e do responsavel pela investigagdo, ao objectivo do estudo e a garantia do
anonimato dos dados recolhidos. Nela encontravam-se ainda consignadas as
orientagbes para o preenchimento de todo o Inquérito por Questionario. As
restantes trés paginas destinaram-se a realizagdo de um diagnéstico de
saberes relativos a disciplina de Expressdo/Educagdo Musical ao longo da
escolaridade basica obrigatéria. Utilizaram-se somente questdes de resposta

fechada e, para cada uma delas, suporte audio.

166



durante esse tempo frequentou, em simultdneo, alguma escola oficial ou
particular de musica ou aulas particulares com um professor.'”

Estes dois primeiros grupos destinavam-se, primordialmente, a recolha de
elementos necessarios a caracterizagdo geral dos respondentes.

O “grupo 3 - Grau de Satisfagao”, recolhia informagéo acerca do periodo
da escolaridade obrigatéria em que o respondente mais gostou das aulas de
musica e qual a apreciagdo feita de uma forma geral a musica que teve ao
longo dos nove anos e na escola especializada de musica que eventualmente
frequentou em simultdneo; questionava-se ainda se o inquirido gostaria de
continuar a ter aulas de musica no ensino secundario, como foram a suas
notas a disciplina, como se considerava enquanto aluno e como era realizada a

avaliagdo nas aulas de musica que teve.

Com as questdes do “grupo 4 - A Musica na Escola”, pretendeu-se saber
em que lugar o respondente posicionava a musica em relagdo as demais
disciplinas curriculares e que actividades habitualmente realizavam nas aulas
de musica que tiveram ao longo da escolaridade. Pretendia-se também saber
quais as actividades que o respondente mais gostava e menos gostava de
fazer durante as aulas de musica, 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 educagdo musical e que nao lhe foi

proporcionado.

O “grupo 5 - Tu e a Musica”, constituido por dez questdes, permitia que os
respondentes se manifestassem acerca do seu agrado relativamente a musica,
a audigdo de musica, a cantar, a dangar, a tocar um instrumento, a fazer parte
de um grupo musical, a possibilidade de virem a exercer uma profisséo a
tempo inteiro ou em tempo parcial ligada a musica, se gostariam de vir a ser

professores de musica ou musicos profissionais e se, ha sua opinido, 0s pais

5 A partir daqui utilizar-se-a a denominagdo “escola especializada de musica” sempre que
haja referéncia a alunos que, em paralelo com o desenvolvimento da escolaridade basica
obrigatdria em escola(s) da rede publica, tenham frequentado “uma escola de musica (oficial ou

particular)”, “mais do que uma escola de musica (oficiais ou particulares)’ ou “aulas de musica
com professores particulares”.
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A segunda parte do instrumento de recolha de dados - “Dados pessoais,
percursos e expectativas”, - também constituida quase na totalidade por
questdes de resposta fechada, mas nao incluindo suporte audio, foi também
apresentada no mesmo formato, embora a preto e branco. Ocuparam-se as
quatro paginas com questdes que deram corpo a seis grupos e que se
destinaram a recolher informag¢do necessdria a caracterizagdo dos
respondentes, aos percursos escolares e musicais realizados, a avaliagéo
desses percursos, as disciplinas de Expressao e Educagdo Musical no contexto
curricular e ao relacionamento dos inquiridos com a musica em contexto

escolar e extra-escolar.

Embora a organizacdo desta segunda parte do Questionario
apresentasse seis grupos de questdes, pretendeu-se, basicamente, recolher

informacéo sobre trés aspectos:

Dados pessoais e familiares que permitissem uma caracterizagdo geral

dos respondentes;

Dados sobre a presenga ou auséncia da Expressdo e Educacdo Musical
ao longo dos trés ciclos do ensino basico e o modo como a disciplina fora

desenvolvida nas escolas;

Dados que reflectissem a relagdo que os jovens mantém com a Musica, o
que pensam dela, quais as suas motivagdes e gostos pessoais, de que forma a
utilizam na ocupacgdo dos seus tempos livres e como a consideram enquanto

veiculo de cultura e saida profissional.

O “grupo 1 - Dados pessoais”, recolhia informagdes relacionadas com a
idade, sexo, nUmero de irmaos, a area de estudos escolhida no 10° ano de
escolaridade, as profissdes e idades dos pais, se o inquirido possuia em casa
algum instrumento musical, se tocava algum instrumento ou se havia alguém
da familia que tocasse e qual o aparelho que habitualmente usava para ouvir

musica em casa.

No “grupo 2 - Percurso Escolar (Musical)’, pretendia-se saber em que

periodos da escolaridade basica o respondente teve aulas de musica e se
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gostariam que eles viessem a ter uma actividade profissional relacionada com

a musica.

O “grupo 6 - A tua relagdo com a Musica”, destinou-se a recolher
informag&o de ordem varia ajudando a perceber qual a relagdo que os jovens
mantinham com a musica para além da escola. As questdes apresentadas
pretenderam saber se os respondentes costumavam ir a concertos ou outros
espectaculos musicais, se ja tinham estado presentes em algum concerto de
musica classica, se costumavam comprar CD’s, cassetes, DVD'’s ou literatura
de musica, se utilizavam a internet para procurarem sites de musica, se
participavam em actividades musicais fora da escola e se pertenciam a algum
grupo, colectividade ou associagéo cultural que desenvolvesse/promovesse
actividades ligadas a musica. Perguntou-se ainda quais as preferéncias
musicais, onde costumavam ouvir musica com mais frequéncia, e qual a

estacgdo de radio e o canal de televisdo que habitualmente sintonizavam.

1.4 — Amostra e procedimentos da recolha dos dados

O célculo do tamanho da Amostra foi realizado através do Software
Sample Size Calculator, tendo-se em considerago o nivel de confianga em
99% e o intervalo de confianca de 5. Verificou-se serem necessarios 661

guestionarios.

Encontrados os numeros obrigatdrios para a representatividade da
Amostra, analisou-se o0 modo como distribuir os questionarios pelo territorio do
Continente. Apds reflexdo aturada, concluiu-se, em abono da fiabilidade da
recolha de dados que os Inquéritos por Questionario seriam preenchidos, como
fora inicialmente previsto, por alunos do 10° ano de escolaridade de qualquer
curso geral e de qualquer escola da rede publica do Ministério da Educagao,
procedendo-se para esse efeito a uma pré-selec¢do de escolas possiveis.
Colocadas fora deste ambito, tal como ja foi referido, ficaram as escolas cujos
alunos participaram na realizagdo do estudo piloto, prevenindo um eventual

efeito de contaminagdo da amostra.
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Com a preocupagido de se abarcar todo o territorio do Continente,
nomeadamente no que concerne a diferentes tipologias de escola bem como a
caracteristicas de urbanidade e ruralidade, foram seleccionadas, inicialmente,
10 escolas, duas por cada area de intervengado das cinco Direcgdes Regionais
de Educagdo (DRE) existentes. Assim, no ambito da Direc¢do Regional do
Norte (DREN) a escolha recaiu nas escolas E/S 3 Carolina Michaelis - Porto e
ES/3 de Vinhais - Braganga; no dmbito da Direcgdo Regional do Centro
(DREC) foram seleccionadas as escolas ES Homem Cristo - Aveiro e EBI da
Pampilhosa da Serra - Coimbra; em relagdo a Direc¢do Regional de Lisboa
(DREL) optou-se pelas escolas ES/3 Pedro Nunes - Lisboa e ES Marquesa de
Alorna - Almeirim; em relagdo a Direcgdo Regional de Educagéo do Alentejo
(DREAlentejo) escolheram-se as escolas ES/3 André de Gouveia - Evora e a
escola EB 2, 3/S de Ourique; por Ultimo, apontaram-se as escolas ES Jo&o de
Deus - Faro e ES de Silves, no ambito da Direcgdo Regional de Educagdo do
Algarve (DREAIgarve).

A todas as Escolas seleccionadas foi solicitado a participagcdo de duas

turmas quaisquer do 10° ano de escolaridade.

No seguimento, encetaram-se os contactos necessarios a fim de ser dado
conhecimento da acgéo e de se solicitar a autorizagdo necesséria por parte do
Departamento do Ensino Secundario (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 autorizagdo para a realizagdo do questionario,
n&o foi possivel recolher o consentimento de todos eles, nem de todas as DRE.
Alias n3o se compreendeu com nitidez o facto de algumas DRE (DREN, DREC,
DREL e DREAIgarve) ultrapassarem as competéncias do DES, tendo sido elas
proprias quem n&o autorizou a aplicagdo dos questionarios. Além disso,
colocaram uma série de pré-requisitos que revelaram ser completamente
dispares entre as diferentes DRE. Duas delas obrigaram & obtengdo de uma
declaragdo da Comissdo Nacional da Protecgdo de Dados (CNPD) em como o
questionario se encontrava na situagdo de isento de notificagdo. Dos CAE

contactados ndo se recebeu qualquer correspondéncia. Quanto as 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 André de Gouveia - Evora) ndo autorizaram a

aplicacéo dos questionarios.

Posto isto, enviou-se o questionario para CNPD para feitura de notificagao
e solicitou-se a declaracao de isencdo de notificagdo. A resposta obtida indicou
que o questionario ndo necessitava de notificacdo junto daquela Instituigao.
Com este novo documento, reatou-se o processo de pedidos de autorizagdo as
DRE, CAE e Escolas, mantendo-se inalteravel o plano inicial de aplicagdo do
questionario, apesar de ter havido necessidade de serem contactadas outras

Escolas.

Ultrapassada esta fase, foi novamente estabelecida correspondéncia com
as DRE, todos os CAE com escolas envolvidas e um total de dezoito escolas

onde o questionario seria aplicado a cerca de cinquenta turmas.

Depois de obtida a anuéncia de todas as escolas contactadas, a

excepgdo da Escola Secundaria Camdes, em Lisboa, registou-se a seguinte

distribuigcao:
DRE ESCOLA N° DE N°DE
TURMAS QUESTIONARIOS
ES/3 Alexandre Herculano (Porto) 2 42
ES/3 Ponte de Lima 3 52
Norte —
ES/3 Alij6é 3 52
ES/3 Vinhais 2 17
ES/3 G. Anes Bandarra (Trancoso) 3 53
EB2,3/S Daniel de Matos (V.N. Poiares) 2 42
Centro | ES Homem Cristo (Aveiro) 3 53
EB2,3/S Ribeiro Sanches (Penamacor) 3 37
ES/3 de Alcains 4 59
ES Peniche 2 40
Lisboa | ES/3 Coruche 3 54
ES Vitorino Nemésio (Lisboa) 4 67
ES Poeta Al Berto (Sines) 3 46
. EB2,3/S Ourique 2 26
Alentejo

ES/3 Castro Verde 2 34
ES/3 Severim de Faria (Evora) 3 45
ES Joao de Deus (Faro) 2 30

Algarve -
ES Silves 4 58
Totais 50 807

Quadro 7
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Apoés o preenchimento de todos os questiondrios verificou-se um
excedente de 146, perfazendo um total de 807, o que optimizou o intervalo de

confianga para 4,52.

1.5 — Decisdes sobre a analise dos dados

Tendo em conta que “a analise tem como objectivo organizar e sumariar
os dados de forma tal que possibilitem o fornecimento de respostas ao
problema proposto para investigagdo” (Gil, 1989: 166), reflectiu-se sobre a
escolha dos métodos que melhor se adequavam a analise do Questionario.
Como este se encontrava dividido em duas partes distintas, verificou-se que,
em relagdo a primeira parte - “Aptiddes musicais” -, toda ela constituida por
questdes fechadas e em que a resposta obtida s6 podia estar “certa” ou
“errada”, a sua anadlise se compatibilizava com um tratamento estatistico
quantitativo, recorrendo-se, no entanto, a diversas técnicas consoante as
necessidades de compreensao do significado das variaveis e das relagdes que

poderiam estabelecer entre si.

A segunda parte do Questionario, embora também privilegiasse questoes
de resposta fechada, apresentava uma maior diversidade na recolha de dados
advinda de respostas que contemplavam variaveis ordinais, nominais,
dicotémicas e de razdo. Tornou-se necessario, por isso, recorrer a diversas
técnicas de tratamento de dados que se foram desenvolvendo a medida que se

procuravam leituras fidveis suportadas por indices de significancia exigidos.

Os dois primeiros grupos desta parte do Questionario foram destinados a
recolha dos “Dados Pessoais” e conhecimento do “Percurso Escolar (Musical)”
dos inquiridos. Pretendeu-se que as respostas as questdes ai formuladas
permitissem a recolha de abundantes dados nominais e de razéo permitindo

uma analise descritiva que traduzisse a caracterizagao geral dos respondentes.

Atendendo a que alguns destes dados viriam a ser necessarios em

analises ulteriores como por exemplo os dados recolhidos referentes as
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questdes “1.2 - Sexo”, “1.7 - Tens algum instrumento musical em casa?”, “1.8 -
Tocas algum instrumento musical?” e “2.5 - Durante a escolaridade basica,
frequentaste alguma Escola de Musica?”, houve a necessidade de se realizar
agrupamentos em categorias no sentido de se criar variaveis independentes
que viessem a facilitar e agilizar a interpretacdo e analise dos resultados

estatisticos.

Os grupos 3 e 4 de questdes destinavam-se a verificar o “Grau de
Satisfagdo” dos inquiridos acerca da disciplina de Expressao/Educacio Musical
ao longo da escolaridade basica obrigatéria e como “A Musica na Escola”

desenvolvia as suas actividades.

