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O contraponto entre Musica, Cultura e Educacao

Abstracto

Este estudo pretende fazer uma investigacdo emmiaitindo da hipétese de que a
apropriacdo da musica tem diferentes formas depocacdo nos individuos mediante os
cenarios de interaccdo sociais e culturais em aqueergontra inserida. Aborda os
significados, a valorizacdo e a presenca atribuelasxpressdo musical no ambito da
formacéo e intervencdo pessoal dos participantetemqiendo observar a sua interpretacao
e compreensdo das concepcdes de expressdo mudgslseas manifestacdes na pratica
educativa desenvolvida pelos agentes inseridos.

O plano empirico restringe-se a trés cenariosntiitionde se articulam diferentes
praticas de aprendizagem musicais: uatademia de mausicae respectivo trabalho
desenvolvido em seis colégios; duescolas publicas do primeiro cicldo projecto
“Expressdo musical para as escolas”; e por fi@asa da Musica respectivos workshops
de cariz educativo. Trata-se de um estudo de cespgarativo, que nao parte do
pressuposto de que se estabelecem relacOes sgrelatre os diferentes espacos, mas que
pretende analisar separadamente as formas, obgaia influéncia que a musica exerce
em cada um deles.

O modelo analitico procura analisar as préticasicaissde cada espaco (isto &, o
papel da musica), os perfis sociais dos intervéesere 0 cenario onde essas praticas
ocorrem. Deste modo, o estudo foi estruturado sdbis eixos analiticosPerfil
preferencial; Perfil sociale Perfil Organizacional Através deste trés eixos procede-se a
construcdo de um conjunto de dimensdes relacioradasa musica (enquanto sujeitos de
aprendizagem) e inerentes praticas musicais; e@@edo, enquanto veiculo de transmissao

das artes e cultura; e o acesso a ela.



A importancia da educacdo artistica e 0 seu usplamo curricular do primeiro
ciclo do ensino basico, tem-se acentuado nos (dtiamwos (ME, 2001). Apesar dos
professores terem autonomia nas suas praticas te@scatendem a “esquecer” as
expressdes artisticas, argumentando falta de teenge conhecimentos. O cerne desta
investigacdo é encorajar a reflexdo desta realjd#ite esquecendo a necessidade de uma
formacdo mais especifica, no campo das artes, gagofessores do primeiro ciclo. O
nosso sistema educativo esta a passar por vasmasfdrmacdes e as escolas tém de se
adaptar a estas mudancas.

Palavras-chave sociologia; educacao (artistica); cultura; musica



The counterpoint between music, culture and edorcati

Abstract

This dissertation is an empirical research basexh tipe hypothesis that music has
different ways of appropriation according to diéfiet social scenes. Is about the meanings,
value and presence attributed to music expresslooation within training and personal,
social intervention when dealing with childhood. ndisng to look forward to the
interpretation and understanding of music express@ncepts and their manifestations in
the educational practice development.

The fieldwork consists in three case studies: @apei music school; a public school;
and a cultural institution (Casa da Musica). Thacept does not assume that this trilogy
cases are connected, the utmost contributionhgsabservation of the roles of music on
those spaces; the social profiles of the actordlamdontext of musical learning. This study
is supported in three axis: preferences; socialagterization; and context organization.

The importance of the Artistic Expressions andube of an integrated approach in
Primary School have been accentuated in Portugalebgnt educational reforms (ME,
2001). Although teachers are expected to be autonsnwhen choosing their own
curricular strategies, they tend to forget the giiti Expressions in their practices arguing a
lack of time and knowledge. The scope of this itigation is moreover to encourage
reflection concerning the need to create a pradiog a theoretical background in the
training of elementary classroom teachers. The athmal Portuguese system is under
reflection and transformation and the schools afcation have to adapt themselves to the

new challenges.

Keywords: Sociology; education (artistic); culture; music.
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E se vierem os cantores, / os dancarinos e flagjgtcomprai
igualmente / do que vos oferecem. / Porque tambe&s e
recolhem fruto e incenso, / e aquilo que trazeembora

moldado em sonhos, / € roupa e alimento / parassaralma.

Kahil Gibran, INO Profeta

Introducéo

Na linguagem musical o contraponto € uma técniadaiga composicéo, onde duas
ou mais vozes melodicas sdo compostas, simultameenevando-se em conta. Ao longo
desta investigacao pretende-se efectuar uma olgéereatre a musica, enquanto sujeito de
aprendizagem; a educacédo, enquanto veiculo deniss#o das artes (musica) e a cultura;
e 0 acesso a ela. Uma investigacdo entre o diadpgo se estabelece entre as trés
“melodias”, e ver até que ponto se tornam ou nésodiantes entre si.

Se por um lado, se analisa 0 ensino da musica mso@a privada e 0 ensino da
musica no ensino publico, por outro lado, procedésandlise de uma Instituicdo que
ocupa um lugar de destaque na divulgacdo da cuttwsical e na formacéo de novos
publicos. Um estudo de casos comparativo, que ra&te mlo pressuposto de que se
estabelecem relagdes similares entre estes espagosjue pretende analisar as formas, 0s
objectivos e a influéncia que a muasica tem junte mais pequenos, de modo a conseguir
estabelecer comparacfes entre os trés casos. Umdaieesle triangulacdo entre trés
contextos distintos, que partilham um “pequeno”’npamor: a muasica. Seja através da
forma de ensinar, mostrar, sensibilizar, apregiaenciar, partilhar ou divulgar.

A hipotese central da investigacdo empirica é doenaa de apropriagdo da musica,
guer quando é ensinada nhuma sala de aulas ou géatdadgada e vivenciada num espaco
cultural, tem diferentes formas de incorporagéo indéviduos mediante os cenarios de
interac¢cdo sociais e culturais em que estes sentanv inseridos. Essa diferenciacdo é
influenciada pelo contexto fisico-espacial? Peldonsocial envolvente? Pelas praticas

pedagogicas? Quer seja, por cada um destes indésadmu mesmo todos, o objectivo é
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observar e analisar como se processam essas le@prendizagena view from the
bridge’.

A Musica e a Educacdo Musical foram, desde sendyesas em torno das quais
giram actividades sociais significativas, mesmoesntle se constituirem enquanto
disciplinas na escola, ou mesmo antes de surgisgseolas especializadas no ensino e
aprendizagem musicais. Alids, uma das principaiactaristicas da musica € o facto de
permitir, com alguma facilidade, a ocorréncia deireme aprendizagem informais, ou seja,
fora do sistema de ensino (Cope, 2002).

Na Educacdo Musical leccionada no chamado ensirmacianal, a qual é
considerada formal, o ensino tende a ser tradiimrae classico e direccionado para o
desenvolvimento de competéncias musicais, e deaddsvniveis de performance. Os
curriculos tendem a centrar-se em exercicios eesertolvimento de técnicas ligadas a
performance, ndo tendo em atencdo os interessasaisudos individuos e a sua cultura
(Cope, 1999). Segundo o mesmo autor (2002), a edaaausical informal pode ocorrer
em todos os géneros de musica e tem sido facilpatiacada vez maior acessibilidade a
meios e instrumentos e pela difusdo na Internetfdd®, tem havido um crescimento
significativo de sites com informacdes musicaisedias, técnicas ligadas a performance,
ficheiros MIDI, féruns de discussdo, biografias awutras informacbes sobre
musicos/compositores e até mesmo partituras, ofacita a auto-aprendizagem em
individuos que estejam realmente motivados. Derirei@mbém o crescimento e rapida
difuséo desoftwaremusical de facil utilizacdo, nomeadamente na daeeomposicao, para
a qual, muitas vezes, o utilizador ndo tem queqtaalquer formagcdo musical, como
acontece no caso dtyperscore'

Outro dos eixos estruturais deste estudo é preeis@mfocar a influéncia da
divulgacéo e do ensino da musica em contextositistie de que forma permite (ou ndo) o
acesso a cultura. A pluralidade das culturas usyamaparecimento de novos padrdes de

gosto, a diversidade de praticas e representag@esiss sdo importantes indicadores que

! Softwareque permite a criacdo de composicdes dentro desvgéneros musicais
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permitem decifrar o papel da musica enquanto fodmaducacédo artistica. Mas de que
forma se processa a fruicAo e apropriacdo da musisa diferentes contextos de
aprendizagem musicais? Serdo os diferentes espaci@ss capazes de albergar todas as
diversidades culturais e sociais, proporcionan@s-lem unissono 0 mesmo acesso ao
ensino da musica? Os ‘efeitos’ da aprendizagemaalusi das praticas musicais diferem
conforme o contexto onde se processam?

Brown, Collins & Duguid (1988; cit. in Cope:1999ueagptionam a eficacia do
ensino/ aprendizagem musicais que se desenvolvenestlas regulares, referindo que
séo descontextualizados e se afastam da realidd@@mtica. De sublinhar que esta € uma
critica muitas vezes feita a escola em geral, eap&oas a Educacdo Musical em particular.

Assim h& outras formas de aprender musica que n@lvam aulas de mdusica
leccionadas em escolas, conservatorios ou academiagisica. Existem varios grupos de
musica tradicional, populamock, etc. em que, ndo raras vezes, 0S Seus membros
aprenderam a cantar ou a tocar um instrumento seemtbeneficiado de um ensino
formal. Muitas vezes, estas pessoas nao sabenexpomlo, ler uma partitura. E séo, no
entanto, admiradas pelas audiéncias e reconhecisas muasicos competentes nos seus
respectivos estilos musicais. Segundo Cope (2008), dos elementos chave na
aprendizagem musical informal € o contexto socag sé porque facilita a aquisicdo de
competéncias musicais, mas porque permite a EEt&0 em projectos reais e
contextualizados. A aprendizagem musical sem untegtmreal, que permita vivenciar e
experimentar a performance e o que se aprendezearia ensino formal, pode tornar-se
altamente insatisfatoria para o individuo. As adtdes musicais desenvolvidas em
contextos informais poderdo ser importantes comgpéemento de aprendizagens formais,
ja que promovem conhecimentos e competéncias nmisgrmitindo ao individuo que
exercite competéncias e conhecimentos adquiridos centextos formais. E nesta
perspectiva que surge a Casa da Musica, enquantexto informal (comparativamente a
uma sala de aula), onde se desenvolvem actividatiesativas musicais, com criangas com

e sem formagao musical.
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A consciencializagdo das diferencas na sala devidedies ou num workshop
educativo, por parte dos docentes e animadores)ydamental para despoletar o processo
de recriacdo dos ambientes de aprendizagem (nay&das vertentes) e para a pratica de
uma pedagogia diferenciada, uma educacao par&@mif e a diversidade que contribua
para o sucesso de todas as criancas. De fact@lhaaba multiculturalidade significa
colocar toda e qualquer crianga no centro da detile educacional. A escola n&o se
confunde com a sociedade e mantém uma especificidathcteristica, mas ndo pode
desligar-se do ambiente social (Delors, 1996; @iBjempenhando hoje multiplos papéis
gue vao muito além da simples exposicao e tran8mide contetdos. Os conhecimentos
adquiridos na escola rapidamente se desactualipamar individuos com iniciativa, com
capacidade para trabalhar com os outros num mumdm@danca permanente, € o grande
desafio que se coloca as instituicdes de ensimmlifica educativa deve ser concebida de
modo a ndo se tornar um factor suplementar de s&elgocial e, para isso, tem de ser
diversificada e deve valorizar o envolvimento dames na vida da escola, de modo a
identifica-los com o espaco escola e ndo afastatl@xclui-los da aprendizagem.

Neste sentido mais esforgos devem ser feitos riadsethe promover a criatividade
e a capacidade critica dos jovens e das crian¢es/és da organizacao deelierse outros
projectos inovadores. Pintar, recuperar, embelezaspaco, aprender musica, teatro ou
danca, discutir e planear tudo em conjunto, poderduma fonte de desenvolvimento,
promovendo caracteristicas essenciais a autonoraiemancipacdo, criando beneficios
colectivos indubitaveis entre os jovens.

A ideia de que a escola responde a todas as ndme@ssieducativas da vida humana
ndo passa de uma ilusdo em que, provavelmentegaém acredita. A escola perdeu o
seu estatuto de veiculo Unico ou sequer privilegida transmissdo(Pombo, Guimarées e
Levy, 1993; 16). As aprendizagens adquiridas faragtola, quer seja na familia, no grupo
de amigos ou através dos meios de comunicacaol,soé@ podem ser ignoradas. Cada
pessoa aprende ao longo da vida no seio da conaenadque pertence. Outra das hipéteses
colocadas € que a educacdao artistica facilitatesaatdes sociais e culturais constituindo-se

como um recurso incontornavel para enfrentar aagdes de tenséo social, nomeadamente as
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decorrentes da integracdo de individuos proveriedt cultura diversas. A constante
necessidade da sociedade actual de justificaregateas “culpas” para os outros, quando os
resultados e as expectativas ndo séo alcancadas, €dta ao nosso alcance modificar. ‘A
culpa é do sistema’, ‘das estruturas’ e quem oafiana-o como se nao fizesse, também,
parte desse mesmo sistema, dessa mesma estristoudpa € do ministérios’; ‘A culpa € dos
professores’; ‘A culpa é da educacdo que nao traleegasa’; ‘A culpa é do meio social em
gue vivem'...De mdo em mao, ‘a culpa é sempre dossuf{Rodrigues & Rodrigues,
2003:64)

No primeiro capitulo inicia-se o enquadramento itegr comecando por se
descrever as varias teorias sobre a cultura elagEg@® culturais. Sdo varias as abordagens
feitas neste capitulo, tais como, a de Pierre Beuydue vai contra a ideia de gosto cultural
puro ou inato. Para ele, o olhar puro ndo podénskrido numa norma universal de pratica
estatica, uma vez que esta associado as conde@epiicdo de cultura particulares (sociais,
economicas...), € a no¢do de campo como “espagal’sde inter-relacbes que permite
compreender a realidade das diferentes areas, @onisica e a sua aprendizagem. Por outro
lado, Goldman divide a cultura em dois estratasstoato ideal e estrato material. No material
ele inclui as préticas dos individuos e no idealira esfera das possibilidades futuras.