Os dois ultimos grupos de questdes (Grupo 5 - “Tu e a Musica” e Grupo 6
- “A tua relagdo com a Musica”) propunham-se aquilatar as relagdes que os
jovens mantinham com a Musica em contextos extra-escolares e de ocupagao

de tempos livres.

Estes quatro grupos anteriormente descritos proporcionaram a recolha de
dados essencialmente nominais e ordinais, quase sempre em esquema
semelhante a escala de Likert, que foram objecto de tratamento descritivo e da

realizagdo de cruzamentos e correlagdes sempre que se julgou pertinente.

Tendo em atengao as caracteristicas das diferentes variaveis, utilizaram-
se neste estudo, o teste t de Student, o teste Qui quadrado, a analise de
variancia (ANOVA), a andlise de modas, médias e medianas.

1.6 — Caracterizacao geral dos respondentes

Da Amostra constituida (n=807), verificou-se que a maioria dos
respondentes era do sexo feminino (59,3%; n=477). Os rapazes que
responderam ao questionario foram 328, cabendo-lhes uma percentagem de
40,7% do total de inquiridos.

Em relagdo a idade, os respondentes apresentaram uma média de idades

de 15,42 e uma moda de 15. A opgao “15 anos” foi, por isso, a que atingiu
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maior percentagem (61,1%; n=491). Em seguida, e por ordem decrescente,
situaram-se as opgoes: “16 anos” (23,6%), “17 anos” (8,8%), “14 anos” (4,6%),
“18 anos” (1,7%) e, com “19 anos”, apenas (0,1%). Pode concluir-se que a
Amostra constituida apresentou valores etarios consentdneos para a
frequéncia do 10° ano de escolaridade e que a totalidade dos alunos realizou a
sua escolaridade basica durante a vigéncia da Lei de Bases da Educacao (Lei
n° 46/86).

N3o se constataram diferengas estatisticamente significativas quanto ao
género. No entanto, as raparigas eram, em média, ligeiramente mais novas

(média=15,40) que os rapazes (média=15,46).

100%

80%-

60%

40%-

20%-

0% :
14 anos 15 anos 16 anos 17 anos ou mais
I8 Rapazes 21% 23,2% 10,7% 4,7%
W Raparigas 2,5% 37,9% 12,8% 6.0%
|ﬂ%TotaI 4,6% 61,1% 23,5% 10,7%

Figura 1 — Distribui¢io da amostra por idades e sexo, em percentagem.

Também ndo se revelaram estatisticamente significativas as diferengas
entre as frequéncias obtidas e as frequéncias expectaveis quando se cruzaram
as variaveis sexo e idade pelo que se concluiu ter havido uma distribuigao

coerente.

Constatou-se que os respondentes tinham, em média, 1,35 irméos e
54,7% deles possuiam somente “um irmao”. Com uma diferenga assinalavel
surgiu a segunda maior percentagem (17,9%) relativa aos inquiridos que
tinham “dois irmaos” havendo quase outros tantos que eram filhos unicos
(16,4%). Apenas 5,8% dos inquiridos possuiam “trés irmaos”, 2,6% “quatro
irmaos”, 1,2% “cinco irmaos” e os restantes 1,5% disseram ter “seis ou mais

irmaos”.
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Relativamente a area de estudos escolhida no 10° ano de escolaridade,
dos oitocentos e sete alunos inquiridos, a maioria (69,1%; n=540) pertencia aos
que haviam optado pela area de “cientifico-natural’. Em segundo lugar
situaram-se os alunos que tinham escolhido a area de “econdémico-social’
(14,2%; n=111) e em terceiro os que se encontravam a frequentar a area de
‘humanidades” (12,5%; n=98). Com menor presenga encontravam-se o0s
respondentes que fizeram a sua opg¢éo pela area de “tecnoldgico” (2,3%; n=18)

e em ultimo lugar os que frequentavam a area de “artes” (1,9%; n=15).

100%

80%

60%

40%- 7

20%7

0%
cientifico- ico-
! humanidades econémico artes tecnolégico
natural social

8 sexo masculino 29,1% 3,6% 5,3% 1.1% 1.2%
& Sexo feminino 39,9% 8,9% 8,8% 0,8% 1,2%
B % Total 69,0% 12.5% 14,1% 1,9% 2,4%

Figura 2 — Distribui¢do da amostra segundo as areas de opgio do 10° ano de escolaridade e sexo, em
percentagem.

Apesar de nao constituir um indicador de relevancia, a area de “artes” foi
a que obteve menor frequéncia na Amostra inquirida e a Unica onde se

verificou 0 menor valor percentual do sexo feminino em relagdo ao masculino.

No que concerne aos dados familiares, inquiriram-se os respondentes
sobre a profissdo que os pais exerciam, uma vez que as caracteristicas
econémicas familiares poderiam, de algum modo, influir na procura ou ndo de
escolas especializadas de Musica. A andlise e tratamento destes dados tiveram
por base a «Classificagdo Nacional de Profissdes - 1994» disponibilizada pelo

Instituto Nacional de Estatistica em pagina da Internet.'™®

7% As informagdes foram adquiridas no seguinte endereco na Internet, consultado em 08 de
Margo de 2003: «http://www.ine.pt/Prodservinomenclaturas/cnp1994.asp». Esta classificagdo divide as
profissGes existentes em dez grandes grupos, classificando-os do seguinte modo: Grande
Grupo 0 - Membros das Forgas Armadas; Grande Grupo 1 - Quadros Superiores da
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Ainda assim, devido & especificidade das respostas dadas pelos
inquiridos no estudo, foi necessario acrescentar trés Grandes Grupos porque
muitas das respostas dadas reflectiram n&o a «profissdo» do pai e da mae mas
0 que cada um deles «fazia» no dia-a-dia. Analisando a frequéncia deste tipo
de resposta, e com a intengdo Unica de identificar com o maximo de rigor o
meio soécio-econémico e cultural dos respondentes, decidiu-se criar o Grande
Grupo 10, onde se incluiram as Domésticas; o Grande Grupo 11, destinado aos
Desempregados e Estudantes e o Grande Grupo 12 dedicado aos Reformados,

que havia também alcangado percentagens de relevancia.

Concluiu-se que a percentagem de homens que trabalhava fora de casa
era substancialmente superior & das mulheres. Por outras palavras, de um total
de 775 respostas validas, 230 registaram-se na actividade de «doméstica,

Grande Grupo 10», correspondendo a uma percentagem de 30,5% do total das
«maesy.
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20%-

Grupo | Grupo | Grupo | Grupo | Grupo | Grupo | Grupo | Grupo | Grupo Grupo | Grupo | Grupo | Grupo
2 3 4 5 6 7 8 9 10 " 1

B Pai 04% | 16,9% | 9.1% | 13,9%] 4,3% | 7,7% | 8,8% | 17.2% | 8,9% | 8.4% | 0,0% | 0,7% | 3.7%
® Mae 0,1% | 8,9% | 10,6% | 13,2%| 54% | 12,5% | 1.2% | 2,6% | 0,3% | 12,3%] 30,5% | 1,7% | 0.8%
B %Total | 0.5% | 258%| 19,7% | 27,1%| 9,7% | 20,2% | 10,0% | 19,8% | 9.2% | 20,7%)| 30,5% | 2,4% | 4,5%

Figura 3 — Distribuicdo dos Pais dos inquiridos pelos “grandes grupos” profissionais, em percentagem.

A maior parte das «mades» que exercia uma actividade profissional
enquadrava-se no «Grande Grupo 3 - Técnicas e profissionais de nivel

intermédio» (13,2%). Em segundo lugar surgiu o «Grande Grupo 5 - Pessoal

Administragdo Publica, Dirigentes e Quadros Superiores de Empresa; Grande Grupo 2 -
Especialistas das profissdes intelectuais e cientificas; Grande Grupo 3 - Técnicos e
Profissionais de nivel intermédio; 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 - Operarios, Artifices e Trabalhadores
Similares; Grande Grupo 8 - Operadores de Instalagbes e Magquinas e Trabalhadores de
Montagem; Grande Grupo 9 - Trabalhadores nao-qualificados.
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dos servigos e vendedoras» com uma percentagem de 12,5% e, muito préximo,
com 12,3%, apareceu o «Grande Grupo 9 - Trabalhadoras ndo qualificadas»
onde se inscreviam profissdes como vendedoras ambulantes, empregadas de
limpeza, trabalhadoras agricolas e empregadas domésticas, por exemplo. Por
altimo, salientam-se ainda as percentagens de 10,6% e 8,7% obtidas,
respectivamente, nos «Grande Grupo 2 - Especialistas das profissbes
intelectuais e cientificas» e «Grande Grupo 1 - Quadros Superiores da

Administragéo Publica, Dirigentes e Quadros Superiores de Empresasy.

A maior parte dos «pais» (17,2%) exercia profissdes integradas no
«Grande Grupo 7 - Operarios, artifices e trabalhadores similares»; com uma
percentagem muito proxima (16,9%) situou-se o segundo Grupo de profissdes
exercidas pelos «pais», o «Grande Grupo 1» onde se integravam actividades
profissionais como comerciantes, empresarios, gerentes comerciais, gestores
economicos, chefes de servigos, empreiteiros, gestores empresariais,
directores comerciais, gerentes bancarios. A terceira profissdo mais exercida
pelos «pais» dos inquiridos apresentou uma percentagem de 13,9% e dizia

respeito ao «Grande Grupo 3 - Técnicos e profissionais de nivel intermédio».

As idades dos pais também apresentaram diferencas entre os homens e
as mulheres. Constatou-se que a idade do pai resultou, em média, superior a
idade da mée, ou seja, os «pais» eram, por norma, mais velhos que as
«mées». Analisando a moda, ela ofereceu maior nitidez ao revelar-se em «45
anosy» para o pai e em «40 anos» para a mae. A percentagem mais elevada
relativamente ao pai situou-se na faixa “entre os 41 e 45 anos” com 40,8%,
enquanto a mée alcangou a maior percentagem (38,8%) na faixa “entre os 36 e

0s 40 anos”.

Em relagéo ao pai, as respostas que a seguir obtiveram maior frequéncia
resultaram nas faixas etarias que imediatamente sucediam e precediam a que
atingiu maiores valores percentuais, respectivamente “entre os 46 e 50 anos”
(22,5%) e “entre os 36 e os 40 anos” (20,1%).

Quanto a idade da mae, a segunda opgao que obteve maior frequéncia de
respostas recaiu na faixa “entre os 41 e os 45 anos” (32,7%) e a terceira
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resultou numa percentagem de (16,4%) que correspondeu & opgao “entre os 46
e os 50 anos”.

100%

80%—

60%

40%—

20%

0%

entreos31e | entreos36e | entreos41e | entreos46e | entreos 516 | com56 ou+
os 35 anos 08 40 anos 0s 45 anos 0s 50 anos 0s 55 anos ancs

Iu Pai 1,7% 20,1% 40,9% 225% 10,7% 4.0%
mvze 6,2% 38,8% 32,7% 16,4% 4,8% 6,2%
B% Total 7,9% 58,9% 73,6% 38,9% 15,5% 10,2%

Figura 4 — Distribuicio dos Pais dos inquiridos pelos grupos etirios, em percentagem.

Constatou-se que as “mées” 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 ligagdo a Mulsica. 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, pelo menos, um
instrumento musical em casa, normalmente uma flauta de bisel (16%), uma
guitarra classica (11,2%) ou um érgéo electronico (4,4%). Houve, no entanto,
uma consideravel 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 tdo presentes
nas casas portuguesas, constatou-se que a maioria dos inquiridos (73,9%) néo

tocava qualquer instrumento musical.

Compararam-se entdo as frequéncias obtidas com as frequéncias

esperadas verificando-se ser estatisticamente significativo que os respondentes
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que tinham instrumento musical em casa eram 0s que mais tocavam um
instrumento musical, ou seja, o facto de possuirem um instrumento pareceu
determinar uma aprendizagem de performance instrumental. Também
estatisticamente significativa foi a correlagdo obtida, ou seja, os alunos que

tocavam instrumento, possuiam instrumento em casa.

Nao pareceu, pela analise dos dados, que os familiares dos respondentes
tivessem tido grande ligagdo com a musica, nomeadamente no que concerne a
tocar um instrumento. A maioria dos inquiridos (68,2%) disse ndo possuir na

familia pessoas que tocassem qualquer instrumento musical.

Por dltimo, indagou-se sobre o aparelho que em casa era mais utilizado
para ouvir musica por parte dos respondentes. Em relagdo a esta questéo, os
resultados obtidos permitem afirmar que, na maioria (52,8%), os jovens ouviam
musica através de leitores de Compact Disc, vulgo CD, sendo que uma rotunda
minoria (0,8%) ainda utilizava com frequéncia o leitor de cassetes para ouvir as
suas musicas preferidas. Da analise das respostas salienta-se ainda uma
percentagem consideravel de jovens que ouvia musica através do radio (24%)
e, surpreendentemente, os computadores pessoais nao eram muito utilizados

para este fim pelos jovens portugueses (somente 9,3%).

A recolha de informagédo determinada pelo grupo dois do instrumento -
“Percurso Escolar (Musical)” - pretendia apreciar a forma como a “musica”
acompanhou os alunos ao longo da escolaridade basica ndo obstante a
inclusao curricular quer da Expressao quer da Educagao Musical nos trés ciclos
do ensino basico que constam na Lei de Bases do Sistema Educativo e nas

orientagdes curriculares do Pré-Escolar.

Os resultados permitiram verificar que em nenhum dos trés ciclos do
ensino basico a “musica” havia chegado a todos os alunos. Somente no 2°
Ciclo do Ensino Basico 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 — Distribui¢io da amostra, segundo a existéncia de “aulas de musica” nos diferentes ciclos do
ensino basico, em percentagem.