Vivemos num mundo onde tudo esta interligado, neadifum campo social, vai
alterar, consequentemente, outro. E um mundo omtéuaa ¢ entendida como o “modo de
relacionamento humano com o seu real” (Certeau;138), ou ainda, como o conjunto dos
artefactos construidos pelos sujeitos em sociedaakavras, conceitos, técnicas, regras,
linguagens) pelos quais dao sentido, produzemredepem a sua vida material e simbdlica..
A par do seu caracter simbolico, o que melhor dddircultura € o seu caracter criativo, sem
este ndo existiria 0 produto cultural nem mesmeot@idade. As perspectivas em torno do
conceito sdo muitas e neste capitulo percorrerfggmas delas.

No segundo capitulo estuda-se o ensino especialida musica, processando-se
uma retrospectiva sobre o Conservatério Naciomgjuanto primeira entidade institucional
vocacionada para o ensino da musica, focando @t igodo o ensino privado e os modos

de relacdo deste com o ensino publico. Revelansdelaas gerais que caracterizam o
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ensino da Mdusica em diferentes contextos. Para Br&@ellins & Duguid (1998; cit. in
Cope: 2002), uma das razbes que levam as dificedddd aprendizagem das criancas em
musica € que a escola € vista, por estas, comauténtica e, por iSso mesmo, irrelevante.
Segundo Cope (2002), os contextos musicais infermparmitem que a musica se torne
acessivel a todos, o que tem implicacbes Obviagprendizagem ao longo da vida, pois
permitirdo ao individuo a participacdo em activelgdmesmo quando ja ndo frequente a
educacéao formal.

Segue-se o capitulo onde se desenha o tracaddatigizo utilizado, sdo descritos
os métodos de recolha de informacdo usados nanpgeswestigacdo, a forma como se
realizou a analise dos dados recolhidos, e é defiei caracterizado um conjunto de
categorias que serviram de base. Discutem-se a®wliés técnicas de recolhas de dados,
tais como: o inquérito por entrevista, a entrevistani — directiva e as grelhas de
observacao. Neste capitulo estrutura-se todo @tobjke investigacdo e dividem-se os trés
casos atraves dos dados recolhidos no terreno.

Apoés a descricdo da Metodologia seguem-se ogadssgl Neste capitulo, procede-
se & analise empirica dos dados recolhidos, tracsmas perfis analiticopreferencial;
social e organizacionalde cada um dos casos, comecando por se analifampus
através de uma definicdo social e preferencialalasos, fazendo sempre referéncia aos
processos de apropriacdo das aulas e das praticasais incluidas. N&€asa da Musica
faz-se uma analise qualitativa dos workshops ethosat através da observacdo das
dindmicas estabelecidas em cada workshop, tenwmdazer uma leitura global dos
grupos. Por fim, no projecto Expressdo Musical parascolas de Gaia, analisa-se a forma
como as aulas se processam, procura-se encontrigedivack dos professores titulares e
dos professores de mdusica, fazendo-se um enquatrame todo o projecto através da
visdo da propria coordenadora. Pretende-se obtarsegmentacdo, que nos permita captar
a imensa diversidade dos produtos e praticas quelsem sob uma mesma designacao
correspondente a uma Unica disciplina artisticmeEessario ponderar a importancia do
binémio segmentacao/hierarquizacdo que obriga sidemar os sistemas de artes, e cada

um dos objectos como estando situados numa areto,(RD02).
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Capitulo |

“Para que haja verdadeiramente culnda,basta ser autor de
praticas sociais; é preciso que essas praticagistenham significado
para aguele que as realiza,..., pois cultura nasiste em receber,
mas em realizar o acto pelo qual cada um "maraafceque outros
lhe dao para viver e pensar"
Michel de Certeau

1. A Cultura e as suas implicacdes

A nocao de cultura, compreendida no seu senttdp d@e remete para os modos de
vida e de pensamento, é hoje largamente admit@ia, descurando certas ambiguidades
inerentes. Mas nem sempre foi assim. Seja quab fentido exacto que se tenha dado ao
termo, através das inUmeras definicdes de quévimi subsistiram sempre desacordos sobre a
sua aplicacio a esta ou aquela realidade. E gse daunocdo de cultura leva directamente &
ordem simbdlica, daqui advém a preocupacdo nasiagsociais, de procurar examinar o
conceito cientifico de cultura através da sua @aaunistorica, ela propria directamente ligada
a génese social da ideia moderna de cultura. Estesg social revela que, por detras dos
desacordos semanticos acerca da definicdo codettamo, se escondem desacordos sociais.
Ha mesmo quem seja da opinido que, a origem daeexiiés significacdes da nocdo de
cultura estdo, directamente, relacionadas comfinanacdes do foro estrutural das relacdes
de forca entre diversos grupos sociais de uma mesm@dade. Veja-se as diferentes
perspectivas tedricas sobre o conceito.

Abdelmalek Sayad define a cultura através de, §énese das diferentes significacbes
da nocao de cultura, a histéria social dessasfisgges: as transformacdes semanticas, na
aparéncia de natureza puramente simbdlica, comdepg na realidade, a transformacdes de
uma outra ordem, a transformacdes na estrutureetiagdes de forca entre, por um lado, os

grupos sociais no interior de uma mesma sociedgut® eutro lado, as sociedades em relagéo
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de interacgao, quer dizer, as transformacdes nsisdes ocupadas pelas diferentes partes
interessadas em definicbes diferentes da nocaaltdeat (in Cuche, 1999)

Lucien Goldman divide a cultura, por um lado, etnato material, estando a referir-se
as praticas, técnicas das intervencgdes instrurseontaie ha confronto directo com a natureza
e por isso, uma experiéncia existencial. Por datto, h& o estrato ideal, tratando-se da esfera
das possibilidades futuras, onde a funcéo dostokjeem traduzida em simbolos, existindo
um saber constituido. A articulagdo entre os dsisa®s é feita através da nocdo de
“homologia”, que seria posteriormente aproveitaniaBourdieu. Goldman concebe a criacao
cultural como uma tomada de consciéncia colecttalisada pela consciéncia individual do
criador. A nocdo de homologia é recuperada por deuy embora de uma forma menos
linear, que juntamente com o conceito de habitpsesenta uma teoria com algumas
caracteristicas comuns a perspectiva de Goldman.

Pierre Bourdieu, vai contra a ideia de gosto calltpuro ou inato. Para ele, o olhar
puro ndo pode ser incluido numa norma universaprdéca estatica, uma vez que esta
associado as condi¢cdes de aquisicao de culturmypares (sociais, econémicas...). A sua
critica social do juizo de gosto é um modelo ddisesestruturais e relacionais baseadas
numa concepgédo original da nocdo de classe soula outras espécies de capital séo tidas
em conta. Com esse proposito, elaborou os concedosapital cultural (conhecimentos
legitimos), capital social, (diferentes tipos déagées valorizadas), e capital simbdlico
(prestigio e honra social), percepcionando quenales “condicdo de classe”, ou a posi¢éo
ocupada no interior das relagcbes econOmicas, nao ssficientes para designar as
propriedades comuns, que fazem de um conjuntodilddoos um grupo social relativamente
homogéneo. Todas as configuragbes sociais passieese estabelecerem entre os quatros
tipos de capital, desenvolvem-se sobre um esp&coomfigurado a que Bourdieu denomina
de “campo social”.

" Eu defino um campo como uma rede, ou uma cordio, de relacdes objectivas
entre posicoes definidas objectivamente, na si#éexia e nas determinacdes que impdem
aos seus ocupantes, agentes ou instituicoes, yeelsitsacéo presente e potencial, (...), na

estrutura de distribuicdo do poder (ou capitalja @aosse comanda 0 acesso aos beneficios
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especificos que estdo em jogo no campo, assim @afas suas relacbes objectivas com
outras posicoes...” (Bourdieu, 1979: 123)

Como essas posicOes sociais sdo estruturadas remostele relacdo de poder
estabelecem-se relacdes de dominacéo, subordinagipivaléncia (homologia) com outras,
em virtude do acesso que possuem aos bens ou foapisl) que estdo em jogo no campo.
Em suma, € a nocdo de campo como “espaco socialintderelacbes que permite
compreender as classes sociais. No seu esquernca dpessoas incorporam em “habitus” a
estrutura e a situacao objectiva da sua classgemogizam, tanto nas praticas mais objectivas
como nas mais simbalicas, apenas aquilo que iriam.

“...0 tempo leva 0s agentes a ajustar as suase®ps as suas hipéteses objectivas,
conduzindo-o0s assim, a esposar a sua condicamaxdm-se aquilo que sdo, a contentarem-
se com aquilo que tém...” (Bourdieu, 1979: 123)

Segundo Maria de Lourdes Lima dos Santos, a tderBaourdieu é alvo de criticas
gque o acusam de apresentar um modelo de reprocogdal e cultural cristalizado e
circular. As estruturas reproduzem-se e produzeantag dotados de disposicbes que
engendram praticas adaptadas as estruturas. Biearelieu defende-se com “zonas de
incerteza da estrutura social” (Bourdieu, 1979:1288§le o habitus surge como um sistema
aberto que permite um futuro diferente do que fa ieserido na ordem estabelecida.

Apesar desta critica, M® de L. Lima dos Santos mnamestes contributos teodricos
dois aspectos fundamentais para a sociologia dairgulO primeiro diz respeito ao
relacionamento entre dois tipos de praticas cu#ues obras (producéo cultural) e as artes
dos dizeres e fazeres. O segundo aspecto ref@rersgao cultural como “praxis”, ou seja,
como expresséao de sujeitos colectivos em “pravustidiana.

Goldman e Bourdieu verificam a unidade através duasnsdes — da ac¢éo da vida
guotidiana e da acc¢éo da producdo de bens simbalicue permite entender “o papel do
intelectual ou do artista na formacédo e expressamth consciéncia colectiva” (in Santos,
1998: 691)

Outra perspectiva pertinente é a de Edgar Modam p autor existem trés tipos de

cultura, “inimigas ou em estado de coexisténcidfipat (Morin, 1984: 92-93), e que sO tém
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conexdes muito fracas entre elas. A primeira délas que ele denomina de “Cultura
humanista”, esta comporta uma quantidade ilimitielanformacdes e, por conseguinte, pode
ser armazenada por uma pessoa com muitos tempes isto €, por alguém que ele chama
de um “homem honrado”. Todas estas informacfe® digidas ao homem, a natureza, ao
mundo, & sociedade. E pois, uma cultura em quena&naca diferenciacio entre a literatura e
a filosofia. Em segundo, fala de uma cultura dieati que para ele, provocou um formidavel
aumento da informacdo. Claro que este tipo denrdgé@o ndo € possivel armazenar numa
mente. Dai a hegemonia do conhecimento mensurayelrdificavel, a qual esta ligada a um
conhecimento que exige a manipulacao (experimentalproducéo (técnica). Por fim, fala da
existéncia de uma cultura de massas, talvez geja @onto em comum com a grande maioria
dos autores que se debrucam sobre este temaidamiette unanime a opinido de que existe
uma inegavel cultura de massas, que caracteraziealade dos hossos tempos.

Para o autor, a palavra tem um sentido antropmpgjuando se opde a natureza e,
portanto, quando engloba, tudo o que né&o relevaordanizacdo, da estruturacdo, da
programacao social. Confunde-se com tudo o queg¥ipmente humano. Outra perspectiva
da palavra, também com um sentido antropolégico,afeultura relevar de tudo o que é
provido de sentido — a comegar pela linguagem.ardpla como a definicdo atras citada, a
cultura abrange todas as actividades humanas, anassglientar o seu aspecto semantico e
intelectual. Em relacdo ao seu aspecto etnograficoultural opde-se ao tecnoldgico e
reagrupa crencas, ritos, normas, valores, modelesmportamento. O sentido sociolégico da
palavra, € ainda mais residual, recupera os resithdo assimilaveis pelas disciplinas
economicas, demograficas e sociologicas. Envoh&maso dominio psicafectivo, a
personalidade, a “sensibilidade” e as suas adasrotiais, e por vezes, até se reduz aquilo a
gue chamaremos de “cultura cultivada”. A palavrduca oscila, por um lado, entre um
sentido total e um sentido residual: "por um lagidre um sentido antropossocioetnografico e
um sentido ético-estético” (Morin, 1984: 92-93).

Quando se aborda teoricamente o conceito Culiomaa-se pertinente falar sobre a
relacdo entre a pequena e a grande tradicdo, legaaanarcada por duas vertentes tedricas

opostas, as teorias unidireccionais (ja ultrapa@s3aglas teorias dindmicas e assimétricas. As
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primeiras defendiam que a cultura descia das geniégs para 0 povo; que existia um
movimento descendente de propagacédo da grandeacudtum a assimilacéo passiva pelas
classes inferiores. Havia quem defendesse queatvidade brotava do povo, havendo um
movimento ascendente. Estas teorias referem ummmeat® unidireccional que ndo se da
conta da dinamica reciprocamente gerada nos ceofr@mtre as duas tradicdes. O caso das
teorias dindmicas e assimétricas € diferente pgégse preocupam com a interdependéncia
entre as duas tradicoes, e empenham-se em ren@studo das culturas populares. Séo
Varios 0s autores que encontram assimetrias naccamtbio entre as duas tradigbes, nas
sociedades pré-capitalistas: a cultura populaakesta a todos e transmitida informalmente
nos lugares publicos (cafés, pracas, mercadogasyrex cultura cultivada era transmitida
formalmente em latim em locais especificos comolascuniversidades, bibliotecas.

Maria de Lourdes Lima dos Santos aponta algunslidonalismos: em primeiro
lugar, o intercambio cultural mais visivel era aagenhado por grupos sociais determinados:
artesaos, actores, musicos (1998: 689-702). Emndedugar, a reduzida instrucdo de grande
parte da nobreza e clero conduzia ao intercamltiarabicom o povo. Portanto, a coexisténcia
entre as tradicbes ndo era pacifica, porque atdesigual. Qualquer estudo tedrico sobre as
relagbes entre a pequena e a grande cultura n& dmaxbr de referir a importancia dos
momentos historico-sociais, que ao longo do tempondicionaram a questdo da
interdependéncia das duas tradicbes: a génesé¢adio @soderno, o desenvolvimento de uma
“civilizac&o de corte”, as revolugdes burguesaspwimento romantico e a industrializacéo.