As demais percentagens alcangadas nos restantes niveis de ensino foram
reveladoras da fraca implementagdo da musica ao longo da escolaridade
béasica; no Pré-escolar apenas 8% dos alunos tiveram Expressdo Musical
(n=65), ao longo do 1° ciclo do ensino basico, 23,4% (n=188), e no 3° ciclo foi
onde a Educacdo Musical alcangou a percentagem mais baixa de toda a

escolaridade basica, 2,3% (n=19).

Para melhor esclarecimento desta problematica, procuraram-se outros
resultados que permitissem uma avaliagdo mais minuciosa sobre o percurso
escolar musical realizado por cada inquirido. Assim, dos 807 respondentes,
apenas um né&o respondeu a este grupo de questdes (0,12%), nove afirmaram
nunca ter tido aulas de Expressdo e Educagdo Musical ao longo da
escolaridade basica (1,1%) e apenas dois (0,24%) disseram que tiveram aulas
da disciplina em todos os ciclos da escolaridade obrigatéria. Os restantes
respondentes distribuiram-se do seguinte modo: trinta e nove alunos (4,83%)
tiveram aulas de musica no pré-escolar, 1° e 2° ciclos; um aluno (0,12%) diz ter
tido aulas de musica no pré-escolar e 3° ciclo; dezassete (2,1%) tiveram aulas
de musica no pré-escolar e no 2° ciclo; um respondente (0,12%) afirmou ter
tido aulas de musica no pré-escolar, 2° e 3° ciclos; trés (0,37%) s6 tiveram
aulas de musica ao longo do 1° ciclo; cento e trinta e nove (17,2%)
beneficiaram de aulas de musica nos 1° e 2° ciclos; quatro inquiridos (0,49%)

referiram ter usufruido de aulas de musica ao longo dos 1°, 2° e 3° ciclos; cinco
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alunos (0,61%) disseram ter tido aulas de musica ao longo dos 2° e 3° ciclos;
dois (0,24%) s6 tiveram aulas de musica no 3° ciclo; e quinhentos e oitenta e
quatro (72,3%) afirmaram ter tido apenas no 2° ciclo aulas de Educagdo

Musical.

Em suma, dos 807 alunos que constituiram a Amostra, apenas 2 tiveram
aulas de musica ao longo de toda a escolaridade basica obrigatéria e ainda
assim nao se podera concluir com seguranga que tenha sido o Sistema
Educativo Portugués e a Escola Publica a facultar-lhes essas aulas. E,
definitivamente, muito pouco, tendo em consideracdo os ditames da Lei de

Bases do Sistema Educativo e da Constituicdo da Republica.

Sabe-se, no entanto, da motivagdo e interesse que a Musica provoca nas
criangas e jovens o que leva alguns, ndo encontrando uma suficiente educagéo
musical na Escola, a procurar e a frequentar, paralelamente, escolas de musica
ou simplesmente professores particulares para aprender a tocar um
instrumento musical. Devido a escassez de escolas especializadas de ensino
de Musica na rede publica, esta procura resulta num esforgo suplementar, quer
do orcamento mensal das familias, quer do esforgo escolar realizado pelos

alunos.

Através dos resultados obtidos no presente inquérito por questionario
concluiu-se que s uma pequena parte da totalidade dos alunos (12,2%, n=98)
teve, ou quis, ou pbde ter, a possibilidade de frequentar “aulas de musica”
paralelamente a realizagdo da escolaridade basica. Desses, a grande maioria
(86,7%, n=85), apenas frequentou uma escola de musica. Quase todos estes
alunos frequentaram essas aulas por vontade prépria (93,8%, n=92), existindo
uma pequena percentagem de respondentes que andaram nessas escolas

especializadas de musica por vontade de outrem (5,1%, n=5).

Com o intuito de verificar qual a relagdo entre o facto de um aluno ter tido
ou ndo aulas de Expressao/Educagéo Musical ao longo da sua escolaridade e
o ter frequentado, em paralelo, uma escola especializada de musica, elaborou-

se uma tabela de dupla entrada onde se péde concluir que, apesar de nao se

181



ter manifestado estatisticamente significativo, se constatou que o facto de os
respondentes terem tido aulas nos diversos ciclos da escolaridade basica
obrigatéria produziu resultados efectivos acima do que era esperado, ou seja,
os alunos que nao tiveram aulas nos diversos ciclos do ensino basico também
nado frequentaram outras escolas de musica e, da parte dos que tiveram aulas
nos varios ciclos, houve uma procura acima das expectativas das escolas de
musica. Parece poder inferir-se que o facto dos alunos terem tido aulas de
Expressdo e Educacéo Musical no ensino regular aumentou a procura de aulas

em escolas especializadas de musica.

Dos poucos respondentes que, em paralelo com a sua escolaridade,
frequentaram uma escola especializada de musica verificou-se que, em relagao
ao pai, a maior parte exercia uma profissdo pertencente ao grande grupo 03
(Técnicos e profissionais de nivel intermédio) e, em relagdo a mae, a maior
parte distribuiu-se por dois grandes grupos: 02 (Especialistas das profissbes

intelectuais e cientificas) e 10 (Domésticas).
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Capitulo i

APRESENTAGAO E ANALISE DOS RESULTADOS
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2.1- Introdugao

O preenchimento deste inquérito por questionario foi realizado por 807
alunos do 10° ano de escolaridade, de ambos os sexos, a frequentarem
escolas da rede publica do Continente, de diferentes tipologias e regides do

pais e integradas em meios sécio-econémicos e culturais dispares.

A aplicagdo do instrumento foi totalmente realizada pelo investigador
procurando assim garantir uma coeréncia e equidade necessarias e

convenientes no sentido de minimizar enviesamentos nas respostas dadas.

Foi utilizada sempre a mesma base metodoldgica quer no procedimento
quer na passagem de informagdo inicial para o preenchimento do

Questionario.'””

Na recolha dos dados verificou-se que, mesmo assim, existiu uma série
de erros de preenchimento por parte dos alunos o que levou a que algumas
das questdes fossem codificadas em missing 999 e sempre que um aluno nao
respondeu a uma questdo, esse ndo preenchimento foi inserido também em

missing, identificado pelo indicador 666.

2.2 - Analise dos dados referentes a 12 parte do

Questionario

Em relagdo a primeira parte do Inquérito por Questionario, todas as
questdes eram especificas e de resposta fechada. Todas elas eram precedidas

" Depois de um breve didlogo onde eram dados a conhecer o ambito e objectivos da
investigacdo alertavam-se os alunos para o cumprimento de algumas regras no preenchimento
do formulario: para todas as questdes deveriam sempre escolher uma e s6 uma das hipéteses
dadas para a resposta; ter em atengdo que o facto de responderem de certa maneira a
algumas questdes, implicaria condicionar algumas respostas a dar mais adiante. Por Gltimo,
deveriam estar atentos ao preenchimento de algumas questdes que, conforme o tipo de
resposta dada, obrigavam a “saltar” para outras questdes sem que tivessem de preencher as
de permeio.
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de uma audigéo e as respostas eram escolhidas pelo respondente a partir de

um conjunto de respostas alternativas fornecido pelo autor no instrumento.

Recorde-se que as audigbes foram, na totalidade, retiradas dos livros de
apoio mais adoptados para a leccionagao da disciplina de Educagéao Musical no

2° ciclo do ensino basico e obedecendo estritamente ao Programa'’® em vigor.

2.2.1 - Timbre

Neste Grupo formularam-se cinco questdes que abrangiam niveis
diferentes da espiral de conceitos. Assim, a questao 1 referia-se ao nivel | -
“Fontes sonoras convencionais”, solicitando-se o nome de cinco instrumentos
musicais; a questado 2, relacionada com o nivel lll — “Familia de timbres”,
pretendia que se fizessem corresponder quatro instrumentos as quatro familias
de timbres: cordofones, membranofones, aerofones e idiofones; a pergunta 3
correspondia ao desenvolvimento do nivel Il — “Contraste e semelhanga
timbrica” da espiral; a questdo 4, embora ndo fazendo parte, de uma forma
directa, de nenhum nivel da espiral, apelava a capacidade de andlise e de
critica e a sensibilidade estética dos respondentes solicitando-lhes que
fizessem corresponder cada um dos excertos musicais a imagem respectiva; a
pergunta 5 dizia respeito ao desenvolvimento dos niveis VII — “Expressividade

através de selecgéo timbrica” e IX — “Pontilismo timbrico”.

Os resultados apurados foram os seguintes:

Questao 1 - “Identificacao do instrumento musical”

80 Programa para a disciplina de Educagdo Musical no 2° ciclo do ensino basico encontra-se
organizado em cinco conceitos: timbre, dindmica, altura, ritmo e forma. Cada um desses
conceitos é 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 2° ciclo do ensino basico. No 5° ano de escolaridade devera ser atingido o
nivel VI e o desenvolvimento dos niveis VIl a XIl destina-se ao 6° ano.
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O instrumento musical mais reconhecido pelos jovens foi a guitarra
classica, vulgo viola, seguido do tridngulo ou ferrinhos e da pandeireta. Em
contraponto, obtendo maior nimero de respostas erradas, encontram-se as
maracas e a tuba, tendo este ultimo instrumento atingido uma percentagem de
89% de respostas erradas, ou seja, apenas 11% dos inquiridos (n=89) o

identificaram.

100%

80%1

60%7

A0%

20%

00/0
Pandeir eta Mar acas Triangulo Gmaf e Tuba
Classica

8 Certo 86,6% 37,1% 88,6% 98,0% 11,0%
B Frrado 13,4% 62,9% 11,4% 2,0% 89,0%

Figura 6 — Distribuicio da amostra segundo as respostas dadas 4 questdo 2.1.1, em percentagem.

Saliente-se que a pandeireta, o tridngulo e as maracas fazem parte do
grupo de instrumentos Orff, também vulgarmente designados por Instrumentos
da Sala de Aula, que existirdo na grande maioria das salas de aula da
disciplina de Educagdo Musical. Por isso, supde-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 classica, bem menos
comum nas salas de aula, o instrumento que atingiu maior percentagem de
respostas certas, o que patenteia a enorme divulgagdo deste instrumento,
nomeadamente porque presente na grande maioria dos Grupos Musicais
actuais.

Parece importante referir ainda que, tanto a pandeireta como o triangulo,
em virtude de serem instrumentos muito populares no pais, mesmo que ndo

sejam muito utilizados na Escola, sdo do conhecimento de todos.
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No que se refere ao instrumento maracas, apesar de dever estar também
presente nas salas de aula e de ser manuseado pelos alunos nas actividades
musicais, n3o foi identificado pela maioria (62,9%) dos inquiridos, facto que
levanta algumas davidas relativamente a utilizagdo dos instrumentos de
percussdo nas actividades musicais desenvolvidas nas aulas de Educagéo
Musical. O préprio programa da disciplina para o 2° ciclo do ensino basico
refere que: “fazer Musica é a questdo mais importante. Teoria e informagdo s&o
meios e suportes que, por si s6, ndo levam a compreensdo musical. Nunca poderéo

substituir-se ao envolvimento pessoal dos alunos com a Arte.'"®

Questao 2 - “Identificagdo da familia do instrumento”

A identificagéo dos timbres dos instrumentos musicais constitui matéria do
programa devendo ocupar um importante espago no desenvolvimento das

aulas de Expressao/Educagao Musical.
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Aerofones(acordedo) Cordofones(piano) Mer(n:ra;c;f;nes Idiofones(guizeira)
imbal

8 Certo 26,8% 39,0% 35,9% 37,1%
@ Errado 73.2% 61,0% 64,1% 62,9%

Figura 7 — Distribuigio da amostra segundo as respostas dadas a questdo 2.1.2, em percentagem.

Os livros de apoio, de uma forma geral, enfatizam esta parte primeira do
programa de Educagio Musical para o 2° ciclo. Em todas as salas de aula
devem ser realizadas actividades de organizagdo e distribuicdo dos
instrumentos por grupos ou familias, de acordo com as suas caracteristicas

préprias.

7 |n Programa de Educagao Musical (5° e 6° anos), pag. 7.
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Verificou-se que a maioria dos alunos nao conseguiu inserir 0s
instrumentos dados nas respectivas familias. Nenhuma das opgbes atingiu
percentagens positivas em relagdo a resposta certa, tendo sido o acordeéo, o
instrumento que evidenciou maiores dificuldades, por parte os respondentes,

em ser integrado na familia dos aerofones.

Esta questdao vem reforcar o que foi dito no quadro anterior, ou seja,
parece ndo ter havido, durante as aulas de Expressdo e Educagdo Musical,

grande aproximagao e contacto com instrumentos musicais.

Questao 3 — “Timbres semelhantes e contrastantes”

Nesta questdo, ao contrario das antecessoras, obtiveram-se
percentagens de resposta certa na casa dos 70% dos inquiridos. Os exemplos
presentes na audigdo diziam respeito a exercicios desenvolvidos numa fase
primaria do 2° ciclo ou mesmo durante o 1° ciclo. Ainda assim, o conceito

pareceu estar bem assimilado pela maioria dos alunos.
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Timbres semelhartes Timbres contrastantes
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|t 2.7% 201%

Figura 8 — Distribui¢ido da amostra segundo as respostas dadas a questdo 2.1.3, em percentagem.

Questido 4 — “Imagens e excertos musicais”
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A importancia da musica para a imagem e vice-versa s&o temas
recorrentes e constituem fonte de reflexdao numa qualquer aula da disciplina.
Os alunos deveréo ter ocasido para reflectir sobre situagdes como o cinema, os
desenhos animados e os proprios reclames televisivos a fim de constatarem a

utilidade de ambas - da imagem e do som - no aspecto comunicacional.