Os campos sociais estdo repletos de interaccdesepes cadticas, caracterizados por
diferentes dinamicas, ritmos, resisténcias queaserglacionando e articulando entre si. E
nesta medida que podemos falar de sociedades deésdas, dinamicas ou progressistas, ou
pelo contrério, de sociedades subdesenvolvidagresias ou conservadoras. Em todos estes
tipos de sociedade ha movimentos e mudancgas, vagigeé o ritmo e a direccdo. A nossa
sociedade ndo se encaixa bem em nenhuma das iggotmgvencionais. Desde o inicio dos
anos oitenta que passou por varios processosa@tee turbulentos de transformacéo social

gue tiveram fortes impactos em diferentes campaesddasocial.
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Certeau emprega o conceito cultura para desigdaré qualquer “producdo” que os
homens realizam com os produtos culturais que aviamecebem, marcas da sua imaginacao
e criatividade, marcas de artes de fazer. Tal cdisge Hell, “a cultura esta, antes de mais
nada, no quotidiano; ela esta ligada a vida hureab@odos os aspectos”. (Hell, 1989)

Assim define-se com clareza o espaco do quotichawle a cultura acontece, onde o
guotidiano é aquilo que nos é dado em cada diagjail € tudo o que fazemos, desde o gesto
mais simples, como o despertar, ou 0 cozinhar, ioplesmente ver televisdo...e sédo
precisamente estes habitos do quotidiano que vawafmo 0S n0sSsos gostos, que nos vao
orientando para certos caminhos. Mesmo que mudongtientemente, ele vai ditando o
nosso ser. “E um mundo que amamos profundament@oriae olfactiva, meméria dos
lugares da infancia, memoria do corpo, dos gestasfancia, dos prazeres [...] 0 que interessa
ao historiador do quotidiano € o invisivel” (Cetted993: 23-30).

Falar de cultura remete de imediato para o canceé informacdo, sao
conceitos/fendmenos interligados pela sua pro@iareza. A primeira, funciona como uma
memoria, transmitida de geracdo em geracdo, na sglabncontram conservados e
reproduzidos todos os artefactos simbdlicos e mEegue mantém a complexidade e a
originalidade da sociedade humana — € a detentoiafokmacdo social. Vista como uma
totalidade, um conceito nuclear, a cultura € o @rnonmomento de construgcdo conceptual da
informacdo, como artefacto, ou como processo queemla as maneiras préprias de ser,
representar e estar em sociedade. Aquilo que geanpitoducao e a reproducéo dos artefactos
culturais € a sua institucionalizacdo na socied&de. as instituicdes que se impdem, em
primeiro lugar na sociedade, de um modo superfitiatliante a coercédo e as sangoes.

Segundo, menos superficialmente e ainda de forais @ampla, mediante a adeséo, o
apoio, o0 consenso, a legitimidade e a crencga.

Em dltima andlise, “...por meio e através da ngeda (fabricacdo) da matéria-prima
humana em individuo social, no qual estdo incogmedanto as préprias instituicdes, como
0S mecanismos de sua perpetuacao” (Castoriadig; 468).

Desta forma, os artefactos e os préprios indivddkém criacdes culturais e histéricas

gue, uma vez instituidas, dao coesao e unidadeardgeinstituicado total da sociedade” (Idem,
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Ibidem:230), funcionando como um tecido imenso enpiexo de significagcbes que
“...impregnam, orientam e dirigem toda a vida dmdwdada” sociedade e todos os individuos
gue, corporalmente, a constituem” (Idem, Ibident)2E&ssas significacdes sdo imaginarias
porque sao introduzidas na sociedade por um pdessriacdo e por nao corresponderem e
nem se esgotarem em referéncias e elementos ‘a&i@mu “reais”. S&o sociais, porque SO
tém existéncia enquanto sdo instituidas e commaatls por um colectivo impessoal e
anonimo (Idem, Ibidem. 231).

Assim, as instituicbes basicas da sociedade sagua, transformada em linguagem
pelos seus usos instituidos e narrativos em castexsituacdes diversificadas, e 0s sujeitos,
emoldurados como individuos com direitos e deverasseja, como sujeitos formados e
informados por um processo constante de aprendizageial. Para aumentar o processo de
construcdo do objecto informacional, é importantela considerar 0s seus processos de
producao, distribuicdo e consumo, pelo emprego cwxeitos de campo e habitus,
formulados por Bourdieu.

Estes conceitos e outros que integram a amplaugiiodna area da sociologia da
cultura e das relacdes de forca simbdlica que regdmamica cultural moderna, tém base no
pressuposto histérico de que nas sociedades aislenbrreu um processo de autonomizagéo
do sistema de relacdes de producéo, circulacdoseicm de bens culturais em relagdo a um
modo prevalecente de conhecimento que tinha comdafoento unitario os referenciais
simbdlicos e de poder da aristocracia e da Igfejdo o processo crescente de autonomizacao
das esferas de producdo dos bens simbdlicos fez quan em primeiro lugar, fossem
formados e fortalecidos campos relativamente amoésade producdo e reproducéo cultural,
como o artistico, o filosofico, o cientifico, o @daional, além dos campos de distribuicdo e
consumo, como as editoras, bibliotecas, arquivesens e a propria industria cultural. Em
segundo lugar, criou-se, a partir dai, uma situdgdmercado de oferta e consumo dos bens
culturais, de maneira semelhante ao circuito delliscdo dos bens materiais.

Segundo Bourdieu a nocdo de campo esta assimiatsogs subdivisbes do
contexto cultural mais amplo. Os diferentes camgastentes em uma dada formacao

cultural gozam de relativa autonomia na sua marggréuncionar e existir. Elas sdo uma
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situacao institucionalizada em que os agentes dels&m as suas ac¢cbes como actividade
regidas por regras validas para cada campo, esp@cdnte. A participacdo ou ndo dos
sujeitos em determinados campos depende do habé@ugue os campos exigem
investimentos que implicam a posse e utilizacdordesapital cultural adquirido na familia

e reforcado pela experiéncia escolar e praticactakdPara relacionar 0s conceitos campo e
habitus, é importante reconhecer que os agentgszaocmo espa¢co social uma posicao
determinada pela sua origem de classe ou grupalsdcpartir da sua “...posi¢cdo neste
espaco, que os agentes elaboram as suas représsntagxecutam as suas accoes, isto €,
pelo seu lugar no sistema de posicdes sociais.Ust® € estruturado pelas diferenciacdes
entre os agentes e, portanto, funcionam como unpecaile forcas, onde os agentes se
enfrentam com meios e fins diferenciados, de acooto a sua posicdo nessa estrutura de
posicdes, contribuindo desse modo para consemwa-@nsforma-la.” (Bourdieu, 2001)

Enquanto o campo esta relacionado com a formatddweacdo do espaco social, o
habitus aplica-se aos sujeitos e ao seu engquadi@mensistema de posi¢cdes sociais.
Habitus é o conceito que diz algo concreto e dindnsiobre os agentes sociais, pois
representa o esquema de percepc¢ao e de accaocadediaiiuo, adquirido e formado pela
histéria social de cada um deles e resultante dengo processo de aprendizagem formal
e informal. O habitus, assim adquirido, funcionaestado pratico da vida social, isto €,
permite aos seus portadores operar um senso prddiceida, como um esquema de
percepcao, de apreciacdo e de accao que € acciemadeterminadas situacoes.

“Os sujeitos sao na realidade agentes activos eecedores dotados de um senso
pratico..., sistema adquirido de preferéncias, decipios de visdo e de divisdo... de
estruturas cognitivas duraveis... e de esquemasacd@&o que orientam a percepcdo da
situacdo e a resposta adaptada.” (Idem, Ibidem: 45)

Nestas circunstancias, onde o agente social <& exg@ exposto, ocorre 0 encontro
entre um habitus e uma situacdo, ou campo socia. dminio das praticas dos agentes em
situacdo que € accionado este esquema perceptivgqyab orienta as suas accdes e
representacOes sobre as estruturas objectivasre @@ua posicdo e dos outros agentes no

sistema de posi¢cdes sociais “...0 habitus tendesegarar a sua propria constancia e a sua
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propria defesa contra a mudanca atravées da selgaedele opera entre as informacdes novas,
rejeitando, em caso de exposicdo fortuita ou fargad informacdes capazes de colocar em
guestdo a informacdo acumulada e sobretudo destammo a exposicdo a tais
informacdes...” (Bourdieu, 1980; 102)

Os conceitos de campo e habitus, assim associpelosjtem perceber o modo de
estruturacao dos sentidos produzidos socialmemt@gentes produtores e reprodutores das
informacdes e do seu fluxo na sociedade. Existemtdigos basicos comuns aos diferentes
campos sociais, assim delimitados com modo detestigdio do universo cultural: o primeiro,
diz respeito a geracdo da cultura como matérigatbalho ou de uma pratica colocada sob a
esfera da producédo, ou como uma “ (...) praticadgea de um produto, que aparece dentro de
suas condi¢cbes sociais de existéncia, isto €, el@snuinacdes para que um bem possa ser
utilizado, possa ter valor de uso” (Sodré, 1983; B segundo lugar, a sua organizacao em
campos sociais que classificam os sujeitos comaduprces e receptores dos bens culturais
entre a camada social dotada de meios sociaiséctis origem) e educativos (cognitivos)
para manejar os codigos que decifram as mensagetidas nos bens culturais.

A profissionalizacdo do universo simbdlico, a subdivisdo em campos de producéo
cultural e a transformacéo do capital cultural eivilpgios e distingbes criam um “ mercado
simbdlico” no qual o valor de uma producédo cultugallargamente determinado pelo
julgamento de instituicbes que detém autoridadex par no dominio: as escolas e as
universidades, os museus, as bibliotecas e outgasiemos culturais (as editoras).

Neste contexto, “os sistemas de ensino desempemnampapel instrumental na
apropriacdo da rigueza simbdlica que é julgadaaditnser possuida e cultivada” (Bourdieu,
1982; 99). Do ponto de vista epistemoldgico, é@sgante aprofundar a ideia de relatividade
de culturas, isto &, da diferenca e originalidatteeeestas, 0 que leva a colocar a hipotese de
uma impossibilidade na compreensdo mutua entrgrasltliferentes. De certo modo, tal vem
justificar a dificuldade que existe em abordar umceito como o “multiculturalismo”, que é
um excelente indicador caracterizador das socisdgae compdem o0 nosso mundo. No seu
comportamento quotidiano, o homem vulgar deternaisasuas implicagcbes nas relacdes

pessoais, em que, reconhece as relacdes primordiais
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Trata-se de relacdes de caracter inefavel, cooncado dos lacos de parentesco, que se
identificam pela intensidade do apego que suscif@gtg sua natureza coerciva e pelas
emocdes e sentimentos inquestionaveis que lhe astiwiados, em que se incluem o da
lealdade e o da estima. E neste ponto que enisd@antropoldgica da cultura, neste contexto
a cultura é vista como algo adquirido atraves desces, arte, habitos que os individuos
assimilam enquanto membros de uma sociedade. Ingdsie modo todo o tipo de
aprendizagens que se fazem ao longo da vida, podmmndabordada como um conjunto de
actividades e produtos de caracter simbdlico, emtast com um caracter criativo. E vista, ndo
s6 como um produto, mas também como uma activigadeorigina importantes relacdes e
processos. Sendo assim, nao se limita somentergmdatelectual, nem ao campo das artes,
mas alarga-se ao social e as relagdes que selestalbeassim como a criacdo e transmissao
de valores.

Denys Cuche defende que, “ as culturas das clasgrdares ndo sdo desprovidas
nem de autonomia nem de capacidade de resist@@ciahe, 1987; 24). De facto, a defesa da
autonomia cultural esta estreitamente ligada cepragédo da identidade colectiva, e por seu
lado, a identidade cultural de um dado grupo née mompreender-se a ndo ser pelo estudo
das suas relagdes com os grupos vizinhos. E presiga este jogo da distingdo que produz as
diferencas culturais. Cada grupo, em dada situggdde ser tentado a defender a sua
especificidade esforcando-se através de diverddiias por provar que o seu modelo
cultural é original e que contém uma qualidadelly@e prépria.

As culturas nascem de relacdes sociais, que sAprednigualitarias. Parte-se do
principio de que existe de facto, uma hierarquigeess culturas, que resulta da hierarquia
social. Pensar que ndo existe uma hierarquia astegllturas é supor que as culturas existem
independentemente umas das outras, sem relacGes etas, 0 que ndo corresponde a
realidade. Mas a ideia de um artista que autonomignfi@brica o seu produto ja ndo existe,
vive-se numa época em que a cultura segue o perergualquer produto cultural, passando
pela mercantilizacdo da cultura que pretende foumaa cultura de massas. Todavia, ndo se

guer dizer com isto que a cultura erudita estefmtax apesar de ndo ser tao visivel, ela
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continua a existir nos seus circulos restritos,ehds uma coexisténcia entre estas duas
culturas.

Dada a enorme complexidade e diversidade que aouequer sociedade moderna,
torna-se dificil conciliar todos os gostos, masesforcos sdo todos feitos nesse sentido,
“...publicos diversificados com cuja diversidadepsecura compatibilizar e reforcar a oferta
disponibilizada” (Silva, 2002; 149). E facto quempgle parte das iniciativas de promog&o
cultural sdo, geralmente, elaboradas segundo utitecgaultural, em especial no ambito
municipal, ou entdo geridas por um sector privddata-se de um fendmeno recente, pois
inicialmente esteve ligada a iniciativa privadainfervencao generalizada sé se verificou na
Europa depois da 22Guerra Mundial tendo vindo,alestfo, a ganhar importancia, todavia,

tal ndo impede que se questione a relevancia dealitiaa cultural.