Neste exercicio pretendia-se que os alunos avaliassem situagoes e

relacionassem os excertos ouvidos com as imagens dadas.

100%

80% 7

B0%

A%

20%1

0%
1°Excer to- 3*imagem 2 Excer to- 2*imagem 3°Excer to- 1*imagem
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Figura 9 — Distribui¢io da amostra segundo as respostas dadas 2 questio 2.1.4, 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 1° excerto obtido 97,6% (n=788).

Questio 5 — “Alteragéo, realce e pontilhismo”

Ao invés da questdo anterior, este exercicio caracterizou-se por uma

frequéncia de resposta errada superior a da resposta certa.

Efectivamente, os resultados alcangados mostraram que os alunos nao
dominavam estes conceitos que deveriam ter sido trabalhados e aprendidos ao

longo das aulas de Educagdo Musical, ndo fazendo jus a ideia de que “o

desenvolvimento do pensamento musical dos alunos deve ser desenvolvido a partir da
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compreenséo de conceitos musicais que devemn ser adquiridos a partir de elementos

béasicos.” 180

100"/.1

80%-

60%

40%:

20%

0
Pontithismo ti mbrico Alteragdotimbrica Realcetimbrico

@ Errado 82,3% 77.9% 59,6%

8 Certo 17.7% 22,1% 40,4% J

Figura 10 — Distribuicdo da amostra segundo as respostas dadas 2 questio 2.1.5, em percentagem.

No caso em aprego, os respondentes demonstraram a existéncia de
lacunas referentes a conteudos que precediam os agora observados
designadamente no que concerne a matéria relacionada com o conceito

“Timbre”.

2.2.2 - Dinédmica

Este Grupo era constituido somente por duas questoes. A primeira estava
relacionada com o programa do 5° ano, abrangendo os niveis | — “Fortissimo e
pianissimo”, Il — “Crescendo e diminuendo”, lil — Forte, mezzo-forte e piano”, IV
e V — “Organizacdo dos elementos dindmicos” e a segunda correspondia ao
desenvolvimento dos contetdos do nivel VIl — “Legato e Staccato”, do 6° ano

de escolaridade.

18 1 Programa de Educagao Musical (5° e 6° anos de escolaridade), pag. 9.
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Questao 1 - “Sequéncia musical”

Este exercicio revelou-se um dos mais dificeis para os respondentes. Em
primeiro lugar, porque os inquiridos ja ndo 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 audio dado
aconteciam alteragdes de intensidade. No final, a maior percentagem recaiu,

por maioria, na resposta errada (69,4%).

Questao 2 - “Staccato e legato”

“Staccato” e “Legato” sdo conteudos pertencentes ao 6° ano de
escolaridade, embora normalmente sejam desenvolvidos logo no inicio do ano

lectivo.

100% -

80% -

12 Questéo
Sequéncia C

2° Questdo

Staccato

2° Questao

Legato

Iﬂ Certo

30,6%

73,0%

721%

[mErado

69,4%

27,0%

27,9%

Figura 11 — Distribuiciio da amostra segundo as respostas dadas as questdes 2.2.1 e 2.2.2, em percentagem.

Os dados revelaram que estes conteudos eram do dominio dos
respondentes uma vez que cerca de 600 alunos responderam acertadamente,

ao que corresponde uma percentagem superior a 70%.

2.2.3 - Ritmo

191



Este Grupo era composto por 3 questdes, duas delas - a primeira e a
terceira - muito similares, pretendiam que os alunos identificassem e
ordenassem as frases ritmicas que constavam das audi¢gdes, variando apenas
no grau de dificuldade, sendo que a terceira questdo apresentava um maior
grau de dificuldade advinda da utilizagdo de células ritmicas mais complexas.
As questbes apresentadas aludiam a aprendizagens realizadas nos niveis | —
“Pulsagdo e tempo”, Ill — “Som e siléncio organizados com a pulsagéo”, IV —
“Dois sons e siléncios de igual duragdo numa pulsagao”, VIl — “Quatro sons
iguais numa pulsac¢do. Monorritmia e polirritmia” e VIII — “Um som e um siléncio

iguais numa pulsagéo” da espiral de conhecimentos.

Questao 1 - “Identificacdo de frases ritmicas”

A figura 12 mostra que este Grupo foi o que recolheu, no geral, os
melhores resultados.

No exercicio em questao, as percentagens de resposta certa obtidas sao
francamente esclarecedoras: mais de 80% dos respondentes, cerca de 700

alunos, fizeram-no correctamente.

100%

80%1

0%

4%

20%

0%

FrasertmicaA FrasertmicaC FrasertmcaD FrasartmcaB

8 Certo 83,4% 96,0% 87,4% 85,7%
® Errado 16,6% 13,1% 12.6% 14,3%

Figura 12 ~ Distribuigio da amostra segundo as respostas dadas a questdo 2.3.1, em percentagem.

Podera depreender-se daqui que tera sido este tipo de conteudo, o mais
trabalhado nas aulas de Educagdo Musical nas escolas portuguesas. Com

efeito, ainda existe no activo, um elevado namero de professores que se
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formou a partir dos Conservatérios de Musica e, talvez por isso, a sua praxis
reflicta ainda a preocupacéo, desde as primeiras aulas do 2° ciclo, em dotar os
alunos com o maximo de linguagem musical técnica no mais curto espago de
tempo possivel, de modo a prepara-los para a leitura de partituras e sua
interpretagdo a nivel instrumental, nomeadamente na flauta de bisel, para as

festas da Escola que se aproximam.

Este tipo de desenvolvimento de aulas causa sérios problemas na
motivagdo de muitos alunos e ndo favorece o desenvolvimento dos
objectivos/competéncias presentes no programa. Muitas vezes é confundido o
programa de Educagdo Musical com um programa de Musica, ndo estando,
muitos dos docentes, nem motivados nem preparados para desenvolverem
metodologias conforme o preconizado para a Expressao/Educacdo Musical ao

longo do ensino basico obrigatério.

Questao 2 — “Monorritmia e polirritmia”.

100%

80%

60%-7

40%-|

20%

0%

Polirritmia Monorritmia
l@cero 87,1% 84.8%
[@Errado 12.9% 152%

Figura 13 — Distribui¢io da amostra segundo as respostas dadas a questio 2.3.2, em percentagem.

Os conteudos de monorritmia e de polirritmia demonstraram ser do
conhecimento da grande maioria dos respondentes. As percentagens de

respostas certas cifraram-se acima dos 80%.
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Questao 3 — “Identificagao de frases ritmicas”

100%-

80%

60%

40%-

20%

0%

FraseritmicaB

FraseritmicaD

FraseritmicaC

FraseritmicaA

B Certo

68,2%

89,6%

82,7%

74,5%

@ Errado

31,8%

10,4%

17.3%

25,5%

Figura 14 — Distribui¢io da amostra segundo as respostas dadas 4 questdo 2.3.3, em percentagem.

No presente exercicio, de dificuldade maior em relagdo a questéo primeira
deste Grupo, as percentagens de resposta certa, no geral, baixaram um pouco,
continuando, no entanto, a maioria dos respondentes a revelar um grande

dominio nesta area.

A menor percentagem de respostas certas cifrou-se em 68,2% e a maior

atingiu os 89,6%.

2.2.4 - Altura

Quatro questbées corporizaram esta parte do Questionario. A primeira
questao encontrava-se relacionada com os niveis Il — “Registos: agudo, médio
e grave” e V — “Duas ou trés notas em diferentes registos”; a segunda, com o
nivel Il — “Linhas sonoras ascendentes e descendentes; ondulatérias;
continuas e descontinuas”, a terceira, com os niveis VI — “Melodia e harmonia”
e VIl — “Simultaneidade de duas ou mais melodias diferentes” e a questao
quatro explorava as aprendizagens desenvolvidas nos niveis IV — “Agregados
sonoros”, VIII — “Intervalos melddicos e harménicos” e IX — “Escalas maiores e
menores. Intervalos de 32 maior e menor. Acordes maiores € menores” da

espiral de conteudos.
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As respostas obtidas neste grupo de questdes 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.

Questido 1 - “Registos agudo, médio e grave”

A grande maioria dos respondentes identificou, sem grandes dificuldades,

o registo em que se situava a linha melddica ouvida em cada um dos excertos

apresentados.

100%—‘

80%-1

60%-

40%

20%-1

0%
Registo Grave Registo Médio Registo Agudo

[Bcerto 79.2% 86,6% 89,2%
i. Errado 20,8% 13,4% 10,8%

Figura 15 — Distribui¢io da amostra segundo as respostas dadas 2 questio 2.4.1, em percentagem.

As percentagens de resposta certa obtidas foram esclarecedoras,

variando entre 0s 79,2% e os 89,2%.

Questao 2 - “Identificacdo de frases melédicas”

A maioria dos respondentes conseguiu identificar as frases melodicas
apresentadas no exercicio, embora as percentagens de resposta certa tenham
sido mais modestas do que as alcangadas nos exercicios do “Ritmo”. Ainda

assim, oscilaram entre 67,4%, a pior e 77,9%, a melhor.

195



100%

80%-

60%-|
40%-|
20%| E
0% — pym o o
Frase melodica D Frase meldica A Frase melodica C Frase melodica B
lacero 674% 77.9% 72,5% 68.4%
W Errado 326% 22,1% 27,5% 31,6%

Figura 16 — Distribui¢io da amostra segundo as respostas dadas a questio 2.4.2, em percentagem.

Por razbes analogas as apontadas em 2.3.1, na primeira questdo do
Grupo do Ritmo - “Identificacéo de frases ritmicas”, 0 mesmo se tera verificado
em relagdo a aprendizagem precoce das notas musicais no sentido de facilitar

a leitura e a interpretagao de partituras.

Questio 3 — “Monodia e polifonia”

Constatou-se que os contelldos em questdo ndo foram devidamente
assimilados pelos alunos. A maioria dos respondentes nao respondeu

acertadamente.

100%—

80%-

60%—

40%

20%-

0%

Polifonia

Monodia

Iﬂ Certo

35,9%

30,9%

|!Errado

64,1%

69,1%

Figura 17 — Distribuicdo da amostra segundo as respostas dadas a questdo 2.4.3, em percentagem.
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E recorrente o professor de Educagdo Musical queixar-se de nao
conseguir terminar a matéria do programa relativamente aos 5° e 6° anos
devido, em parte, & diminuta carga horaria semanal da disciplina e também a

quantidade de actividades em que a disciplina é requisitada para participar.

Os contetdos em questdo deveriam ser abordados no final do 5° ano de
escolaridade. No entanto, muitas das vezes nao sera possivel e, nem sempre,
no inicio do 6° ano, ha a preocupagédo em se diagnosticar o estado dos alunos
em relagdo & matéria dada no ano anterior. Devido a esta situagéo e a
extensdo do programa do 6° ano, podera acontecer que estes contetdos nao
tenham sido dados em tempo e nado tenha havido mais tempo para serem

dados.

Questao 4 — “Ordenacao de conceitos musicais”

Os respondentes revelaram muita dificuldade na realizagdo deste
exercicio; a grande maioria mostrou-se incapaz de acertar na resposta

correcta, ndo dominando, de todo, os conteudos em causa.

100%

80%-

60% -

40%

20%-1

0%

B - Escala F - Acorde E - Acorde maior| A - Escala maior C- Imgwab D - Intervalo
menor menor maior menor

iu Certo 26,5% 3.7% 314% 33,5% 24.3% 9,5%
I- Errado 73,5% 96,3% 68,6% 66.5% 75,7% 90,5%

Figura 18 — Distribuicio da amostra segundo as respostas dadas a questio 2.4.4, em percentagem.

A identificagédo 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%).

197



Dentre todos os exercicios que constituiram o questionario foi este o que
obteve a maior percentagem em resposta errada (96,3%, na resposta relativa a
identificagdo do acorde menor).

2.2.5 - Forma

Constituido este Grupo apenas por duas questdes, teve-se por objectivo,
testar alguns conhecimentos musicais adquiridos no dmbito dos 2° e 3° ciclos
do ensino basico. A primeira questdo dizia respeito a conhecimentos
desenvolvidos nos niveis Il — “Elementos repetitivos”, Il — “Ostinato” e IV —
“Canone” e a segunda, solicitava a identificagdo e ligagdo dos excertos da

audicao as diferentes épocas definidas na Historia da Musica Ocidental.

Questao 1 -“Ostinato, elementos repetitivos e canone”

A “Forma” ndo evidenciou ser um dos conceitos mais trabalhados nas
aulas de Educacgao Musical. Os préprios manuais escolares ndo lhe conferem,

alias, grande relevancia até ao nivel lll da espiral de conhecimentos.

100%

80%

60%—

40%

20%

0%
Elementos repetitivos Ostinato Canone
[Bcero 80,2% 44,1% 44,6%
[mErado 19,8% 55.9% 55,4%

Figura 19 — Distribui¢io da amostra segundo as respostas dadas a questdo 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
sO0 respondeu acertadamente no excerto relativo a “elementos repetitivos”.
Fizeram-no de forma erratica, também maioritariamente, relativamente ao
«Bolero de Ravel», ilustrando o “ostinato” e ao tema «Frére Jacquesy,

interpretado em “canone”.

Questao 2 — “ Masica de diferentes épocas”

Por ultimo, e em jeito de sintese sobre as aprendizagens realizadas ao
longo dos nove anos de escolaridade, propds-se um exercicio de identificagido
de excertos de musica representativa de diferentes épocas. Destinava-se esta
questédo a aquilatar um dos principios orientadores para a Educa¢ao Musical ao
longo do ensino basico: “A Musica ao longo da sua histéria manifestou-se através de

formas e estilos muito diversos. E tarefa da educagdo dar a conhecer as suas

vastissimas possibilidades expressivas, promovendo uma audigao e escuta musical de

largo espectro em que os diferentes tipos de produgdo musical estejam presentes. 7181

100%

80%-

60%

40%

20%-

0%

E - Roméntico D-Classico | A-Idade Média | F-Século XX | B-Renascenga| C -Barroco
Ia Certo 46,8% 54,0% 52,3% 20,4% 26,9% 7,1%
|- Errado 53,2% 46,0% 47,7% 79,6% 73.1% 92,9%

Figura 20 — Distribui¢io da amostra segundo as respostas dadas a questiio 2.5.2, em percentagem.

Das seis épocas propostas, a maioria dos alunos s6 conseguiu optar pela

resposta certa em duas delas: “Classico” (54%) e “ldade Média” (52,3%). As

'8! In Programa de Educagao Musical (5° e 6° anos), pag. 7.
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demais recolheram percentagens mais elevadas na resposta errada,
salientando-se o “Séc. XX (79,6%) e o “Barroco” que atingiu a segunda pior
percentagem registada, considerando todas as respostas do questionario
(92,9%).

2.2.3 - Sintese conclusiva

Sem a pretensdo de se avaliarem todos os conhecimentos e
competéncias que os alunos deveriam apresentar no final da escolaridade
basica obrigatéria em relagéo a disciplina de Educagao Musical, esta primeira
parte do inquérito por questionario, forneceu indicadores importantes para a
realizagdo de uma reflexdo critica sobre o desenvolvimento da pratica

pedagogica nesta area.

Ainda que manifestamente incompleto e abrangendo apenas uma parte
dos contelidos e conceitos que, supostamente, serdo desenvolvidos ao longo
dos diferentes ciclos do ensino basico, teve-se em consideragédo, na
elaboragéo deste questionario, o conhecimento prévio de que a grande maioria
dos alunos ndo havia tido aulas de Educagdo Musical nem no Jardim de
Infancia, nem nos 1° e 3° ciclos do ensino basico, pelo que a escolha das
questdes e das audigdes foi realizada a partir dos manuais escolares mais

vendidos, destinados aos 5° e 6° anos de escolaridade.

Verificou-se, no geral, que existiam conteudos 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 o0s
seguintes conteudos: ‘identificacdo de alguns instrumentos”, “timbres
semelhantes e contrastantes”, “relagdo entre excertos musicais e imagem”,

“legato e staccato”, “identificagédo de frases ritmicas e melddicas”, “monorritmia

e polirritmia” e reconhecimento dos “registos agudo, médio e grave”.

Antagonicamente, verificou-se que os alunos revelaram dificuldades

quando foram confrontados com conteudos relacionados com a “identificagao
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das familias timbricas” a que pertenciam os instrumentos musicais, “alteragao,
realce e pontilhismo timbricos”, “organizacdo dos elementos dinamicos”,
“‘monodia e polifonié”, diversos “conceitos musicais”, “ostinato e canone” e com
a identificagdo de “excertos musicais relativos a diferentes épocas” da historia

da musica ocidental.

Na sequéncia da andlise e apresentacdo dos dados recolhidos
contabilizaram-se e padronizaram-se os acertos com vista a sua
comparabilidade'®?. Verificou-se que o Grupo do “Ritmo” foi aquele que obteve
a média mais elevada de acertos (83,011); o pior Grupo foi o da “Forma” ao
revelar 41,828 de média; o Grupo referente @ “Dindmica” apresentou uma
média de acerto de 58,571; o Grupo do “Timbre” situou-se em 56,527; e 0

Grupo relativo a “Altura” ndo foi além de 49,128.

Ao se relacionarem as variaveis sexo com a média de acertos obtida, ndo
surgiram diferencas estatisticamente significativas entre rapazes e raparigas.
No entanto, quando se estabeleceu relagéo entre os alunos que frequentaram
uma escola especializada de musica e aqueles que nao frequentaram, apurou-
se a existéncia de diferengas estatisticamente significativas entre eles, ou seja,
constatou-se que os alunos que frequentaram escolas especializadas de
mUsica evidenciaram maior nimero de acertos nos Grupos de questoes

referentes ao “Timbre”, “Ritmo” e “Altura” (p<0,001).

Com efeito, certamente que os alunos que frequentaram ao longo da sua
escolaridade obrigatéria uma escola especializada de musica tiveram a
oportunidade de contactar mais intensamente com a Musica e o reforco das
aprendizagens realizadas naturalmente se revelou de forma positiva no
preenchimento deste questionario. No entanto, em dois dos conceitos -
“dinamica” e “forma’ - ndo se verificaram diferencas estatisticamente
significativas em relagdo aos colegas que nao frequentaram aulas de musica
em escolas especializadas de musica. Importa referir que o ensino

especializado da Musica se reflecte mais intensamente no desenvolvimento de

82 A padronizagao foi feita com recurso a formula: (X pontuagoes obtidas em cada grupo”
100)/nGmero 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 relagdo ao conceito “timbre” pode
ficar a dever-se ao facto de, quem frequentou uma escola especializada de
musica, conviver mais de perto e com maior intensidade com diferentes
instrumentos ou ainda de estar mais predisposto para a audigdo musical e/ou
ter maior facilidade na identificagdo dos timbres, quanto mais ndo seja pelo

elevado treino auditivo.

Relacionou-se também o percurso escolar dos alunos com a média de
acertos obtida, ou seja, pretendeu-se verificar se os alunos, de acordo com as
fases de escolaridade em que haviam tido “aulas de musica”, apresentavam ou
ndo melhores resuitados no campo musical. Constatou-se que existiam
diferencas estatisticamente significativas no dominio do Ritmo em relagao aos
alunos que tiveram aulas de Expressdo e Educagdo Musical no 1° ciclo e o
grupo de alunos que teve “aulas de musica” no 2° ciclo do ensino basico
apresentou melhor média de acertos nos grupos de questdes 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 musica e 0 grupo
de respondentes que frequentou somente o ensino regular relativamente a
algumas das questdes do instrumento de recolha de dados. Apurou-se que 0s
alunos que frequentaram uma escola especializada de musica obtiveram
significativamente mais respostas certas nas perguntas referentes a:
“identificagdo das maracas’ (p=0,004); “identificagdo da tuba” (p<0,001);
“integragdo do piano na familia dos cordofones” (p=0,004); “integracao da
guizeira na familia dos idiofones” (p=0,004); identificagdo de um excerto
interpretado por ‘“instrumentos de timbres semelhantes” (p=0,001) e por
“timbres contrastantes” (p=0,002); identificagdo da 12 frase ritmica (p=0,002),
da 22 frase ritmica (p=0,004), das 32, 42 e 5° frases ritmicas (p<0,001) e 8°
frase ritmica (p=0,005); identificagdo de um excerto musical em “monodia”
(p=0,003) e da “escala do modo Maior” (p=0,002).
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N&o existiram, no entanto, diferengas estatisticamente significativas entre
os dois grupos de respondentes em relagdo as questdes onde se verificaram
maiores frequéncias de resposta certa por parte dos alunos que sé

frequentaram o ensino regular.'®

2.3 - Anidlise dos dados referentes a 22 parte do

Questionario

Embora a andlise dos dados referentes aos dois primeiros grupos de
questdes'®* desta parte do Questionario se encontre desenvolvida no ponto 1.6
— “Caracterizacao geral dos respondentes” do capitulo |, decidiu-se iniciar esta
exposi¢ao com a apresentagdo com uma breve sintese do que de relevante ai

se constatou.

Na analise dos dados referentes ao Grupo1 - “Dados pessoais”, verificou-
se que responderam ao questionario mais raparigas que rapazes e a média de
idades situou-se nos 15,42 anos, sendo que as raparigas eram ligeiramente
mais novas ainda que ndo se tenham verificado diferencas estatisticamente

significativas quanto ao género e a média de idades.

Relativamente aos progenitores dos inquiridos, a maior parte dos “pais”
eram ‘“operarios, artifices e trabalhadores similares” e “comerciantes,
empresarios, gerentes comerciais, gestores econémicos, chefes de servigos,
empreiteiros, gestores empresariais, directores comerciais ou gerentes
bancarios”; as “maes” eram, sobretudo, “domésticas”. Comparando as médias
de idades dos Pais, verificou-se que os “pais” eram significativamente mais

velhos que as “maes” (p<0,001).

'8 Foram oito as questdes em que se observaram melhores frequéncias de acerto por parte
dos alunos que sé frequentaram o ensino regular durante a escolaridade obrigatoria:

identificacdo de “realce timbrico”, “monorritmia”, “registo médio®, “acorde do modo menor”,
“intervalo de 3% m”, musica da “Idade Média”, do “Séc. XX” e do periodo “Barroco”.

'8 Os Grupos identificados por “3.1 — Grupo 1 — Dados Pessoais” € “3.2 — Grupo 2 — Percurso
Escolar (Musical)’, constam do Cap. |, 1.6 — “Caracterizagao geral dos respondentes”.
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Constatou-se também que a maioria dos alunos disse possuir, pelo
menos, um instrumento musical em casa embora ndo 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 ndo tocava qualquer instrumento musical.

Os inquiridos revelaram ainda que para ouvir musica em casa, a maioria,

utilizava leitores de Compact Disk.

Das questbes colocadas no Grupo 2 — “Percurso Escolar (Musical)”, os
resultados mostraram que foi no 2° ciclo do ensino basico que a esmagadora
maioria dos inquiridos teve aulas de Educagdo Musical e que no 3° ciclo foi
onde menos alunos usufruiram de tais aulas. Dos 807 respondentes, apenas 8
afirmaram ter tido “aulas de musica” ao longo dos trés ciclos que compdem a
escolaridade basica obrigatéria e, se se incluir nestas contas o periodo
referente ao Jardim de Infancia, foram apenas 2, os respondentes que
disseram ter tido “aulas de musica” desde o Jardim de Infancia até ao final do

9° ano de escolaridade.

Da totalidade de alunos da Amostra, 98 disseram ter frequentado uma
escola especializada de musica em simultdneo com o desenvolvimento da sua
escolaridade obrigatéria e, desses, a grande maioria, afirmou té-lo feito por

vontade prépria.

2.3.1 — Grupo 3 - Grau de Satisfagio

Questao 3.1 — “Qual foi o periodo da tua escolaridade no qual gostaste

mais das aulas de Expressao/Educag¢ao Musical?”
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gostaram mais das aulas que tiveram no 2° ciclo; dos alunos que tiveram “aulas
de musica” no 2° ciclo (n=93), 83,9% gostaram mais das aulas que tiveram no
2° ciclo e dos alunos que tiveram “aulas de musica” no 3° ciclo (n=6), 50%

gostaram mais das aulas que tiveram no 2° ciclo do ensino basico.

Questio 3.2 - “De um modo geral, que apreciacao fazes das aulas de

Educacgao Musical que tiveste ao longo dos nove anos?”

Na apreciacdo as “aulas de musica” ao longo da escolaridade basica 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 musica (n=98) disseram, em maioria, ter “gostado” (65,9%) e

21,5% afirmaram terem “gostado pouco” dessas aulas.

100%
80%—
60%—
40%
20%
0%
Detestei Nao gostei Gostei pouco Gostei Gostei muito
B Alunos que s6 frequentaram o ensino regular 7,5% 8,6% 23,1% 51,1% 9,3%
W Alunos gue também frequentaram escolas 0,0% 3.2% 21,5% 55,9% 19,4%
especializadas de masica

Figura 22 — Apreciagio das aulas de Educagdo Musical ao longo da escolaridade basica obrigatétia, por
grupo de alunos, em percentagem.

Verificou-se que os alunos que frequentaram ao longo da sua

escolaridade uma escola especializada de musica gostaram significativamente

206



mais das aulas de Educacdo Musical que tiveram do que os seus colegas que

apenas frequentaram o ensino regular (p<0,001) .

Relativamente ao género, constatou-se ser estatisticamente significativa a
diferenca de apreciagdo das aulas: os rapazes apreciaram mais as aulas de
Educagdo Musical que tiveram ao longo dos nove anos do que as meninas
(p<0,001).

Questdo 3.2.1 - “Que apreciagio fazes das aulas de Musica que tiveste

na(s) Escola(s) de Misica que frequentaste?”

100%

80%-

43,5%
60%-| 39,1% °

40%

20%-

0% T T T T T
Detestei Nao gostei Gostei pouco Gostei Gostei muito

Figura 23 — Apreciacio s aulas de misica tidas 4 margem do ensino regular, em percentagem.

Recordando-se que esta questdo se destinava apenas aos alunos que
haviam frequentado uma escola especializada de musica, constatou-se que as
aulas de musica tidas nessas escolas obtiveram, no geral, melhor apreciagao
que as aulas de Expressdo ou Educagdo Musical proporcionadas nas escolas
de ensino regular. Mais de 80% dos inquiridos optaram pelas respostas “gostei”
(39,1%) e “gostei muito” (43,5%)."%

'8 N30 se devera, no entanto, olvidar o facto de que a frequéncia de aulas de musica além do
ensino regular é facultada somente a quem quer ou pode ter, em paralelo, esse tipo de
formagao que, quase sempre se destina, em Ultima anélise, & performance de um instrumento.
Devera, portanto, ser levado em consideragdo, por um lado, o facto de apenas cerca de 12%
dos alunos inquiridos (n=98) terem frequentado essas aulas em escolas especializadas de
musica e, por outro, de que os alunos que frequentaram essas escolas, na sua esmagadora
maioria, o fez por sua propria vontade.
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Questao 3.3 — “Gostavas de continuar a ter aulas de Educac¢do Musical no

Secundario?”