1.1 Politicas Culturais

Vive-se numa época em que o mundo é um lugar corAsnteorias socioldgicas
tém-se debrucado sobre estes processos de glgéalizzntendendo-os como o resultado
da expansdo do sistema — mundo, tanto a nivel sgoaccomo cultural. Assim sendo,
qgualquer politica cultural que se queira aplican t#e ter em conta toda a pluralidade
cultural que a globalizacdo "provoca'. Na nossauaictade, tudo estd interligado,
modificar um campo social, vai alterar, consequestge, outro. A sociedade portuguesa
tem passado nos udltimos 30 anos por varios progeaselerados e turbulentos de
transformacdo social que tiveram impactos intensedectivos e contraditorios em
diferentes campos da vida social. E a partir dagger de 60, que se d4 uma mudanca de
mentalidade na forma de viver a cultura. Nestadaapde-se ao universo novos valores
morais (liberalizacdo sexual, rejeicdo dos padmsttuidos na familia), novos campos e
concepcdes culturais (legitimagédo de campos deugémdcultural como a banda desenhada
ou 0 jazz), valorizagéo de formas dominadas de@jlhovos modos de vida, etc.

Tornou-se evidente que a tendéncia para o crestonu®s consumos culturais e

das praticas de lazer dos portugueses estad mustriada ao crescimento das classes

26



médias urbanas, ao aumento dos niveis médios dtaesacao e a intensificacdo destas
praticas entre as camadas mais jovens. Ora, adgugsinde-se com uma eventual politica
cultural que acabe com a exclusdo das classesissonas desfavorecidas e menos
escolarizadas, que é caracteristica inquestionigehctividades culturais dos portugueses.

Como é sabido, navegar para muito longe do quotd@ainda muito dificil para
uns e um privilégio para outros. O nivel de indiny@ condigéo socio profissional, a idade
e a residéncia (rural ou urbana), continuam aaxoifes muito diferenciadores no acesso a
cultura. Convém, no entanto, ter em linha de canitaportancia que as praticas de lazer
com maior componente de sociabilidade e convivaakddesempenham nos habitos dos
portugueses. Nesta linha de pensamento, € impertardlisar a pluralidade das culturas
urbanas, a questdo prende-se com a percepcao,riapdope fruicho de actividades
culturais, e como fazer com que estas cheguemi@d@inenos privilegiado.

Uma politica cultural deve ter em conta, a insergds individuos no interior de
uma estrutura social em que podemos compreenddivessos gostos, as diferenciadas
possibilidades de acesso e competéncias paraieapiétactividades culturais, assim como
dois outros aspectos das respectivas praticagudarelade com que determinadas préticas
sdo realizadas (frequéncia assidua ou efémeragmbém, a forma como estas se
organizam, demonstrando na sua composicdo uma ativadde de praticas culturais
diferenciadas. Assim se define com clareza o espagpotidiano onde a cultura acontece,
onde o quotidiano € tudo o que fazemos, onde sé&cispmente estes habitos que vao
formando e orientando 0s nossos gostos. Mesmo mpengcientemente, o espaco do
guotidiano vai ditando o nosso ser. Os protagaidta cultura sdo a sua populagéo, os
artistas e os seus criadores, e as industriagaigitiDai que a intervencao estatal tenha de
renunciar a monopolizacdo da cultura e respeisaraanatureza rica e plural. Ou seja, ndo é
o Estado que determina, dirige ou controla a tutidacultura, ndo obstante, deve
influencia-la. E um sector em que intervém umagiidade de agentes.

Segundo Maria de Lourdes Lima dos Santos, a fungdama politica cultural
consiste em atenuar o fosso que divide as difesentiuras. Sendo assim, a existéncia de

uma administracdo cultural € necessaria para aatisfas necessidades culturais da
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populacdo. O aumento do nivel de vida, da escalgiz e do tempo livre, tem sido
determinado para que a populacéo perceba a cafioraomo um privilégio de alguns, mas
como uma necessidade e direito de todos. E enqdasito de cidadania, a accéo cultural
passa a ser dever da autarquia. As politicas aidtwdo antes de mais um factor de
promocdo de desenvolvimento cultural, e € tambémfactor que promove o
desenvolvimento das actividades criadoras, prodaramrmoniza-las com as relacbes
sociais vigentes.

A gestao cultural é, neste contexto, um elememddmental no desenvolvimento
global, pela sua utilidade na racionalizacdo derjgiades, na estruturacdo da oferta publica
de eventos e servicos, na construcao de infratesds) na articulagdo com a educacéo e
outras areas de intervencdo social e sobretudooneite a participacdo colectiva e ao
estabelecimento de parcerias activas.

Existem diversos tipos de politicas culturais, camée o poder politico vigente,
mas nunca se pode confundir cultura ao servigcootitiga, nem a politica ao servico da
cultura, € no entanto, importante relembrar queatiga cultural jamais estara separada da
politica. As politicas culturais devem, estimuladebate, as experiéncias e as vivéncias
sobre valores e paradigmas, os comportamentosabgiolades urbanas, enfim, caminhos
da construcédo do desenvolvimento humano e de uthaacgue tenha no seu horizonte o
direito a vida em todas as suas manifestacdesmAssideal seria a construcdo de uma
cultura politica, e neste caso, de uma cultura anepplural, acolhendo manifestacoes
populares, eruditas, tradicionais e inovadoras, egteja aberta a dindmica prépria da
cultura e que respeite o debate publico e demoor&irocurando a harmonia entre crencas
e valores com o0 processo cultural, comportamentogdos de criagcdo, formas de
relacionamento, sempre consciente de como os tknseptos, estrutura e processo, se
influem e se modificam mutuamente. Este € o graddsafio da politica cultural
contemporanea. Daqui advém a necessidade de teemg®e presente a nocao de cultura
como fonte de criatividade, deste modo devemosepeignar uma politica cultural como
um factor de desenvolvimento econémico extensiveltaas areas, tais como a saulde,

educacdo, entre outras.
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Convém, no entanto, salvaguardar um certo cuidadm ca crescente
mercantilizacdo da cultura, que coloca como prawted as audiéncias, acabando por
transformar os publicos em consumidores passivas. fierspectiva insere-se num sistema
global caracterizado por um gosto comum da soceedagitalista que manipula, promove
padrbes, muitas vezes sem ter em conta as espkaiés do meio. Desta maneira, a ordem
cultural € um subsistema que contribui para a nemgdb de um sistema capitalista,
encontrando-se condicionada pelas leis de meraakignadamente a rentabilidade e a
optimizacao do valor.

Sabendo-se, a partida, que o poder local cumpre importante papel na
dinamizacdo do meio envolvente, o caminho passprever a existéncia de um efeito de
ressocializagdo, quando, através das politicasuraidt se fornece ao publico novas
disposicdes culturais. Segundo Ifaki Lopez de A¢ai(2000), o Estado deve intervir em
todas as fases do processo como garantia de e@fadéy no qual também se inclui a
criacdo, mesmo que de forma indirecta. Politictucall €, assim, a accdo do poder publico
ancorada em operagfes, principios e procedimewmhosnistrativos e orcamentais. Esta
orientada para melhorar a qualidade de vida dalpofo através de actividades culturais,
artisticas e sociais. Precisa de ser muito abra@geter em conta diferentes perspectivas e
varias dimensfes, de modo a proporcionar a populagikesso aos bens culturais, atraves
de uma democratizagdo cultural.

Em dltima analise, o que a politica cultural visssga pela transformacdo dos
cidadaos em espectadores e consumidores. Porsamstrumentalizagdo da cultura, serve
como uma forma de manipulacdo, homogeneizacadoéocoato apaziguadora social. Mas
também desperta para a probabilidade de suscitaersds possibilidades de
desenvolvimento social e cultural, bem como novasnés de sociabilidade e de
reciprocidade, na medida em que se visualiza carcter educativo, capaz de despertar
uma pluralidade de olhares acerca da sociedade.

Ganha neste ambito particular interesse e impadéacanalise da cultura e da
relacdo entre o poder e a cultura, através daswpdades (ou da falta delas), e das

representacdes da populacdo, das intencdes, pojednterpretacdes do poder politico,
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como forma de contribuir para a interlocucdo doserdios actores sociais e, por
conseguinte, para a elaboracdo de politicas p&béicprivadas mais reais e com melhor
qualidade. A cultura é, assim, um factor de denw&naolitica cujas potencialidades so se
podem desenvolver com o alargamento e a elevacdormi@acédo e da vida cultural das
populagdes. E um factor da democracia social, goégum vector de intervencdo crescente
na vida da sociedade. Ao se formular uma politidau@al, deve-se ter em linha de conta o
perfil e a composicdo da populacdo, reconhecendsi@omia cultural propria do
municipio. Portanto, as medidas que optaria pamadoe educar novos publicos variam
consoante o espaco e a diversidade social desseomes

No entanto, a definicdo de politicas culturais tdmbatravessa por muitas
dificuldades, sendo que uma das mais frequentesicres € convencer todo o governo, da
necessidade de se considerar a cultura como griarita gestdo publica e ndo como uma
actividade menor em relacdo a outras necessidadg®ullacdo. Torna-se fundamental
estabelecer um didlogo publico sobre o fazer alltutestacando a necessidade de um
trabalho em conjunto, entre os diferentes intemr@es no processo cultural. A melhor
politica serd aquela baseada na democratizacdoratulgue procure proporcionar a
populacdo em geral, um leque diversificado de @letdes culturais, no sentido de tornar
possivel que o grande publico seja frequentadoisdas iniciativas. Deve por isso existir
uma politica cultural para todos, uma politica geedirija aos criadores profissionais,
assegurando a existéncia de um clima que favorbgee ariacédo e dispondo dos estimulos
necessarios para garantir o desenvolvimento do®rescrelegados pela dindmica do
mercado.

Hoje em dia pressupde-se a existéncia de uma faullwenil’, e tal, deve-se ao
facto de os jovens serem receptores sensiveis, gaos além de terem uma grande
disponibilidade em termos de lazer, manifestam uorée atraccdo pela producéo
mediatica. Assume-se, deste modo, uma certa pdadevipor parte dos receptores —
consumidores e para uma certa uniformizacdo cliltOraue acontece é que o plano de

intervencdo raramente integra a necessidade dedecarsa recepcao cultural como uma
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assimilacéo reelaborativa, enformada pelas relagbé®e agentes socializadores e os
socializados (Santos, 1998:101-102).

A cultura ndo pode ser desligada do processo dmligacdo. Tecnologias como as
artes graficas, a fotografia, a radio, o cinema delevisdo constituiram ndo apenas novos
meios de producdo e difusdo de informagdo, masmfosabretudo os motores que
aceleraram o processo de globalizacdo das refaseruilturais. A globalizacdo, ao
contrario da opinido dominante, ndo conduz forcesdaen a homogeneizacdo, alias
vivemos numa época de diferenciacdo e desmassificd€ um processo dinamico e
contraditério, onde se da lugar para a associagdordas ndo dominantes, e ainda para a
existéncia de varios centros e periferias que sparvez, estabelecem relacdes entre si, de
teor complexo e pluridireccional. A globalizacdaiden novo significado as tradicionais
desigualdades, que agora se fundamentam no contliddwenciado da mudanca
tecnoldgica. O processo de inclusdo educacionalxéroinovacdes pedagogicas e
administrativas, mas foi acompanhado por um deteridos salarios e das condicdes do
trabalho docente. Existe uma reconfiguracao derseteducativo, a partir da definicdo do
espaco social que ocupa a escola. O desenvolvindastaneios de comunicagao para as
massas, da informatica, da grande variedade desoectecnolégicos que aparecem no
mercado, geram circuitos de informacédo e sabehesoal & escola e que competem com
ela. Questiona-se, deste modo, 0 espaco escolar ooamico transmissor possivel para
difuséo cultural e a incorporacédo do conhecimeottasproduzido.

Apesar das inimeras opcdes que se podem adoptarcag@war e formar novos
publicos, existem medidas que devem ser aplicadagualquer dos possiveis contextos.
Uma delas é a familiarizacdo que os publicos detegracesso das proprias obras, € pois,
um dos principios da democratizacdo cultural, e sfu se escolhe 0 que se conhece, e
para tal € preciso conhecer-se os "codigos ded&itliudo isto significa que a formacéo de
publicos interfere directamente com o habitus,edai@ re-socializar, procurando-se novos
esquemas de percepcdo da realidade. Para aléns dspectos, a formacdo de publicos
deve, de igual modo, apostar na confluéncia decespplblicos, onde precisamente se

desenvolvem as relagfes sociais, sendo de acessocgenprindo a ndo selectividade.
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Assim sendo, quando pretendemos realizar uma&eflsobre as politicas culturais,
abarcamos em simultaneo toda a realidade cultrgféctindo sobre a recomposicao do
espaco urbano e sobre a diversidade da origemhdiz@u

1.2. Cultura e Educacgédo: Uma ligacéo reforcada?

O conjunto do Ministro da Educacdo e do Ministro @altura, nomeou por
despacho um Grupo de Trabalho Educacdo — Cultoragriado com o objectivo de
preparar medidas que permitam uma interligacaoe eswr politicas destes ministérios,
nomeadamente as referentes ao ensino artisticpren@zocdo, animacéo e sensibilizacédo
para as artes, centrou o seu trabalho em quaie diintervencao das politicas publicas: a
presenca das artes na educacdo basica e no ersinad&rio; o ensino artistico
especializado; a profissionalizacdo e o mercadoatbalho; a formacéo dos publicos

A qualificacdo dos professores é considerada umestgo central para o
desenvolvimento das actividades artisticas na &soomeadamente no 1° ciclo, em que
funciona o regime de monodocéncia: “A andlise zadl a cursos iniciais de educadores e
professores de 1° ciclo parece concluir que a fopiimano ambito das actividades
expressivas é claramente insuficiente, ndo pertatia apropriacdo de instrumentos e
metodologias imprescindiveis para o desenvolvima&®oexperiéncias significativas no
dominio da criatividade, da imaginacado, da iniaiagétistica. O grupo recomenda que, na
criacdo de licenciaturas de raiz para educadorpsofessores do 1° ciclo, se procure
desenvolver capacidades e competéncias artigtidaahadela, 2000 Analisou-se ainda
as escolas vocacionais de musiacealanca, as escolas e 0s cursos profissionatcasi
0S cursos secundarios tecnoldgicos e de prossegioinde estudos e o0 ensino superior

artistico. O grupo considera que “deve ser comgtetaprocesso de integracdo do ensino

20 grupo recomenda ainda a criacdo de um prograrapale, cofinanciado pelos Ministérios da Educag#la Cultura,

que permita0 alargamento das areas artisticas consideradamn(mmdo a musica, a dancga, o teatro, a fotogefig, a
criacdo de incentivos para a contratacéo de anireadoartistas e para a constituicdo de parcentes \rias instituicdes
e 0 apoio aos professores envolvidos em crédit@gibe ou em remuneracdes adicionais.
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artistico especializado no sistema regular de ensittavés da conclusdo do processo de
regulamentacéo legislativa em curso. O papel deslass vocacionais (que basicamente

devem dar resposta a uma formacéo para a profigiésto €, orientada para aqueles que

aspiram a uma futura profissionaliza¢éo) deve Igeificado e deve ser desencadeada uma
avaliacdo deste subsistema. Aproveitando 0s seussos, estas escolas deverdo oferecer
formacgOes artisticas claramente distintas da ofertacional, em parceria com as escolas
do ensino genérico, para os publicos que as pnocorgéentados pelo desejo de aprender

musica como uma mais-valia pessoal” (Idem, Ibidem).