Apesar de a maioria dos alunos ter gostado das aulas de Educag&o
Musical que teve ao longo da escolaridade constatou-se, na questdo em
apreco, que a maioria dos respondentes que frequentou somente o ensino
regular (53,2%) fez recair a sua escolha nas opgdes “detestava” (17,2%) e “nao
gostava” (36%) de continuar a ter Educagdo Musical no Ensino Secundario.

100% -

80%-

60%-

40%~

20%

0%

Detestava | Nao gostava G:::i:a Gostava |Gostava muito

B Alunos que s6 frequentaram o ensino 17,2% 36,0% 18,8% 23,3% 4,3%
regular
W Alunos que também frequentaram 9,3% 26,8% 18,6% 35,1% 10,3%
escolas especializadas de musica

Figura 24 — Perspectivas de continuidade de aulas de musica no ensino secundario, por grupo de alunos,
em percentagem.

Relativamente aos alunos que frequentaram uma escola especializada de
musica constatou-se que a opgao de resposta “gostava” foi a que recolheu
maior valor percentual (35,1%). Nas restantes hipoteses de resposta e
comparativamente com os alunos que s6 haviam frequentado o ensino regular,
verificou-se que a opgdo “gostava pouco” obteve sensivelmente a mesma
percentagem e as opgdes “ndo gostava” e “detestava” obtiveram um menor
nimero de frequéncia de resposta. Ao contrario, as opgbes “‘gostava’ e

“gostava muito” melhoraram os seus valores percentuais.

Apurou-se que os alunos que haviam frequentado uma escola

especializada de musica gostavam significativamente mais de continuar a ter
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Educagdo Musical no ensino Secundario do que os alunos que so
frequentaram o ensino regular (p<0,001).

Constatou-se ainda que as meninas gostavam significativamente mais de
continuar a ter Educagdo Musical no ensino Secundario do que os rapazes
(p<0,001).

Questao 3.4 — “Como foram, globalmente, as tuas notas a disciplina de
Educagéao Musical ao longo da escolaridade basica?”

A maior parte dos alunos que sé frequentou o ensino regular (38,4%)
afirmou que as notas obtidas a disciplina de Educacdo Musical foram “boas” e,
praticamente com o mesmo valor percentual, seguiram-se as opgdes “médias”
(29,2%) e “muito boas” (29,1%). Das restantes hipoteses de resposta, a opgao

“péssimas” recolheu 1,7% das respostas e a opgéo ‘mas”, 1,3%.

40%T

0%

Meédias Boas Muitoboas

8 Al uncs quesé frequentar amoensinor egular 29.2% 38,4% 29,1%

B Alunos que requentar. iali zadas de 8,2% R2,7% 57,1%
misica

Figura 25 — Apreciagio das notas obtidas  disciplina de Educacio Musical a0 longo da escolaridade
bésica, por grupo de alunos, em percentagem.

No que concerne aos alunos que durante a escolaridade frequentaram
uma escola especializada de musica, a maioria dos respondentes (57,1%)
afirmou ter tido notas “muito boas”; 32,7% classificaram as notas obtidas na
disciplina de Educagdo Musical como “boas”; 9,2% entenderam-nas como

“médias” e 1% (n=1) achou que, globalmente, as suas notas a disciplina foram

3 ”

mas”.
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Os alunos que frequentaram uma escola especializada de musica
consideraram, globalmente, terem tido melhores notas que os seus colegas,

sendo a diferencga estatisticamente significativa (p<0,001).

Questao 3.5 — “Como era realizada, habitualmente, a avaliagao na
disciplina de Educac¢ao Musical?”

Tanto para os alunos que s6 frequentaram o ensino regular como para os
outros, no que se refere a avaliagdo, apurou-se existir, em ambos os casos,
uma maioria (55,9% e 70,2%, respectivamente) afirmando que ela era
realizada sobretudo através de “testes escritos”, tendo a percentagem
subsequente recaido na opgao ‘“testes de flauta” (32,7% e 20,2%
respectivamente). No terceiro lugar surgiu a hipétese de resposta “nao

faziamos testes nem chamadas” com 4,6% e 4,3%, respectivamente.

100%
|

80%+

60%

40% -1

20%-1

0%

Testes escritos Testes de flauta
B Alunos que s6 frequentaram o ensino regular 55,9% 32,7%
B Alunos que também frequentaram escolas 70,2% 20,2%
especializadas de musica

percentagem.

Da andlise comparativa das médias, verificou-se nao existirem diferengas
estatisticamente significativas entre os alunos que sé frequentaram o ensino
regular e os restantes colegas e entre os respondentes do sexo masculino e do

sexo feminino.

210



Questio 3.6 — “No geral, em relacio a disciplina de Educagéo Musical,

como te consideras enquanto aluno?”

Os respondentes que frequentaram o ensino regular, na sua maioria
(51,1%), classificou-se como alunos ‘médios”, 31,1% “bons” e 8,4% “muito
bons”. 6,4% consideraram-se “maus” alunos e 3% caracterizaram-se como

“péssimos” alunos.

100%~

80%—

60%—

40%—

20%-

0%

Médios Bons Muito bons

@ Alunos gue s6 frequentaram o ensino 51,1% 31,1% 8,4%
regular

B Alunos que também frequentaram escolas 60,0% 49,0% 19,4%
especializadas de musica

Figura 27 — Apreciagdo enquanto alunos, por grupo de alunos, em percentagem.

Dos alunos que frequentaram uma escola especializada de musica, 49%
classificaram-se como “bons”; 30,6% como alunos “médios”; 19,4% acharam-
se “muito bons” e 1% (n=1) considerou ter sido um “mau” aluno a disciplina de

Educacgao Musical.

Constatou-se que os alunos que frequentaram uma escola especializada
de musica 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 basica, sobretudo no periodo
referente ao 2° ciclo do ensino basico. No entanto, enquanto que a maioria dos
alunos inquiridos que apenas frequentou o ensino regular referiu nao querer

continuar a ter Educagéo Musical no ensino secundario, a maior parte dos seus
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colegas que frequentaram uma escola especializada de musica, pelo contrario,

disseram que gostariam de continuar a usufruir dessas aulas.

A maioria dos inquiridos afirmou que a avaliagdo a disciplina de Educagao
Musical fora realizada através de “testes escritos” e classificou-se como alunos
“médios”. Também maioritariamente, os alunos que frequentaram uma escola
especializada de musica entenderam ter alcancado notas ‘muito boas’
enquanto que a maior parte dos seus colegas que apenas frequentou o ensino

~

regular considerou que obteve notas “boas” a disciplina de Educagéo Musical.

Da observagdo da diferenca entre médias relativamente aos dois grupos
de alunos foi possivel constatar que os que frequentaram em paralelo com o
ensino regular uma escola especializada de musica, em média, apresentaram
uma apreciagéo mais favoravel & disciplina de Expressédo e Educagdo Musical,
consideraram-se melhores alunos, gostavam significativamente mais de
continuar a ter Musica no ensino secundario, disseram ter obtido melhores
notas e consideraram-se melhores alunos a disciplina de Educacgao Musical do
que os seus colegas. Por outras palavras, os que ndo frequentaram uma
escola de musica em paralelo com o desenvolvimento da escolaridade

obrigatéria, consideraram-se, globalmente, menos bons.

2.3.2 — Grupo 4 — A Masica na Escola

Questio 4.1 - “Segundo as tuas preferéncias, em que lugar colocarias a

Educagao Musical em relagéo as demais disciplinas?”

Considerando a amostra, constatou-se que a maioria de respondentes
(59,8%) colocou a disciplina nas duas ultimas opgbes dadas, ou seja, 31,4%
dos inquiridos colocaram-na “entre o 7° e 9° lugares” e 28,4% relegaram-na
para o “Gltimo lugar”. A opgéo que atingiu o pior resultado percentual foi a que
colocava “em primeiro lugar’ a disciplina de Educagao Musical (3,4%) em

relacdo as demais disciplinas do curriculo.
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Ultimo lugar Entreo7°¢09° Entrec4°¢06° Entrec2°e03° Em 1°lugar J

@ Alunosque sé frequentaram o ensino regular 28,4% 31.4% 25,1% 11,6% 3.4%

@ Alunosque também frequentaram escolas 13.5% 24,0% 31.3% 22,9% 8,3%
especializadasde musica

—

Figura 28 — Apreciagio da disciplina de Educacao Musical em relacio as demais, por grupo de alunos, em
percentagem.

Analisando os dados tendo como base apenas os alunos que
frequentaram uma escola especializada de musica, verificou-se uma melhoria,
ainda que ndo estatisticamente significativa, em relagdo aos valores
percentuais obtidos anteriormente. Ainda assim, a opgdo “1° lugar’ manteve-se
como o valor percentual mais baixo (8,3%) dentre todas as hipoteses de

resposta e a opgao “ultimo lugar” foi escolhida por 13,5% destes respondentes.

Questio 4.2 - “Das actividades seguintes (Cantavamos; Tocavamos;
Davamos matéria) selecciona a opgao que entendes ser mais
representativa do que habitualmente faziam nas aulas de

Expressao/Educagao Musical:”

Na analise das respostas a esta questdo teve-se em consideragao o facto
de existrem muitos alunos que, por ndo terem tido aulas de
Expressao/Educagado Musical num ou noutro ciclo, ndo tinham que responder,
pelo que, para cada uma das situagoes - “Ao longo do Pré-Escolar”; “Ao longo
do 1° ciclo™: “Ao longo do 2° ciclo”; “Ao longo do 3° ciclo” - foram seleccionados
os alunos que nesse periodo da escolaridade tiveram efectivamente aulas de

Expressao/Educagdo Musical.

Assim, tendo como referéncia a actividade de “cantar”:
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Nunca Raramente Asvezes Fregquentemente Sempre
@ Cantar Ji 8,1% 1,6% 19,4% 32,3% 38,7%
B Cantar 1°CEB 6,7% 13,9% 29,4% 31.1% 18,9%
O Cantar 2°CEB 17.8% 26,4% 37.2% 13.4% 52%
W Cantar 3°CEB Mm% 27,8% 22,2% 16,7% 22,2%

]

Figura 29 ~ Distribuigio da amostra relativamente 2 actividade de cantar, por niveis de escolaridade, em

percentagem.

- os alunos que tiveram “aulas de musica” no Jardim de Infancia (n= 65)

referiram que o faziam “sempre” (38,7%}) ou “frequentemente” (32,3%);

- os alunos que tiveram “aulas de musica” no 1° ciclo (n=187) referiram

que o faziam “frequentemente” (31,1%) ou

[{ P

as vezes

" (29,4%);

- 0s alunos que tiveram “aulas de musica” no 2° ciclo (n=791) referiram

que o faziam “as vezes” (37,2%) ou “raramente” (26,4%);

- os alunos que tiveram “aulas de musica” no 3° ciclo (n=19) referiram que

o faziam “raramente” (27,8%) e

(P

as vezes

No que concerne a a actividade de “tocar™

" (22,2%) ou “sempre” (22,2%).

Figura 30 — Distribui¢io da amostra relativamente 2 actividade de tocar, por niveis de escolaridade, em

percentagem.

100
80%1
60%
40% =
20% =
0 = - =
Nunca Raramente Asvezes Frequentemente Sempre
8 TocarJ| 30,6% 21,0% 25,8% 16.1% 6,5%
@ Tocar 1°CEB 15,2% 16,9% 28,7% 27,5% 1,8%
B Tocar 2°CEB 5,0% 4,5% 21,1% 52,8% 16,6%
@ Tocar 3°CEB 53% 15,8% 15,8% 21,1% 42,1%
L
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- os alunos que tiveram “aulas de musica” no Jardim de Infancia referiram

que “nunca” o faziam (30,6%) ou que o faziam “frequentemente” (25,8%);

- os alunos que tiveram “aulas de musica” no 1° ciclo referiram que o

faziam “as vezes” (28,7%) ou “frequentemente” (27,5%);

- os alunos que tiveram “aulas de musica” no 2° ciclo referiram que o

faziam “frequentemente” (52,8%) ou “as vezes” (21,1%);

- os alunos que tiveram “aulas de musica” no 3° ciclo referiram que o

faziam “sempre” (42,1%) e “frequentemente” (21,1%).

Relativamente a actividade de “dar matéria™

100%
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60%-1

40%

20%-
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Nunca Raramente As vezes Frequentemente Sempre
rﬂ Dar matéria JI 61,3% 12,9% 8,1% 8,1% 9,7%
ll Dar matéria 1° CEB 18,6% 22,0% 27,7% 19,8% 11,9%
B Dar matéria 2° CEB 3,4% 5,4% 16,0% 40,3% 35,0%
I;Dar matéria 3° CEB 16,7% ' 5,6% 1.1% 33,3% 33,3%

Figura 31 — Distribuigiio da amostra relativamente  actividade de dar matéria, por niveis de escolaridade, em
percentagem.

- 0s alunos que tiveram “aulas de musica” no Jardim de Inféncia referiram

que “nunca” o faziam (61,3%) ou que o faziam “raramente” (12,9%);

- os alunos que tiveram “aulas de musica” no 1° ciclo referiram que o

faziam “as vezes” (27,7%) ou “raramente” (22%);

- os alunos que tiveram “aulas de musica” no 2° ciclo referiram que o

faziam “frequentemente” (40,3%) ou “sempre” (35%);

- os alunos que tiveram “aulas de musica” no 3° ciclo referiram que o

faziam “frequentemente” (33,3%) ou “sempre” (33,3%) e “nunca” (16,7%).
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A figura 32 procura sintetizar, analisando a moda apresentada para cada
uma das situagdes (Pré-Escolar, 1°, 2° e 3° CEB), a informacgao tratada

anteriormente.

Ha a considerar que os algarismos 1, 2, 3, 4 e 5 se referem as opgdes de
resposta constantes no inquérito que, pela mesma ordem, representavam

” i“"® ”» ({1 » £,

“nunca’, “raramente”, “as vezes”, “frequentemente” e “sempre”.

s Cantar
e/ =R Tocar
Pl | 5 | === Dar Matéria

Pré-Esc. 1° CEB 2° CEB 3?CEB

Figura 32 — Distribui¢io da amostra segundo a Moda, por nivel de escolaridade

Constatou-se que os alunos, no desenvolvimento da sua escolaridade
obrigatéria, vdo cantando cada vez menos, enquanto, em contrapartida, vao

tocando e dando matéria cada vez mais.

Questio 4.3 — “Das actividades realizadas na sala de aula qual era a que

mais gostavas de fazer?”

Questio 4.4 — “E a que menos gostavas de fazer?”

A figura 33 revela as trés actividades que os alunos mais gostavam de

fazer nas “aulas de musica” e as trés que menos gostavam:

Para além destas actividades, 8,1% dos inquiridos afirmaram que
gostavam de “cantar”, 2,9% escolheram a opgao “outra”, 1,4% revelaram gostar

de “fazer testes’e 1,2% disseram que gostavam de “dar materia”.
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Figura 33 — Distribuicio da amostra relativamente s trés actividades que mais gostavam ¢ as trés
actividades que menos gostavam de desenvolver, em percentagem.

Em relagdo ao que menos gostavam de fazer nas “aulas de musica”, para
além das actividades constantes na figura, 7,3% dos respondentes escolheram
a opgao “tocar”, 4,7% elegeram a opgéo “cantar e tocar” e 2% optaram por

“outra”.

Questio 4.5 — “Nas escolas que frequentaste, a disciplina de Educagao
Musical promoveu/participou em iniciativas como festas, dia da Floresta,

dia da Criancga, dia da Musica?”

100%

80% 1

60% -1

35,5%

26,8%
40%

18 8%

13,1%

5,8%

20%

AR

0% T T T T
Nunca Raramente As vezes Frequentemente Sempre

Figura 34 — Distribuicio da amostra segundo a dinimica de realizagio da disciplina de Educagio Musical,
em percentagem.
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No que respeita a dindmica da disciplina de Expressao ou Educacéo
Musical na Escola, 35,5% dos alunos afirmaram que s6 “as vezes’ eram
promovidas/desenvolvidas actividades musicais fora da sala de aula e 26,8%
disseram que na sua Escola “nunca” tais actividades foram proporcionadas. O
terceiro grupo, em termos percentuais, engloba os alunos que fizeram a opgao
de “raramente” (18,8%). S6 depois surgem as outras opgdes por esta ordem:
“frequentemente” (13,1%) e “sempre” (5,8%).

Questio 4.6 — “Participavas activamente nas actividades musicais

realizadas na/pela Escola?”

Ainda que fossem promovidas/desenvolvidas pela disciplina de Educacéao
Musical na Escola e fora da sala de aula algumas actividades, os alunos
mostraram, através das opcdes mais escolhidas - “as vezes” (30,7%), “nunca’
(27,7%) e ‘raramente” (21,7%) - quéo parca foi a sua participagdo. Somente
7.4% dos inquiridos disseram que participavam “sempre” nestas actividades e

12,3% afirmaram que o faziam “frequentemente”.

100%-‘

80%-1

60%7

40%1

20%1
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Nunca Raramente Asvezes Frequentemente Sempre

B Alunosqueso frequentaram o ensino regular 29.3% 22,6% 30.3% 1,5% 6,3%

@ Alunosque também frequentaram escolas 14.4% 16,5% 35,1% 18.6% 15.5%
especializadasde musica

Figura 35 — Grau de participacio nas actividades musicais na/pela Escola, por grupo de alunos, em
percentagem.

Verificou-se que os alunos que frequentaram uma escola especializada

de musica participaram, de uma forma activa, significativamente mais nas
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actividades musicais levadas a efeito na/pela Escola do que os alunos que so6

frequentaram o ensino regular (p<0,001).

Revelou-se também estatisticamente significativa a diferenga entre
rapazes e raparigas (p<0,001) tendo estas participado mais nessas actividades

que os rapazes.

Questio 4.7 — “Como classificas as actuagbes 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 na/pela Escola (n=493) entenderam que as actuagbes em que
participaram foram, essencialmente, “razoaveis” (29,9%) e “boas” (19,6%). De
seguida, colhendo 6% das respostas, surgiu a opgao “fracas’ enquanto 3,5%
classificaram as actuagdes como “muito boas”. A opgdo “mas” acolheu o menor

resultado percentual (2,9%).
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Figura 36 — Distribuicio da amostra relativamente 4 apreciaciio das actuagdes fora da sala de aula, em
percentagem.

Do cruzamento de dados constatou-se ser estatisticamente significativa a
diferenga de apreciagdo feita pelos rapazes e pelas meninas (p<0,001), tendo

estas revelado maior agrado relativamente as actuagdes em que participaram.

Os alunos que frequentaram uma escola especializada de musica

também diferiram, em relagdo aos colegas, relativamente & apreciagao que
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fizeram as actuagdes em que participaram. Constatou-se que essa diferenga
era também estatisticamente significativa, ou seja, estes respondentes fizeram
uma melhor apreciagéo as actuagdes em que participaram do que os restantes

colegas que so6 frequentaram o ensino regular (p<0,001).

Questio 4.8 — “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 Educagéo Musical na

Escola.
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Figura 37 — Distribuicdo da amostra segundo preferéncia de participacio 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” (15,1%),
“festival/concurso” (11,1%), “missa’ (6%), “programa de radio” (5,3%). Houve

ainda 2,4% que fizeram recair a sua opgao em “outra”.

Questio 4.9 — “O que gostarias de ter feito no &mbito da disciplina de
Expressao/Educagdo Musical que durante a escolaridade nao te foi

proporcionado?”
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Figura 38 — Distribuigio da amostra segundo as expectativas relativas 4 disciplina de Educa¢do Musical, em
percentagem.

“Nada em especial’ (47,2%) foi a resposta mais escolhida pelos
respondentes. As opgdes que se the seguiram, com quase metade dos valores
percentuais alcangados e com algum significado foram, respectivamente, “fazer

um grupo” (21,7%) e “gravar um CD” (20%).

Em sintese, a maioria dos alunos que s6 frequentaram o ensino regular
relegaram a disciplina de Educagdo Musical para a cauda das preferéncias em
relagdo a todas as outras disciplinas do curriculo. Os alunos que frequentaram
uma escola especializada de musica, embora melhorando substanciaimente o
seu posicionamento, atribuiram, tal como os seus colegas, o pior valor
percentual a hipétese de resposta que colocava a disciplina de Educagao

Musical em “1° lugar” na lista de preferéncias.

A maioria dos respondentes revelou ser mais adepta da realizagao, dentro
da sala de aula, de actividades praticas como “ouvir musica” e “tocar” do que

de actividades mais tedricas como “fazer testes” e “dar matéria”.

Em relacdo aos eventos promovidos pela disciplina de Educagao Musical
fora da sala de aula e a participacdo dos alunos nessas actividades, a maioria
dos inquiridos afirmou que “s6 as vezes” ou ‘nunca’ aconteceram e

participaram. No entanto, a maior parte dos que participaram nessas
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actividades consideraram-nas como prestagbes ‘razoaveis’, elegendo as

“festas” como tendo sido o tipo de actividade que mais Ihes agradou.

Para além do que lhes foi proporcionado nesta area, ao longo da
escolaridade, a maior parte dos respondentes entendeu n&o ter havido “nada

em especial’ que gostariam de ter feito.

2.3.3 - Grupo 5 - Tu e a Musica

Nos dois grupos de questdes anteriores averiguaram-se 0s lagos
estabelecidos entre os inquiridos, enquanto alunos, e a “musica” que lhes foi

propiciada no decurso da sua formagao basica.

A elaboragdo dos grupos 5 e 6 de questoes obedeceu a pretensido de
averiguar a relagdo que os respondentes mantinham com a Musica no seu dia-
a-dia e até que ponto a consideravam como possivel actividade profissional, na

perspectiva pessoal de cada respondente.

Os dados apurados revelaram que os jovens portugueses possuiam
fortes lacos com a Musica ainda que ndo se revissem nela como algo a que

poderiam ligar-se profissionalmente.

Foram detectadas diferencas estatisticamente significativas no
cruzamento dos dados com as variaveis ligadas ao género, ao facto de
possuirem ou ndo instrumento musical em casa, de tocarem ou ndo um
instrumento musical e de terem ou ndo frequentado uma escola de musica

especializada.

5.1 — Gostas de Musica?

Constatou-se que a maioria dos respondentes (69,6%) escolheu a
hipétese de resposta “gosto muito” e 26,4% fizeram recair a sua escolha na
opgdo “gosto”. Com muito menor expressao percentual surgiram as opgoes

“gosto pouco” (2,1%), “detesto” (1%) e “néo gosto” (0,9%).
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Figura 39 — Distribuigdo da amostra segundo apreciag¢io realizada a questio 5.1, em percentagem.

Apurou-se que os respondentes que tocavam um instrumento musical

gostavam significativamente mais de musica do que os outros (p=0,001) e que

as meninas gostavam significativamente mais de musica do que os rapazes

(p=0,002).

5.2 - Gostas de ouvir musica?
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Figura 40 — Distribui¢io da amostra segundo apreciagio realizada a questio 5.2, em percentagem.

Esta questao obteve um resultado ainda mais concludente que a anterior:

85,6% dos inquiridos optaram pela resposta “gosto muito” e 12,9 % escolheram

para resposta a opgao “gosto”. 0,9% fizeram recair a sua escolha na hipotese
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de resposta “gosto pouco”, 0,6% na opgao “detesto” e ninguém escolheu a

resposta “ndo gosto”.

Constatou-se que as meninas gostavam significativamente mais de ouvir
musica do que os rapazes (p<0,001) e que os inquiridos que possuiam um
instrumento musical em casa gostavam significativamente mais de ouvir

musica do que os restantes colegas (p=0,001).

5.3 - Gostas de cantar?
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Figura 41 — Distribuigfio da amostra segundo apreciacio realizada 4 questio 5.3, em percentagem.

A frequéncia de resposta a esta questdo recaiu com maior intensidade
nas opgdes “gosto” (38,8%) e “gosto pouco” (22,6%). Os valores percentuais
subsequentes couberam as hipéteses de resposta “gosto muito” (14%), “ndo
gosto” (13,8%) 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 também gostavam significativamente mais de cantar do que os

rapazes (p<0,001).

5.4 - Gostas de dancgar?
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Figura 42 — Distribuicio da amostra segundo apreciagio realizada 4 questio 5.4, em percentagem.

A opgdo “gosto” foi seleccionada pela maior parte dos respondentes
(33,4%) e “gosto muito” foi a segunda mais escolhida atingindo o valor
percentual de 29,2%. As hipoteses de resposta que se lhes seguiram foram:
“gosto pouco” (20,9%), “detesto” (8,3%) e “ndo gosto” (8,2%).

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?
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Figura 43 — Distribui¢io da amostra segundo apreciacio realizada a questdo 5.5, em percentagem.
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A maior parte dos respondentes (38%) “gostava” de tocar um instrumento
musical e 21,5% escolheram a resposta “gostava muito”. As opgdes "gostava
pouco” e “ndo gostava” recolheram 16,6% cada, e 7,1% decidiram-se pela
hipétese de resposta “detestava”.

Constatou-se que os respondentes que possuiam um instrumento musical
em casa e 0s que disseram que ja tocavam algum instrumento gostavam

significativamente mais de tocar um instrumento do que os outros (p<0,001).

Também 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 - Gostavas de fazer parte de algum grupo musical?

A maior parte dos jovens inquiridos “gostava” de fazer parte de um grupo
musical (32,4%). No entanto, apurou-se que a segunda opgao mais escolhida
foi “ndo gostava” com um valor percentual de 23%. De salientar ainda as
percentagens alcangadas pelas restantes opgdes: “gostava pouco” com 18,8%

das escolhas, “gostava muito”, com 18,5% e “detestava” com 7,4%.
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Figura 44 — Distribui¢io da amostra segundo apreciagio realizada a questdo 5.6, em percentagem.

226



Nesta questdo foi possivel conferir que os alunos que frequentaram uma
escola especializada de musica gostavam significativamente mais de fazer
parte de um grupo musical do que os colegas que apenas frequentaram o

ensino regular (p<0,001).

Também 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 profissdo a tempo inteiro ligada a musica?

Quanto a possibilidade de terem a tempo inteiro uma profisséo ligada a
musica, a maior parte do universo inquirido encaixou-se na opg&do “nao
gostava” (31,6%), seguida das opgdes “gostava pouco” (24,4%), “gostava’
(21%) e “detestava” (14,1%). A opgéo “gostava muito” foi a que registou menor

frequéncia de resposta atingindo um valor percentual de 8,8%.
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Figura 45 — Distribui¢io da amostra segundo apreciagio realizada a questio 5.7, em percentagem.

As meninas revelaram gostar significativamente mais de ter uma profisséo

a tempo inteiro ligada a musica do que os rapazes (p<0,001).

Também os respondentes que tocavam um instrumento musical
gostavam significativamente mais de ter uma profissdo a tempo inteiro ligada a

musica do que os outros (p<0,001).
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Embora de forma mais ténue, conferiu-se ser estatisticamente significativo
que os inquiridos que frequentaram ao longo da escolaridade obrigatéria uma
escola especializada de musica gostavam significativamente mais de ter uma

profisséo a tempo inteiro ligada a musica do que os outros (p=0,002).