Recentemente, foi entregue um Relatorio Final,aodéstcontroverso, no qual sédo
desenhadas uma série de medidas e iniciativasnimsda aproximar a escola da cultura,
contribuindo para a formacdo dos novos publicosude futuro proximo. Entre as
propostas, salientam a criacdo da figura de profeseadjuvante, a criacdo de um
financiamento especifico para actividade artislieaaracter profissional junto de criancas
e jovens, a criagcdo de um Portal Educacao/Cultunda, a criagcdo dos programas "A
Escola e a Cultura" e "Artistas na Escola". Fordab@adas propostas enquadradas,
considerando desde o pré-escolar ao fim do sedon@évolvendo as estruturas publicas
da Cultura, nomeadamente museus e monumentosambérh a oferta cultural em geral.
As gquestdes relativas a formacgéo de professoresfisgionais de Cultura, assim como a
presenca dos artistas nas escolas e das escolasiocultural, foram destacadas, bem
como os aspectos relativos a missdo educativastiagugas culturais. Consideraram ainda
gue as propostas efectuadas pressupdem o envoteimk@rescola, familia, instituicdes do
Estado e sociedade civil. O relatorio propde umm@INacional de Educacéo e Cultura,
integrando eixos e propostas de intervencdo, assimo sugestbes de articulacdo e
viabilizacdo para a sua concretizacao.

Apontam-se caminhos para uma maior territorialidaldes politicas educativas e
culturais, enfatizando as parcerias e a inovacgaivel local, sem perder de vista o todo
nacional.

Foram considerados os seguintes "eixos priorit&i#osmtervencao™:

- Dimenséao cultural do curriculo;

33



- Missé&o educativa das estruturas culturais;
- Formacao de profissionais da Educacao e da Cultura
- Sistematizagc&o e acesso a informacado e o inceatiiancionamento em Rede de

estruturas locais e nacionais, também com estsiint@nacionais.

2. Educacao: Desigualdades num espaco "igualitario”

A analise dos objectivos educativos e da sua f@gdd expressa em politicas
educativas evidencia, na maioria dos casos, unau@ale coeréncia entre as aspiracdes
sociais, de cultura, de saber e de competéncidsgomais com objectivos e funcbes
escolares. Mas serd uma coeréncia real ou apestassiva?

Orientadas para a accdo, as aspiracOes individaaisociais tém origem
simultaneamente na matriz psicoafectiva do indiwidwnas influéncias do seu meio social
e das condicdes de vida de uma sociedade. Deixaardgenas uma fungéo reprodutora
do sistema de alienacdo individual, para aparecezemo capacidades potenciais de
mudanca e transformacdo (Ambrésio, 1985: 1026)videate que as aspiragdes sociais,
entendidas nas suas componentes psicossociaigasik econémicas, tanto dependem de
um sistema de valores dominantes (ideoldgica outigashente), como tendem a
transforma-lo consoante a conjuntura econdmicayaugdo demografica, urbana, os
guadros culturais, as crencas e 0s mitos.

A historia da educacao em Portugal nas Gltimasddécastuda-se sobretudo através
do planeamento da educacgéo e do impacto que tepaisolal como aconteceu, nos paises
com uma economia de mercado do pos-guerra, onigz sentir a procura social crescente
da educacgédo e a necessidade de méo-de-obra mbiEapea Ou seja, 0 aparecimento de
uma classe de tecnocracia do poder no aparelhdrdmiatragdo publica em Portugal, a
partir dos anos 50, fez com que predominasse riticpatducativa a perspectiva funcional
da educacéo — educacdo como preparacao para o ehoimcdalho.

Recorde-se que Portugal apresenta nesta altura espaomia tipicamente

subdesenvolvida, com cerca de 30% de analfabetpemdacéo activa, sujeita a influéncia
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de um forte sector financeiro — industrial em aséen exigindo transformacoes
importantes ao nivel da estrutura das actividadedugtivas e da distribuicdo da populacao
activa. Actualmente a realidade é outra, as nedag$ss sdo outras, todo o contexto mudou.

A escola tem de fazer um esforco para se acomgdaxigéncias que a historia e as
circunstancias de vida destes alunos faz sobresma. Isabel Mata (2000: 11), baseando-
se nas conclusdes de uma ampla bibliografia, dasemh retrato-tipo dos alunos
potencialmente em risco de insucesso e de abaresmutar: " S&o jovens que vivem nas
periferias urbanas ou em zonas rurais, pertencem i@eio social e intelectualmente pobre
e com pouco dialogo ao nivel familiar. Sao filhoe dperéarios, de artesdos, de
trabalhadores agricolas e encontram-se entre ammiég e/ou entre as minorias étnicas.
Tém fracas ambigcOes escolares e pouco interessepabla, pelas aulas e pelas matérias.
Tém dificuldades de concentracdo e baixo aproveidm Sdo em geral mais velhos do
gue os colegas do mesmo grau de ensino e trazemelssnperspectivas de insucesso.
Interessam-se pelo mercado de trabalho e tém acgende estar na escola por obrigacao.
N&ao se sentem bem na sua pele de estudantes émé&mnfianca no seu desempenho.
Acham que os professores dao aulas pouco motivamiée incutem o gosto por aprender.
Ressentem-se com a falta de empatia e sentem-tEsmeakes solitarios e isolados. Vivem
mal a relacdo educativa e aceitam a avaliagdo calrestar ou com fingida indiferenca.
S&o incapazes de se submeter a autoridade e ghiggema escola. Tém a preocupacao de
ganhar a vida e ndo conseguem abstrair-se dossagelanundo exterior sentindo-se
atraidos pelo lucro imediato que a disponibilizadés postos de trabalho juvenil lhes
proporciona.”

Trata-se de um retrato pouco optimista, com fragiles e passivel de varias
criticas, mas contudo, realista, retratando umapaoge dos jovens estudantes dos nossos
dias, agqueles que estdo a "margem do sistemagztabsexcluidos, ou entdo os que se auto
excluem. E certo que a solucdo ndo esta totalnmenéscola, mas a ela compete procurar e
encontrar as respostas possiveis no seu ambitssds eecomendacdes ou determinagdes
ministeriais e da Comunidade Europeia (GEP, 1988Ja experiéncia de medidas

alternativas as tradicionais como:
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- “Um desenvolvimento curricular (contetdos, métodmganizacdo e avaliagdo) que
tenha em conta o background cultural e a expeagnévia dos alunos como recursos
de aprendizagem (lturra, 1990; Reis, 1991, 199@r&k Arauljo, 1992; Benavente et
al., 1994:107),);

- Uma variedade de estratégias de ensino, o que tpéarams préprios alunos um maior
leque de experiéncias de aprendizagem e aumenthipaieses de sucesso escolar
(Gillig, 1999; Perrenoud, 2000);

- Uma aprendizagem em contextos que lhe emprestenificiglo e promovam a
colaboracédo (grupos de nivel; aprendizagem coadpeyalGillig, 1999; Perrenoud,
2000);

- Promocéo precoce de competéncias de raciocinisg@mide problemas, compreenséo,

composi¢do e comunicacdo (Berbaum, 1992; Lopeddad&s Sa, 1997)".

E fundamental que a cultura da escola se carastgmiga existéncia de uma
“expectativa muito positiva acerca das possibiletade éxito de todos os seus allinos
fazendo o possivel a nivel organizacional, cursicid da sala de aula, para que essas
expectativas se concretizem. Investigacbes condocagsica neste dominio, de Rutter e
colaboradores (1979)ifteen Thousand Hoursievelam que as escolas com sucesso
promovem uma elevada participacdo dos seus aluassdecisbes a tomar a diversos
niveis, ddo énfase a vida académica, possuem relgras acerca dos principais aspectos
da vida no seu interior, e organizam espacos @idaties alternativos e envolventes:
biblioteca, actividades musicais, clube de artegrande diversidade de actividades
extracurriculares. Em contextos multiculturais elti@tnicos a presenca de mediadores
sociais, provenientes dos meios culturais da origesnalunos, e ainda surgindo referéncias
positivas provindas do mesmo meio, tém-se revetageriéncias de sucesso na promogao
da auto-estima dos alunos (Mata, 2000: 18; Fr&888).

Por outro lado sabemos que se as expectativasvaesse transmitem de muitos e
variados modos, através de diversos sinais lidesensentido pelo aluno, sendo sempre
prioritario um clima de abertura, confianca e bekgdo entre docentes e alunos; esse

clima é importante para aumentar o interesse pstala e, consequentemente, evitar
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comportamentos de auséncia e mesmo de disrupg@asalwersos niveis (Estrela, 1992;
Amado, 2000).

Ha que levar as escolas a tornarem-se verdadedmtsos de formagédo do seu
préprio pessoal docente, numa formacdo que va emngo das suas reais dificuldades e
dos seus problemas. Sera mesmo necessaria umacdorntpe lhes permita lidar
eficazmente com os alunos "desfavorecidos”; do rmeswdo, torna-se imprescindivel a
existéncia de uma cada vez maior participacao ataflibs nos projectos e na vida escolar
e de uma "educacdo da familia". Entre as iniciatigavernamentais mais pertinentes,
destaca-se o0 "Programa de Educacdo para Todosss®Acem Sucesso" (PEPT), criado
em 1991; entre 0s seus objectivos contava-se ogedemr o abandono escolar precoce e
estabelecer um acompanhamento rigoroso da esegi@aodze do abandono. Tém sido
desenvolvidos projectos inovadores, entre os qadiisnto os que incidem na gestao local e
regional dos curriculos, de modo a "garantir a ade#io do ensino a realidade dos alunos
gue a frequentam".

A criacdo do Servico de Psicologia e OrientacadO(S&m 1993, veio alargar as
perspectivas de apoio e acompanhamento dos alundsngo da sua escolarizacao e
"apoiar o desenvolvimento do sistema de relacdesp@ssoais na escola e entre esta e a
comunidade”. Ainda em 1993 surgem os "Sistemasadntivo & Qualidade da Educacao”
com a finalidade de apoiar as escolas mais cadagiatravés de projectos educativos e
pedagogicos desenvolvidos numa perspectiva derildisacdo positiva de modo a corrigir
assimetrias e potenciar, o0 mais possivel, a igdalda oportunidades" (Mata, 2000:29).

Em 1996 surgem varias iniciativas como: os teio®rEducativos de Intervencao
Prioritaria (TEIP) destinados a apoiarem, de maodegrado, o desenvolvimento cultural e
social de zonas mais carenciadas; a regulamentiagdtcurriculos alternativos”, com vista
a dar aos estabelecimentos de ensino "condigd@sgpdesenvolvimento de pedagogias
diferenciadas, adequando a estratégia pedagogicacassidades de cada aluno” e ainda,
de modo a enquadrar legalmente a "multiplicidadexgeeriéncias” entdo em curso.

Cécille Delanoy, escreveu uma obra extremamentafis@tiva no contexto da

organizacao da instituicdo escolar e atitudes dese investigacdo levada a cabo pela
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autora consiste em estudar e comparar a accao qupdagle diversas instituicdes que
oferecem alternativas a educacao em geral e aagzego, com a qual o sistema publico
sO teria a ganhar se nelas reflectisse. A autanalwiopela necessidade de se repensar a
finalidade da escola actual; terd hoje, como tewmeempos, uma funcéo transmissora de
saberes? Que lugar tem ela na socializagdo doag®@vEomo preparar professores para
responder aos novos desafios?

As desigualdades da sociedade reflectem-se direntanma escola e, para serem
combatidas, é necessario que se procure atengeartégilaridades individuais dos alunos,
proporcionando um ensino tao personalizado quargsipel. Encarar os grupos de alunos
como homogéneos € ignorar a diversidade cultusaical que existe e com a qual todos
contactam diariamente. A sensibilidade as quest@&ebversidade é um processo lento, que
requer muitas experiéncias de transformacao, beno @reconceptualizacdo de questdes
fundamentais como a imagem da crianca, o papelafegsor, 0 meio social envolvente e
a propria visdo sobre o processo de ensino — apegaim, para o qual muito contribuiram
os pedagogos do século com 0 seu pensamento, @au&ovencdo, ao impulsionarem um
movimento de reflexdo e reconstrucdo em torno deceitns, crencas e praticas
pedagdgicas. O cendrio nas escolas é caractenmaidas das vezes pelas desigualdades
sociais ultrapassam a barreira e reflectem-se esigudddades escolares, e neste ponto

Bourdieu tem uma perspectiva educacional de extretesancia.

2.1 Bourdieu: um olhar na Educacéo

Até meados do século XX, predominava nas CiénciasiaB uma viséo
extremamente optimista, de inspiracdo funcionalp@ atribuia a escolarizagdo um papel
central no duplo processo de recuperagdo do agesoomico, do autoritarismo e dos
privilégios adscritos, associados as sociedaddgiwaais, e de constru¢cdo de uma nova
sociedade, justa, moderna e democrética. Supunbhaesgor meio da escola publica e
gratuita seria resolvido o problema do acesso aa&@dio e, assim garantida, em principio, a

igualdade de oportunidades entre todos os cida@@&mdividuos competiriam dentro do
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sistema de ensino, em condicfes iguais, e aquakesadestacassem por mérito pessoal
seriam levados, por uma questdo de justica, a avang sua vida académica e,
posteriormente, ocupar as posi¢cdes superioresarar@iuia social. A escola seria, nesta
perspectiva, uma instituicdo neutra, que difundiriaconhecimento racional e objectivo e
gue seleccionaria os seus alunos com base emagitécionais.