5.8 - Gostavas de ter alguma actividade em part time ligada a musica?
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Figura 46 — Distribuicio da amostra segundo apreciacio realizada i questio 5.8, em percentagem.

A maior parte dos respondentes referiu que “gostava” (36,7%) embora
24,6% tivessem optado por responder que “ndo gostava’. As restantes
percentagens encontraram-se assim distribuidas: “gostava pouco” (19,5%),

“gostava muito” (11,8%) e “detestava” (7,5%).

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).

Também os alunos inquiridos que possuiam um instrumento musical em
casa, os que tocavam um instrumento musical e os que frequentaram uma
escola especializada de musica gostavam significativamente mais de
desenvolverem a actividade profissional em regime de part-time ligada a

musica do que os restantes colegas (p<0,001).
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5.9 - Os teus pais gostavam que tivesses alguma profisséao ligada a

musica?
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Figura 47 — Distribui¢io da amostra segundo apreciagio realizada 4 questio 5.9, em percentagem.

A maior parte dos alunos inquiridos (31%) mostrou a convicgdo de que 0s
seus pais “gostavam pouco” que eles tivessem uma profisséo ligada & musica;
30,7% escolheram a opgédo “gostavam’; 24.9% optaram pela resposta “ndo
gostavam” e 8,8% afirmaram que os seus pais “detestavam” que eles se
ligassem profissionalmente a musica. A opgdo “gostavam muito” foi a que

atingiu o menor valor percentual (4,7%).

Verificou-se que os alunos que possuiam um instrumento musical em
casa consideraram, significativamente mais, que 0s seus pais gostavam que
eles tivessem uma profissdo ligada a musica do que 0s restantes colegas
(p=0,001); os inquiridos que tocavam um instrumento musical afirmaram,
significativamente mais, que oS seus pais gostavam que 0S Sseus filhos
tivessem uma profissdo ligada a musica do que os que nao tocavam um
instrumento musical (p<0,001) e os respondentes que frequentaram escolas
especializadas de musica referiram, significativamente mais, que 0s seus pais
gostavam que eles tivessem uma profissdo ligada a musica do que 0s outros

alunos que so6 frequentaram o ensino regular (p=0,001).
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5.10 - O que pensas da profissdo: Professor de Misica?
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Figura 48 — Distribuiciio da amostra segundo apreciacio realizada a questio 5.10, em percentagem.

A maior parte dos respondentes (29,8%) escolheu a opgéo “gosto pouco”.

Os valores percentuais seguintes recairam nas hipoteses de resposta “néo

gosto” (27,3%), “gosto” (25%), “detesto” (14,5%). A opgéo “gostava muito” foi a

que obteve menor frequéncia de escolha entre os jovens inquiridos (3,4%).

Constatou-se que as meninas gostavam significativamente mais da

profissdo “Professor de Misica” do que 0s rapazes € que 0s respondentes que

tocavam um instrumento musical também gostavam significativamente mais

dessa profissdo do que e os restantes colegas (p<0,001).

5.11 - O que pensas da profissdo: Musico Profissional?
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Figura 49 — Distribuigdo da amostra segundo apreciacio realizada a questdio 5.11, em percentagem.
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A maior parte dos inquiridos (41,2%) decidiu-se pela opgdo “gosto”. As
restantes hipoteses de resposta obtiveram os seguintes valores percentuais:
“gosto pouco” (20,2%), “gosto muito” (19,4%), “ndo gosto” (12,6%) e “detesto”
(6,6%).

Apurou-se que as meninas gostavam significativamente mais da

profissdo “Musica Profissional” do que os rapazes (p=0,001).

Verificou-se também que os alunos inquiridos que tocavam um
instrumento musical gostavam significativamente mais da profissdo “Musico
Profissional” do que os restantes colegas (p<0,001) e que os respondentes que
disseram possuir um instrumento musical em casa também gostavam
significativamente mais da profissdo “Musico Profissional” do que os outros
(p=0,002).

Em sintese, a maioria dos inquiridos “gostava muito” de musica e de ouvir

musica.

A maior parte dos respondentes “gostava” de cantar, de dangar, de tocar
algum instrumento musical e de fazer parte de um grupo musical; “ndo gostava”
de ter uma profissdo a tempo inteiro ligada a musica, “gostava” mais que fosse
em regime de part-time; tinha a nogdo de que os seus pais “gostariam pouco”
que eles escolhessem a Musica como saida profissional. A maior parte afirmou
ainda que “gostava pouco” de vir a ser Professor de Musica mas “gostava” da

ideia de ser Musico Profissional.

Com relevancia, salienta-se o facto de os alunos inquiridos que tocavam
um instrumento musical, gostarem significativamente mais de musica, de
cantar, de fazer parte de um grupo musical, de ter uma profissdo a tempo
inteiro ou em part-time ligadas a musica, de virem a ser professores de musica

ou musicos profissionais do que os outros.

Nas questbes ligadas ao género, verificou-se que as meninas gostavam
significativamente mais de musica, de ouvir musica, de cantar, de dancar, de
terem uma profissdo a tempo inteiro ou em part-time ligadas & musica e das

profissoes Professor de Musica e Musico Profissional do que os rapazes.
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O facto de alguns dos respondentes possuirem um instrumento musical
em casa elou de terem frequentado uma escola especializada de musica
constituiram também factores de discriminagdo positiva em relagdo a esta

tematica.

2.3.4 — Grupo 6 — A tua relagdo com a Musica

A introducdo deste grupo de questdes no instrumento de recolha de
dados justificou-se pela necessidade de compreensdo da relagdo que os
inquiridos mantinham com a musica, nas suas diversas dimensoes, no seu
quotidiano. O modo como a musica ocupava os tempos de lazer e quais 0s
habitos e as tendéncias musicais que os respondentes apresentavam
constituiram indicadores que configurariam um perfil de utilizador/consumidor

de musica na faixa etaria que o estudo abrangia.

No apuramento dos dados verificou-se que os respondentes revelaram
um consideravel distanciamento em relagéo aos concertos de musica classica.
Também se constatou que a aquisigdo de literatura relacionada com a musica
ndo faz parte dos habitos da maioria dos jovens que constituiram a Amostra
deste estudo, assim como a sua parca participagdo em actividades musicais
fora da Escola ou em Grupos e Colectividades que desenvolvem actividades

musicais.

De um modo geral, os respondentes gostavam de estilos/géneros
musicais mais recentes e que frequentemente “passavam” nos midia, como
“musica techno”, “heavy meal”, “rock”, “pop”, estando no topo das preferéncias
da maioria, o “hip-hop”. Ouviam musica, no seu dia-a-dia, quase sempre em
casa e sintonizavam, preferenciaimente, trés estagbes de radio: “RFM”,
“Antena 3” e “Radio Comercial’. Em canal aberto viam, mais assiduamente, a
“SIC” e a “TVI” e, relativamente aos canais tematicos, a “MTV” reuniu a maior

frequéncia de respostas.
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6.1 - Costumas ir a Concertos ou Espectaculos Musicais?

Os concertos ou espectaculos musicais parecem estar na rota dos

interesses dos jovens alunos inquiridos.

A maioria dos respondentes que sé frequentou o ensino regular (69,6%)
“as vezes” assistia a concertos ou espectaculos musicais. Em menor nimero
foram aqueles que “frequentemente” o fizeram (15,5%) e a percentagem mais

baixa (14,9%) foi alcangada na opg¢ao “nunca”.

Em relagdo aos alunos que frequentaram uma escola especializada de
musica os valores percentuais obtidos nas suas respostas permitem verificar
gue houve uma melhoria em relagdo aos restantes colegas, ou seja, deste
grupo de respondentes, apenas 5,2% referiram que “nunca” iam a concertos ou

({3

a espectaculos musicais; a maioria (71,1%) afirmou que o fazia “as vezes” e

23,7% revelaram que “frequentemente” assistiam a esses eventos.
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Figura 50 — Frequéncia de ida a Concertos e espectaculos musicais, por grupo de alunos, em percentagem.

Constatou-se que os alunos que frequentaram uma escola especializada
de musica costumavam ir significativamente com maior frequéncia a Concertos

ou Espectaculos musicais do que os restantes colegas (p=0,002).

6.2 - Ja estiveste presente em algum Concerto de musica classica?

Dos respondentes que sé frequentaram o ensino regular, a maioria

(86,6%) respondeu que “ndo”, ou seja, nunca estivera presente num concerto
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de musica classica. Apenas uma minoria cifrada em 13,4% disse ja ter

assistido a, pelo menos, um concerto de musica classica.

Os alunos que frequentaram uma escola especializada de musica
apresentaram resultados mais satisfatérios ainda que a maioria (61,9%) nunca
tenha presenciado um concerto de musica classica. No entanto, o valor

percentual alcangado na hipotese de resposta “sim” cifrou-se em 38,1%.
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Figura 51 — Presen¢a em Concerto de Masica Classica, por grupo de alunos, em percentagem.

Verificou-se que os alunos que frequentaram uma escola especializada
de musica estiveram significativamente mais vezes presentes num Concerto de
Musica Classica do que os seus colegas que frequentaram somente o ensino

regular (p<0,001).

6.3 - Costumas comprar CD’s, cassetes ou DVD’s de Musica?

A populagdo inquirida, maioritariamente, afirmou que “frequentemente”
comprava musica para ouvir e os que o faziam em menor frequéncia, ainda
assim, afirmaram que “as vezes” adquiriam CD’s, cassetes ou DVD’'s de
musica. Apenas cerca de 4% dos inquiridos nédo tinham por norma realizar este

tipo de aquisigao.

Apesar do equilibrio percentual atingido entre os dois grupos de

respondentes, ainda assim, os alunos que frequentaram uma escola
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especializada de musica mostraram maior disponibilidade para este tipo de

aquisicoes.
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@ Alunos que so frequentaram o ensino regular 4.4% 450% 50,6%
® Alunos que também frequentaram escolas 42% 40,6% 565,2%
especializadas de misica

Figura 52 — Aquisicio de CD’s, cassetes e DVD’s de Masica, por grupo de alunos, em percentagem.

Constatou-se que as meninas compram significativamente mais CD'’s,

cassetes ou DVD’s de musica que os rapazes (p<0,001).

6.4 - Preenche o quadro, de acordo com as tuas preferéncias

musicais, em relagdo aos seguintes estilos:

Quanto as preferéncias musicais foram dados varios géneros/estilos de
musica sobre os quais os respondentes poderiam situar-se nas seguintes
opcoes: “detesto”, “ndo gosto”, “gosto pouco”, “gosto”, “gosto muito” ou “nao
conhego”. A Ultima coluna permanecia em aberto para os que preferissem

algum estilo/género musical ndo contemplado anteriormente.

Em relagdo & musica cladssica a maior parte dos alunos (31,5%)
pronunciou-se pela opgdo “detesto” enquanto que sobre a musica tradicional, a

maior frequéncia de respostas (32%) recaiu na opgéo “ndo gosto”.

A musica techno foi a que obteve a percentagem mais elevada na
resposta “ndo conhego” (8%). No entanto, a maior parte dos alunos escolheu a
opgdo “gosto” deste tipo de musica (35,4%). A hipotese de resposta seguinte,
em termos percentuais, recaiu em “gosto muito” manifestando-se, claramente,

este tipo de musica, do agrado dos inquiridos.
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Por seu turno, o heavy metal, arrecadou o segundo maior valor percentual
na opgdo “ndo conheco” (4,8%). Constatou-se ainda que 29,7% dos inquiridos
fizeram recair a sua opgdo na hipotese “gosto” e 27,3% na hipétese “gosto

pouco”.

A musica jazz também ndo demonstrou ser muito do agrado dos
respondentes. A maior parte escolheu a opgéo “néo gosto” (26,5%) tendo

recaido o segundo valor percentual na opgéo “gosto pouco” (25,4%).

Pelo contrario, o Rock e o Hip-Hop acabam por ser 0s géneros/estilos
com que mais se identificam os alunos que corporizaram este estudo. No rock
a opgao “gosto muito” reuniu o maior numero de escolhas, correspondente a
39,9% dos inquiridos; no hip-hop a opgdo “gosto muito” foi a que amealhou a
maior frequéncia de respostas correspondente a um valor percentual de 52,4%.
Tanto no rock como no hip-hop, os valores percentuais que surgiram em

seguida centraram-se na opgao “gosto” com 36,8% e 30,5%, respectivamente.

A musica “pimba” foi a que atingiu a pior performance percentual entre
todos os géneros/estilos apresentados. A opgao “detesto” recolheu 46,3% das
escolhas dos inquiridos e a opgdo “ndo conhego” recolheu a terceira maior
percentagem (4%) entre os géneros/estilos musicais apresentados. Das
restantes hipoteses de resposta as escolhas manifestaram-se do seguinte
modo: “ndo gosto” (18,6%), “gosto pouco” (18,4%), “gosto” (8,9%) e “gosto
muito” (3,9%).

A Ultima opgo, apesar de constituir uma questao de resposta facultativa,
foi preenchida por 14% dos respondentes (n=113). Das respostas obtidas
salienta-se a mengéo a musica pop, que encontrou uma forte expressao nos
habitos musicais dos respondentes (34,5%). Com menor relevancia percentual
apontam-se mais trés tipos/géneros musicais a que 0s alunos disseram aderir:
Kisomba (17,7%), House (15%) e Trance (10,6%).

A figura seguinte sintetiza, a partir das médias de resposta obtidas, toda a
informagdo resultante desta ‘grande questdo” que se subdiv