Bourdieu teve o mérito de formular, a partir do®sab0, uma resposta original,
abrangente e bem fundamentada, tedrica e empindameara o problema das
desigualdades escolares. Essa resposta tornou-smanco na histéria, ndo apenas da
Sociologia da Educacéo, mas do pensamento e deapedtucacional em todo o mundo.
No contexto europeu, 0 que ocorre nos anos 60 écuis® profunda dessa concepcédo de
escola e uma reinterpretacdo radical dos papeéissidtsmas de ensino na sociedade.
Abandona-se o optimismo das décadas anteriorevca & uma postura muito mais
pessimista. A mudanca no olhar sobre a educacdanuss60 esta relacionada com certos
efeitos inesperados da massificacdo do ensino.n@s @0 marcam a chegada ao ensino
secundario e a universidade da primeira geracaefibeEtla pela forte expansao do sistema
educacional na pés-guerra. Esta geracdo vé em, paite desvalorizacdo dos diplomas
escolares que acompanhou a massificagcdo do endmstradas as suas expectativas de
mobilidade social através da escola. A decepcéatadgeracdo enganada”, como diz
Bourdieu, alimentou uma critica feroz ao sistemacadional e contribuiu para a eclosao
do amplo movimento de contestacdo social de 1968¢g). O que Bourdieu propoe,
diante desse conjunto de "anomalias" do paradigmeidnalista — para usar os termos de
Kuhn — é uma verdadeira revolucdo cientifica. Bmuwrdpropde um novo modo de
interpretacdo da escola e da educacédo que, pelasmem primeiro momento, pareceu ser
capaz de explicar tudo o0 que a perspectiva antefioiconseguiu. Os dados que apontavam
a forte relacdo entre desempenho escolar e origmmal £ que, em Ultima instancia,
negavam o paradigma funcionalista, transformameseefementos de sustentacdo da nova
teoria. A educacao, na teoria de Bourdieu, pergapel que Ihe fora atribuido de instancia
transformadora e democratizadora das sociedadess®a pa ser vista como uma das

principais instituicdes por meio da qual se manéése legitimam os privilégios sociais.
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Passados quase quarenta anos desde a publica¢des deritiers— a primeira
grande obra do autor dedicada a educacdo — a si@og@ continua viva, inspirando
novos trabalhos sobre os mais diversos aspectdsndoneno educacional. Ela constitui,
ainda hoje, se ndo o mais importante, certamentelesnmais importantes paradigmas
utilizados na interpretacdo sociolégica da educaSagundo o autor, a escola, ndo seria
uma instituicdo imparcial que, simplesmente, sa®ecos mais inteligentes a partir de
critérios objectivos. Bourdieu questiona frontalteera neutralidade da escola e do
conhecimento escolar, argumentando que, basicapweqtes ela representa sdo 0s gostos,
as crencas, as posturas e os valores dos grupasahtes, dissimuladamente apresentados
como cultura universal. A escola teria, assim, umpeb activo no processo social de
reproducéo das desigualdades sociais.

Por um lado, Bourdieu aponta as insuficiéncias eésu®s das abordagens que se
restringem a experiéncia imediata do actor sooialseja, que se limitam ao universo das
representacdes sociais, preferéncias, escolhasg@esaendividuais. Essas abordagens,
rotuladas por ele como subjectivistas, séo cridsatBio apenas por serem limitadas, mas,
sobretudo, por contribuirem para uma falsa con@edgdmundo social que atribuiria aos
sujeitos uma excessiva autonomia e consciénciam#ucao das suas acgoes e interaccoes.

Em contraposicdo ao subjectivismo, Bourdieu defendearacter socialmente
condicionado das atitudes e comportamentos indisd® individuo, em Bourdieu, é um
actor social configurado ao pormenor. Os gostogreferéncias, as aptiddes, as posturas
corporais, a entoacdo da voz, as aspiracdes egaoed futuro profissional, tudo seria
socialmente constituido. Se, por um lado, Bourdewfasta, do subjectivismo, por outro,
ele critica, igualmente, as abordagens estruttaialislefinidas por ele como objectivistas,
gue descreveriam a experiéncia subjectiva comcctdimente subordinada as relagbes
objectivas.

Cabe, desde j4, observar que, do ponto de vistatbo, o capital cultural constitui
o elemento da bagagem familiar que teria 0 maigasto na definicdo do destino escolar.
A teoria do autor distingue-se, precisamente, patanuicdo que promove do peso do

factor econOmico, comparativamente ao cultural, explicacdo das desigualdades

40



escolares. Em primeiro lugar, a posse de capitalrailifavoreceria o desempenho escolar
na medida em que facilitaria a aprendizagem dogeddns e codigos escolares. As
referéncias culturais, os conhecimentos considsréelgitimos (cultos, apropriados) e o
dominio maior ou menor da lingua culta, trazidosaka por certas criancas, facilitariam a
aprendizagem escolar na medida em que funcionar@mo uma ponte entre 0 mundo
familiar e a cultura escolar. A posse de capitdlucal favoreceria o éxito escolar, em
segundo lugar, porque propiciaria um melhor desempenos processos formais e
informais de avaliacao.

Segundo Bourdieu, cada grupo social, em funcédocdaslicbes objectivas que
caracterizam a sua posicdo na estrutura sociaktitiria um sistema especifico de
disposicdes para a accdo, que seria transmitidmmdo$duos na forma dbabitus A partir
dos exemplos de sucesso e fracasso no sistemareggaos no universo escolar constroi-
se uma estimativa das suas oportunidades objeativasniverso escolar e passam a
adequar, inconscientemente, 0s seus investimentégsas oportunidades. Concretamente,
isso significa que os membros de cada grupo stamderao a investir uma parcela maior
ou menor dos seus esforcos — medidos em termosrdpoi dedicacdo e recursos
financeiros — na carreira escolar dos seus filbogforme percebam serem maiores ou

menores as probabilidades de éxito.

2.2 Sociologia da Musica

Existem duas caracteristicas que definem o peraassociologia da musica. Em
primeiro lugar, ndo havia nenhuma comunidade acmdénue tenha dedicado 0s seus
estudos a esta tematica, por conseguinte, nddgaessitinuidade intelectual de analise. As
principais considera¢cdes da sociologia, dedicam-smalise das desigualdades sociais,
coesdao social, interacgdes entre grupos minorgaAomusica sempre ficou, um pouco, a
margem dos estudos em andlise da sociologia, @si@sGautores, que escreveram sobre
este tema, fizeram-no como certo prolongamentcsdas tematicas de andlise principais.

Max Weber (1921) o primeiro sociélogo a escrevéresonusica desenvolveu uma pequena
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analise sofisticada sobre musica, analise essdicadd post-mortemem 1921 (Weber,
1921). No séc. XIX, Herbert Spencer and George Slmmrestaram um pequeno
contributo para o que alguns designaram por “a sdraefutile debate about the origins of
music (initiated by Darwin’s view that musical coomitation preceded speech in
humans)” (Martin, 1995).

Muito mais tarde, Alfred Schiitz publicou o artigdaking Music together: a study
in social relationship” (1951). 20 anos antes destalicacdo, o autor deu uma importante
contribuicdo para a sociologia publicando um livamde transparece uma tradicao
filoséfica e partilha algumas das perspectivas dmadvle da Escola de Chicago sobre a
forma como se estrutura a consciéncia social, ni@nanmais teérica. No artigo, Schutz,
argumenta que uma analise micro-social sobre agdet da performance e gosto musical,
pode contribuir para revelar mais sobre os prosesswlamentais da comunicacao entre as
pessoas. Neste ponto Schitz distancia-se da pevspaée Weber:

“Weber is concerned with a particular musical systas an expression and
embodiment of rationality, while Schitz is attemptio understand the social constitution
of subjective and objective awareness as manifeghe relations or performance and
listening” (Grove online, 2007)

Outra caracteristica que marcou a sociologia daicaiuem sido a constante
preocupacdo com a Musica Classica Ocidental, “ Taigern might seem warranted, in
that it is this form of music, rather than tradit& or popular forms of music, which has
been argued to be autonomous, and essentially cdigtoin its aesthetic core from the
influence of social processes.” (idem, 2007). Poiras palavras, talvez esta questdo se
tenha tornado uma das fragilidades dos primordiassaciologia da musica, pois a
preocupacdo de varios sociologos com a musica’‘déasica, e ndo tanto com a musica
tradicional e popular, reside no facto de a musléasica se encontrar numa perspectiva
social mais privilegiada, ndo somente na sociedadgeral, como também de um ponto de

vista académico, onde houve uma forte tendéncianatdos do séc. XIX, de ver esta,

% Em www.grovemusic.com
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como a unica forma de musica com credibilidade E@raabordar do ponto de vista
pedagdgico e do ponto de vista da investigacadoédibElias (1991) estudou Mozart onde
0 coloca num papel crucial, relativamente a todalsica Classica “places him in the
context of the general ‘civilizing process™ (Manti1995), enquanto os trabalhos de Weber
e Schutz analizam, de formas distintas, a tradiiggoropria masica classica.

No entanto, nenhum outro autor carimbou a musiéasada, de uma forma téo
precisa, como o fez Theodor Adorno (Bernstein, 19@1 autor destaca-se dos todos os
outros que escreveram sobre este assunto, é,\afitsscomo o fundador da sociologia da
musica, o seu trabalho é visto como tendo dadodperum conjunto de fragmentos que
caracterizava esta area. Estudou mdsica, teve wegaepa, mas nao insignificante,
influéncia como compositor. Todavia, foi como fids, socidlogo e académico que se
destacou. Ao completar os seus estudos em 198fyant 0 Departamento de Filosofia na
Universidade de Frankfurt e também se associounatituto de Investigacdo Social,
dirigido por Max Horkheimer. A influéncia da Escotfe Frankfurt e o nimero de
académicos associados, comecgou a crescer no pds;gr® trabalho desenvolvido pode
ser entendido, em parte, como uma reac¢do ao ®mgpme a queda do fascismo na
Alemanha. Uma das grandes contribuicdes da teeriadibrno € que nenhuma forma de
musica moderna ocidental pode ser entendida cogw iablado, o seu trabalho com a
musica popular constitui uma pequena parcela detado onde ele tentou retirar o
significado do conjunto global da musica contempeaé quer na dimensdes historicas ou
nas dimensdes sociais. Esta perspectiva do automess saliente na sua obra “Philosophy
of Modern Music” (1949). O trabalho do autor foibdéido e discutido muito mais tarde
(Witkin, 1998). De facto, esta perspectiva contrbpara o surgimento de varias teorias
gue questionavam o papel 8tatus qucsocial e cultural e a influéncia da musica cl&ssic
nos diferentes meios sociais.

O pressuposto de que todas as accdes e pensars@ntosnstituidos socialmente,
da relevo a possibilidade de que as estruturani® d@ musica tém significado social, ou

seja, os significados articulados através dos stanusica podem ser socialmente
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influenciados. Esta linha de pensamento, impliwitarabalho de Weber e Adorno, tornou-
se explicita por volta dos anos (&mall, 1977).

Apesar de algumas variacdes entre varios autoseyedeceu-se a ideia central de
gue os factores sociais e culturais podem encontrarmeio de expressao através das
estruturas musicais vigentes.

Uma das principais “tensfées” na analise sociologiea musica estende-se a
necessidade, por um lado, de entender as caréiceesidos sons musicais e relaciona-los,
de certa forma, como algo implicito na construgdakial; e por outro lado, permitir que
0S processos de compreensdo através da musicaosi@is.sPierre Bourdieu (1972)
problematiza o conceito de estrutura social, agmo os conceitos de “sociedade” e
“social”, interligando-os na probleméatica do cotzémusica”.

Surge entdo um interesse na musica como formatele@gdo social, ao nivel da
micro sociologia, revelado através do trabalho deli& , e também de Kingsbury's, um
importante etnografo que estudou as dindmicasisatvadia a dia de um conservatorio de
Musica (1988). Todavia, Becker(1989) debateu ctersismente esta teoria, desenhando
uma clara distincdo entre uma sociologia tedricandaica, que se preocupa em captar 0s
significados da musica e, por outro lado, uma $ogia empirica da musica, que, por sua
vez, se baseia na analise do que as pessoas fazeonginto “ people do together”(idem,
ibidem:282). Uma das grandes contribuicbes de Bguk® a sociologia da musica vem no
livro “Outsiders”(1963) sobre comportamentos desws, no qual dedica dois capitulos a
vida e profissdo de musicos de orquestra e mudiedsaile’ “their culture and way of life
are sufficiently bizarre and unconventional fornthé be labeled as outsiders by more
conventional members of the community” (idem, ibd@2). O autor conseguiu acesso a
este universo cultural dos musicos em 1949, atrdeéama, quase perfeita, observacéo
participante. Como sabia tocar piano, tendo sidofigmional durante varios anos,
conseguiu integrar-se como um muasico qualquer. @ésdo varias orquestras, conseguiu
recolher muita informacg&o daquilo que viu e ougendo que, a maioria ndo sabia que ele
estava a realizar uma investigacdo sobre musicta. fesquisa de Becker revelou que os

musicos viviam sob a tensdo entre terem de trabetitao musicos de baile e o desejo de
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tocar jazz, a Unica forma musical que o autor azlgme valia a pena tocar. Havia entdo a
necessidade de escolher entre uma forma convehder@anhar a vida” e o desejo de
manter a integridade “tida como referéncia” nogédons artisticos definidos por esta
subcultura. No seu livro “Art Worlds”(1982) — umaagde contribuicdo para a sociologia
da arte, e por conseguinte, para a sociologia dacag questionou as nocdes de arte; a
compreensao de obras de arte e outras formas detpscculturais como consequéncias de
um conjunto de actividades envolvidas no seu conseiproducédo. O autor vé a arte como
algo constituido apartir das interaccdes sociaisedae de intervenientes, que agem de
acordo com as oportunidades e normas que tipificada tipo de arte no mundo. “the
experience of pop music is an experience of placgmgesponding to a song we are drawn,
haphazardly, into affective and emotional allianedth the performers and with the
performers' other fans, ...,interplay between persahsaorption into music and the sense
that it is, nevertheless, something out there, smimg public, is what makes music so
important in the cultural placing of the individualthe social’(Frith, 1988).

Outras perspectivas interessantes para entendapel ga musica com forma de
identidade social €, por exemplo, a de Walser dat&e aoheavy metal rocK1993);
Thornton em relacdo as discotecasaeeg1995); ou ainda Grossberg, que analisou o
género musicalock numa era de conservadorismo e cultura pos-moderaa).

Desde meados do século XIX, a pratica da musicaotese altamente comercial e
industrializada. As novas tecnologias trouxeram agoyormas de disseminacdo, por
exemplo, radio; filmes; televisdo; Mp3; etc. A tealta cultura de massas, desenvolvida por
Adorno e Horkheimer via estas inovacdes como uitogbeuco positivo na vida cultural e
social. Por sua vez, um contemporaneo destes autdvalter Benjamin, apresenta
argumentos mais positivos, defendendo que as riegaslogias de producéo e divulgacao
em massa, proporcionam possibilidades criativas atistas de todas as vertentes
culturais.

“The ‘industrialization of music’ can't be undergtbas something that happens
music but describes a process in which music itsetfade — a process, that is, which fuses

(and confuses) capital, technical, and musicalraggis” (Frith, 1987:54).
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2.3 Democratizacdo do Ensino. Que cenarios?

A nocao de democratizacdo do ensino é dificil dimideNo seu sentido mais geral,
"refere-se a garantia de igualdade de oportunidpdes todos os cidaddos no acesso a
educacao, permitindo que cada um, de acordo coseuss interesses e aspiracdes, possa
beneficiar dos bens sociais e culturais existamesociedade"” (Teresa Gaspar, 2001:19).

Durkheim atribui & educagcdo o papel primordial aéficar o corpo social pela
transmissdo e a difusdo de uma ideologia comunstitativa da nacdo, o que sO seria
possivel quando o Estado assegurasse a frequéaasodla publica a todas as novas
geracdes. A educacdo estard, assim, no centragriordemocratico.

O desenvolvimento industrial, acompanhado por umescente desruralizagao,
tornava urgente a necessidade de contar com umalendbra mais qualificada, capaz de
acompanhar a evolugcdo tecnoldgica e desempenhas rfamcbes para as quais eram
exigidos conhecimentos técnicos especificos, adrquenlocar a questdo do prolongamento
da escolaridade para todos como factor essencraldiernizacdo da sociedade. Por outro
lado, a saida precoce da escola para o mundoltbiiteaé considerada como incentivadora
das desigualdades e rivalidades entre classesdingmeque os jovens de uma mesma
geracao tenham oportunidade de conviver entrerantkio periodo mais importante do seu
desenvolvimento pessoal e social, a idade que methie a infancia e o inicio da idade
adulta. Todavia, a possibilidade de todos acedereimeis mais elevados de educacdo nédo
seria por si sé garantia de igualdade de oportde&lde sucesso escolar.

No processo educativo, as desigualdades cultueaisigem continuariam a marcar
a qualidade dos percursos escolares, pelo que feotva democratizacdo do ensino
apenas seria realizavel através da criagcdo de gdilisps de compensacdo dessas
desigualdades. Essa seria a principal preocupags@pdliticas educativas a partir dos anos
70.

Actualmente sente-se uma necessidade de uma da@wmisentido da renovacéao.
Se esta dindmica existe, em que sentido podepartindo do principio, completamente

aceite, de que o sujeito da aprendizagem ndo fgzeoquer e o que escolhe? O que se
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podera propor? Para resolver este problema pogmisexemplo, inspirar-se em processos
gue se realizaram espontaneamente em certos mejog @ermitem o0 nascimento de
personalidades excepcionais como tantas houve ssaga E preciso democratizar o
génio. (Lobrot 1992: 116) A escola precisa de @aiamnotivacao, fazer nascer os interesses,
e muito mais. Declaracdes verbais que ndo significada, porque as motivacdes nascem
das motivacdes e os interesses dos interessea:SErae uma realidade de gontinuum

no qual o fenbmeno que se passa num dado momet#oers continuidade com o
precedente e depende dele (Lobrot 1992: 118).

Torna-se indispensavel a qualquer desenvolvimentque Lobrot chama de
"dispositivo dualista”. Trata-se de uma dualidade, uma oposi¢cdo entre objectos e
estruturas relativamente fixos e rigidos que pemmia informag&o e outros objectos ou
estruturas que suportam e reforcam a actividadgeduta. O primeiro corresponde ao
ensino, e a segunda a animagdo. O essencial estgrmecesso de suporte da propria
actividade, que foi aceite, encorajada, valorizadgue pode assim afirmar-se e ir até ao
fim.

Uma escola, viva e centrada nas pessoas em fornamaaria obedecer a um duplo
movimento: no sentido da informacéo e no sentidardaacéo. Poder-se-ia conceber, por
um lado, uma estrutura centrada inteiramente solsi@er e os conhecimentos, que seria
composta por bibliotecas, com especialistas a quaoderia recorrer, meios materiais de
estudo, instrumentos audiovisuais, maquinas pragplas) etc. e, por outro lado, por uma
estrutura para ajudar os alunos a comunicar eldgss @ viver experiéncias desejadas, a
afirmar os seus objectivos, a elaborar os seus fjns seria gerada e enquadrada por
animadores competentes. (Lobrot 1992: 119) Ou esjalunos passariam de uma estrutura
para a outra, livremente e em fungcédo das necessidadpectivas. Viveriam o essencial das
suas vidas e das suas actividades na estrutumgrdag@o mas poderiam dirigir-se quando
quisessem para a outra estrutura.

O papel da escola é difundir a sabedoria e estgessaria para o funcionamento da
sociedade. Reduz a ignorancia e, por isso, peraote individuos ter uma conduta

esclarecida, assegurando o ajustamento profissiSnalntamente, assegura um progresso
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simultaneamente individual e colectivo, que todesefam e cuja promoc¢ao € dever dos
responsaveis.

Diferenciar o ensino significa permitir a cada upresmder ao seu ritmo, com 0s
métodos que melhor se adequam ao seu caso pelssbedt(1992: 116), o que implica
novas formas de ensinar, avaliar e desenvolveagacaades humanas (Grave — Resendes,
2002). Este é um conceito que goza de grande mitztdale € considerado como um direito
a que todos os alunos deverdo ter acesso, numhka ekeanclusdo (Niza, 1996). Esta
perspectiva educacional integradora, de comunicacio respeito e aceitacdo da
especificidade individual, esta no centro de umaaddo multicultural, enquanto conceito
compreensivo e abrangente face a diferenca (englobdesde as diferencas de género,
raciais, étnicas, culturais, religiosas, até aerdifcas decorrentes de alguma deficiéncia
fisica e mental e as diferencas etérias). Compezemdceitar estas diferencas conduz o
professor a criar oportunidades educativas parast@dpromover também nas criancas
atitudes positivas face a diversidade. De factabaihar a multiculturalidade significa

colocar toda e qualquer crianca no centro (ndoolinia actividade educacional.
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2.4 A escola como organizagao

Estudar a escola, como organizagéo, tem sido umadade nos ultimos 50 anos,
periodo em que as investigacdes incidiram, ora bordagens macro, focalizadas na
globalidade do sistema, ora em abordagens micnotrackas na sala de aula. De ha
sensivelmente duas décadas para ca as investigacaézaram um nivel médio centrado
na escola que emerge como um campo com grandeesséerheuristico, onde tém
frutificado novas abordagens tedricas e metodaddgiofluenciadas por varios modelos
cientificos e corporizadas em perspectivas anaditiiversificadas.

As escolas consideradas como entidades sociaisdéevelado particularmente de
dificil analise agudizando-se o problema quandmfoqie se centra em visdes holisticas
ou sistémicas. Numa tentativa de clarificacdo dweito de escola poderemos afirmar que
a escola é uma “organizacdo especifica de edudacdml” marcada pelos tracos da
sistematicidade, sequencialidade, contacto pesboadto e prolongado e pelo interesse
publico dos servicos que presta e que certificasalseres que transmite (Formosinho,
1986). A escola é uma organizacdo especifica pompr@ém semelhancas e diferencas
relativamente ao conceito geral de organizacao.

Também Tyler (1988) definiu a escola como “uma adeadministrativa local que
se ocupa da instrucdo do jovem face a face e queyatmente tem uma sé sede”. O
conceito de escola como organizagéo tem sido adidizorrentemente nas areas da anélise
organizacional e da administracdo da educacdo eatempanhado a evolucdo da teoria
das organizacdes nomeadamente ao longo do Ultioubos&Entendendo-se a escola como
uma organizacao socialmente construida importdfickaro conceito de organizagdo que
em praticamente todas as suas definicbes se ptidarapescola. Entre as definicbes mais
correntes e utilizadas optamos por referir a célg@boposta de Etzioni: “As organizagfes
sdo unidades sociais (ou agrupamentos humanoshciom@lmente construidas e
reconstruidas, a fim de atingir objectivos espeasfi.

Outros actores definiram organizacdo como um ‘fsigtesocial complexo,

multifacetado e interdependente, cuja dindmica s@adepende das aptiddes, valores,
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atitudes, necessidades e expectativas dos seusraserdbs processos sociais internos e
externos, mas também das mudancas culturais eaécdo seu contexto (Mateus, 1979,
cit. in Sedano e Pérez, 1989), ou ainda como “ctojaolectivo com limites relativamente
fixos e identificaveis, possuindo uma ordenacdamativa, um sistema de autoridade
hierarquica, um sistema de comunicacdo e uma coagtde dos seus membros. Este
conjunto colectivo funciona numa base relativamentginua num determinado contexto e
dedica-se a accdes e actividades que normalmentiente para uma meta final ou
objectivo, ou série de metas ou objectivos” (Wejr385).

O emprego das designacdes da escola como orgamipeg@al ou complexa resulta
da falta de acordo relativamente a conceptualizdg8aescolas ja que a bibliografia sobre a
estrutura escolar refere diversas variantes no telelbducativo. Em alguns casos
predominara o interesse pela burocracia quandoc@laeg considerada como entidade
racionalmente articulada. Varias vezes os investiges recorrem a imagens ou metaforas
para definir a escola, processo que, nem sempriigtiza a complexidade da instituicdo
escolar nem respeita as suas peculiaridades. Gpntamparar a escola a fabricas,
empresas ou hospitais por nela se reunirem fornea®rdanizagdo proximas dessas
organizacdes nao significa que a escola ndo daveespeitada na sua especificidade e
singularidade. Se cada imagem ou metafora consistea lente que permite olhar
determinados aspectos da realidade das organizadbsio que analisar as organizacdes
através de varias lentes permitirdA uma multipldedade olhares identificativos das
particularidades da vida organizativa das orgades.c

“Entre nés, as organizacdes, em geral e as eseataparticular, apresentam-se
como ‘“realidades sociais complexasiultifacetadas ndo podendo ser descritas e
interpretadas somente a luz de um Unico modeldt@oala uma s6 imagem ou metafora.
Se cada modelo permite um olhar particular da ézgeéo segundo uma determinada
perspectiva, claramente se constata que necess@r recorrer a uma Visdo mais
abrangente “de tipo mais caleidoscopico” (Estéva@98: 217) que permitirhA uma
abordagemplurifacetada mais completa e substantiva das organizacbese Deedo,

poder-se-do vislumbrar algumas vantagens decosredte aplicacdo de diferentes
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perspectivas de andlise propiciadoras de multigki@es e desenhos da realidade da vida
organizacional da escola.

Este modelo, ao permitir uma andlise sociolégicaedeola, € suficientemente
aberto para comportar as diferentes tipologiasrebdas e todos os modelos de analise que
poderdo estar mais proximos da burocracia raciopendo se regista uma maior
articulacdo, conjuncéo, certeza, clareza, objetzte, “ordem” e mono-racionalidade ou
mais proximo da anarquia organizada quando se \Gbse@ma maior desarticulagéo,
disjuncéo, ambiguidade, subjectividade, “desorderpluri-racionalidade.

Segundo Bell (1988: 8) a escola “é uma organizagéo estrutura propria que é,
em parte, determinada por pressfes externas eads) produto da natureza da propria
organizacdo. E anarquica no sentido em que a welagire objectivos, membros e
tecnologias ndo é tdo claramente funcional comeoaa convencional da organizagéo
apontaria”.

Na perspectiva de Tyler (1988: 35), o0 modelo mdexjaado para analisar a escola
€ o0 modelo da “anarquia organizada”. Sendo caifatiter da anarquia organizada a
ambiguidade organizacional, criaram-se a volta stnd® do funcionamento da escola
outras formas de representacdo que se aproximaneldaghagem. Refere-se ao emprego
da metafora do modelo de “garbage can” (caixotdixdy), explicativo do processo de
tomada de decisdo nas organizacfes e a metafoescdéa como sistema “debilmente
articulado” (Loosed coupled systems), por ndo exesttre as diversas estruturas e 0rgaos
da organizacéo uma coordenacéo eficiente e raci8aglindo esta perspectiva, o processo
de tomada de decisdes decorre num contexto orgamizh onde € relevante a
desarticulacdo entre os problemas e as solucoies,@nobjectivos e as estratégias e onde
se misturam, de uma forma desordenada, problemalsicoss, participantes e

oportunidades de escolha.
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Dentro do mesmo modelo da ambiguidade surge umeepgao de organizacao
como sistema “debilmente articulado” (loosely cegpbystenty, imagem sugerida por
Karl E. Weick (1976). As organizacdes, segundo torasdo debilmente articuladas por
nao existir uma conexao forte entre os elementosistema registando-se mesmo uma
fraca relacdo ou mesmo uma desarticulagcdo entralifesentes componentes. Nas
organizacgdes educativas podem identificar-se cagesguacOes debilmente articuladas.

Nesta medida, Weick (idem: 4), salienta algunsetestementos nomeadamente a
débil articulacdo entre a intencdo e a accdo, assneos fins, 0 ontem e o amanha e,
considerando a estrutura hierarquica, a deébil wWaiéo topo-base, linha staff ou
administradores e professores.

Esta concepcdo de organizagdo, contestando odpiomao modelo burocratico
gue valoriza a logica da racionalidade e da dordimatorna a “estrutura organizacional
altamente indefinida e complexa, prenunciando assinsua radicalizagdo posterior
(Estévéao, 1998 200). Na expressao do autor, nestes sistemasriliece-se, entre outros
aspectos, que a finalidade central da organizagdocaeional pode néo ser controlada pelo
guadro administrativo e que as decisfes podem @gnirsa logica racional, mas sim a
I6gica a posteriori do modelogarbage can(1994: 101). Contrapondo-se ao modelo
burocratico racional, o modelo da anarquia orgal@zzossibilita uma outra compreensao
das organizacOes, nomeadamente as educativas.

E intencional, convocar perspectivas que posshiliuma observacdo da escola
com outras lentes, ou seja, uma escola organizzoiente mais aberta, mais sensivel e
permeavel as pressdes institucionais e ambiergate externas como internas, sujeita a
arbitrariedade dos actores que nela interagem pajp&s que desenvolvem, sem, contudo,
abdicar da sua identidade como escola. A articalag@ire estas perspectivas tedricas

espontaneamente assumidas como dicotémicas, ‘aicioontudo, um largo campo de

4Como escreve Weick “By loose coupling, the authtends to convey the image that coupled eventeeaponsive, but

that each event also preserves its own identitysante evidence of its physical or logical separsgsh(1976: 3).
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analise que, ndo excluindo uma perante a outranifgeenfatizar caracteristicas que se

aproximam quer de um quer de outro pélo completaedaeste modo, mutuamente.

2.5Representagfes Sociais no meio escolar

Os valores sé@o expressédo de sistemas organizadosa@ouros de preferéncias,
enguanto as representacdes, por seu turno, cemstiéwaliacdes cognitivas, igualmente
estruturadas, de realidades, processos, situagdas. tantos os valores como as
representacdes podem ser encontrados e analisada®is planos distintos: nplano
social atravessando e dando forma as dimensfes cultdeisociedade; n@lano
individual, como sistemas de disposicdes e orientacdes inredas pelos actores e que,
ao mesmo tempo sintetizando experiéncias passaglaam e justificam o0s seus
comportamentos. (Almeida, 1990) Pode-se afirmar geesistemas de disposicoes,
integrando representacdes e valores, funcionamaim ractivo, ou seja,irffterferem nas
dindmicas sociais, nomeadamente através das mdikdacde estratégias e
comportamentos dos actof@dem).

A partir da teoria de Moscovici, as atitudes ficargonfiguradas como uma
dimensdo de um fenOmeno cognitivo mais profundo anptexo denominado
representacdes sociais. Na concepcdo do autorpassentacdes sociais sdo definidas
como estruturas cognitivas especificas da societt@temporanea. Constituem uma forma
de conhecimento primordial, socialmente elaboragarélhada, que tem uma finalidade
pratica: conhecer e agir sobre 0 mundo atendende@sssidades quotidianas. Este senso
comum diferencia-se das outras formas de conhetimeor implicar uma relagéo
especifica entre o sujeito e 0 objecto de conhetimned sujeito auto representa-se na
representacdo que faz do objecto, ou seja, o gujefirime a sua identidade naquilo que
representa (Moscovici, 1976; Jodelet, 1984).

Representar um objecto significa cria-lo simbolieate, fazer com que ele tenha
um sentido para quem o representa, passando as$iizeiaparte de seu mundo. Os

objectos ndo séo captados isoladamente pelosasyjaias em determinados contextos e
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relacdes, portanto o sentido da representacéo debjatto advém das relacdes com outras
representacdes de outros objectos que formam umacderepresentacao (Idem, ibidem).

Como o campo de representacdo forma um sistenepr@sentacdo que um sujeito
faz de um determinado objecto € um indicio segaragepresentacdo que tem de outros
objectos e, consequentemente, da sua visdo do mAndmesmo tempo, como reflecte a
sua personalidade no que representa, a represerdqagdfaz do objecto é também um
indicio seguro sobre a sua propria identida&ke representacdes sao sociais porque sao
construidas socialmente, ou seja, surgem pelaog@o dos grupos sociais. Assim sendo, a
estruturacdo do campo de representacdo, o sedsetepende da insercdo dos individuos
Nos grupos sociais. Logo é possivel estabelecaageins entre os grupos sociais a partir
das suas representacdes em geral e das suasmeggéss do ensino em particular.

As representagfes expressam-se na comunicacdcendata, mas sobretudo na
comunicacao e, preferencialmente na linguagemdal@drtanto a analise do discurso dos
actores sociais emerge como a metodologia maisuadagoara captar as representacoes
sociais. O simbdlico emerge como o campo de ingé@entre o processo ideoldgico e o
processo representativo e a andlise do discurs@ abmétodo mais adequado para o
estudo desta interaccgao.

A estruturacdo das representacdoes sociais depeadeatlireza das relagbes
desenvolvidas entre 0s grupos sociais, assim conmse grupos sociais, enquanto
portadores de hegemonia, que se expressam aseldedclasse e consequentemente as
préprias classes sociais. Assim sendo, a analisedidourso dos actores sociais
representativos de determinados grupos sociaisgent&mo a metodologia mais vincada
para o estudo dos fendmenos simbdlicos, ou segagagtar as formas de interaccao entre o
processo ideoldgico e o representativo. (Andra@@2p

“As artes permitem participar em desafios coledieopessoais que contribuem
para a construgdo da identidade pessoal e socigl, permitem o entendimento das
tradicOes de outras culturas e sdo uma area dé@eleo ambito da aprendizagem ao longo

da vida” (in Curriculo Nacional do Ensino Basic€empeténcias Essenciais; 2006)
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E consensual que as artes sdo um elemento esgeareial desenvolvimento social,
pessoal e cultural das criangas, influenciandormdocomo se interpreta o quotidiano.
Desta forma, parte-se do principio que a educagdstiea favorece o desenvolvimento
intelectual e criativo das criancas. Este € apamados muitos pressupostos que se podem
colocar, incidindo particularmente, na importangiee um professor exerce numa sala de
aula, enquanto transmissor de conhecimentos.

“Falar de valores e representacdes é referir ujuostlmmultifacetado de dimensdes
ideoldgicas, de tracos simbdlico-culturais, quecfona como fundo comum e heterogéneo
de recursos socialmente disponiveis.” (FerreirAldeeida, 1990)

E quase consenso, nos documentos oficiais e rigesartdo oficiais, que a escola precisa
de contribuir para a construcdo da cidadania. Mésca-se a questédo, afinal o que € a
cidadania? Como conceituar cidadania numa socigdad#esigual como a nossa?

De facto, todo o contexto circundante esta num icoat processo de
transformacdes: as sociedades mudaram, as relagéesacionais mundializaram-se, 0
neoliberalismo expandiu-se e tem tomado conta dadidjano das pessoas e também do
guotidiano escolar. Na actualidade, tais transfg®a exigem urgentemente a criacéo de
respostas com novos contedos. E preciso contmwareditar no trabalho pedagdgico
com 0s jovens, como um movimento de resisténcisnomento em que estamos a viver
nao mais uma possibilidade, mas sim a implementeg@creta, efectiva de um modelo no
qgual o conhecimento é fortemente reduzido a um oadeptransmissédo de habilidades e
técnicas. (Estrela, 1992)

Esta visdo “perversa” da escola coloca professarealunos numa situagéo
extremamente dificil e pouco analisada pelos aste@ciais envolvidos no processo
educativo. A compreensdo da escola, sobretudo gajibjirecisa de ser analisada no
contexto do neoliberalismo para que ndo figuemasligggs num mar de reclamacgdes
in6cuas porque nado foram reflectidas teoricamei@e. ndo estivermos atentos a
desvalorizacdo, se os pais, alunos e professoepusrem em questio a escola e a sua
insercdo na nova forma assumida pelo sistema Gsgtanenhuma disciplina fara

milagres, apesar de todo avanco conceptual, tegueo hoje, as ciéncias conseguiram
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atingir. Nao é uma tarefa facil; ndo € uma tarefdada; é sobretudo uma tarefa de reflexéo
colectiva, de reflexdo constante, de criar colaotignte novos significados para a escola e
para o ensino-aprendizagem (ldem, Ibidem). O canfeeto produzido na universidade,
fundamentadoem pesquisas de campo, de laboratério, bibliogréécdominado pelo
professor deve ser o instrumento tedrceer elaborado, recriag@ra transformar-se em
saber escolar, ou seja, em saber a ser ensinado

7

“ [...] o saber que se torna objecto de ensino s@ola ndo € o saber universitario
simplificado, € um saber transformado, recomposégundo um processo que trata de
dominar ao maximo, evitando simplificacbes que deém os conhecimentos ou que
provocam desvios” (Marechal, 1990).

A tarefa do professor talvez consista em educajovem ou um adulto para néo se
deixar enganar; ndo apenas pela televisao, raolipaig, cinema, como também pelos
aparatos ditos educativos ou culturais que poderuldar de forma eficaz mentiras
disfarcadas com o manto da realidade. O que papaofsssores esta em pauta, €, como 0
trabalho pedagogico pode contribuir, para tornanassos estudantes menos ingénuos,
perante aquilo que chamamos de realidade. Ha néadesle se fazer escolhas no universo
de conhecimentos estudados na universidade, conmedessidade de levar em conta a
estrutura da propria disciplina, de rever e pradui outro saber, que considere a esséncia
dos conhecimentos a transmitir e estuda-los naess@ncia com o publico especifico de
alunos, considerando as faixas etarias, as classess a que o0s alunos pertencem, as suas
caracteristicas culturais e econémicas e, sobretiglobjectivos estabelecidos no projecto
pedagogico da escola que precisam de ser operbzamtts e transformados em
actividades didéacticas na sala de aula.

Um professor deve estar atento a sua pratica pgiag@daptando-a, as condi¢cdes
sociais dos préprios alunos e dos seus familim@ssiderando-as como pontos de partida
gue podem permitir a compreensdo do préprio meie@ @gmvolve a escola, e
consequentemente, os valores e representacoets speaa caracterizam.

Os professores, em geral, precisam de ter, comio plenpartida, as representacoes

e 0s saberes que 0s alunos trazem para o espatareNéo pode existir um vacuo entre o
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saber escolar — fundamentado nas teorias e metpaele e as multiplas representacées
sociais que os jovens construiram no caminhar d&sisténcia. O aluno vive o seu espaco
de diferentes maneiras, em diferentes lugares,ymiisas vezes ndo tem consciéncia desse
espaco e das suas contradicdes. O papel do pnoféseode despertar essa primeira
consciéncia, permitindo que o aluno tenha voz sasrevarios objectos de estudo e
estimulando novas ideias, na tentativa de conteceaizes das representacdes sociais que
podem ter sido construidas no quotidiano do sdaaltna; nas brincadeiras e jogos de sua
infancia e adolescéncia; no bar da esquina; nagde$ de vizinhanca, quer sejam em
bairros sociais ou em condominios de luxo. (Casant®99)

A televisdo também surge com uma forte influén@a jovens, que se exprime
através da forma de falar, nos temas de conveusaymitas vezes se centra no que se
passou na novela na noite anterior ou quem foilegpde tal reality show, pois este € o
género de programas que lideram a audiéncias. Carticular essas informacoes
televisivas com outras informacdes e enriqguecerepresentacdes dos alunos do ensino
fundamental e médie, quem sabe, construir conhecimentos, permitimlalidlogo com o
espaco vivido e nao filtrado pelos 6rgaos de conagdio de massa?

A linguagem do aluno, assim como a das pessoaseeah g@sta impregnada de
significados, de conhecimentos, de emocédo, deasfesendo que alguns sdo explicitos,
enguanto outros precisam ser de “descodificadosiirGo aluno permite ao professor
conhecer as representacdes sociais que constriggpaito do mundo, mas também é
preciso ensinar os alunos a perguntar e ajuda-Ewiguecer as representacdes por eles
construidas.

2.6 As novas Tecnologias da Informacéo e Comunicax@ a educacgédo artistica
Vivemos, nas ultimas décadas, num periodo pos-modande a comunicacao total
esta presente, a interpenetracdo de culturasvelesia aceitacdo de tudo o que antes era

inaceitavel se salienta (Freitas, 2000). Esta @iltlemocréatica € o verdadeiro sentido da

era poés-moderna (Scruton, 1997). A sociedade aaualque vivemos tem sofrido
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profundas e rapidas alteracbes nas Uultimas décagmasiuto da globalizacdo. Em
consequéncia, 0 ensino e em particular, o ensinendsica, tém sentido o efeito da
multiculturalidade nas escolas.

Certos autores tém manifestado alguma preocupagao esta rapida evolucéao,
propondo um compromisso da educacdo musical castade@do conhecimento musical na
condicdo pés-moderna. Por outro lado, as novasltagias tém uma presenca socialmente
activa nos alunos. A variedade e diversidade dedaisiue as novas tecnologias tornaram
alcancgéavel, contribuiu para outra caracteristitavesmte da vida musical contemporanea: a
consciéncia dessa diversidade (Boal Palheiros,)2008ificam-se rapidas mudancas na
musica e nos estilos de vida das pessoas, tendlgigade, em especial através da
televisdo, um papel relevante no quotidiano (Fsgi2000). Este facto levou a rapidas
alteracbes na avaliagdo da musica e no modo comesa®as a consomem. A revolugado
digital e respectivas consequéncias, como portisoié de equipamento de gravacéo e
reproducdo de mdasica, significam que, virtualmegigalquer muasica pode agora ser
escutada em qualquer altura por varios ouvintedmo mundo. A musica difundida pela
radio e televisdo ndo deixa também deter um papmlante dado que as criancas passam
muito tempo a ouvir (Zilmann e Gan, 1997), entreeamusituacdes, quando se deslocam de
e para a escola no automoével dos pais. Estandcstgpa masica, as criancas revelam,
portanto, uma vulnerabilidade consideravel quargscaita de certos géneros de musica.

Os estudantes tém crescido num novo ambiente otelsnalogia fara parte do seu
guotidiano e os professores devem prepara-los @dspta esta realidade. No caso da
musica, alguns professores ja usam as tecnologisssmas aulas. Projectores, videos,
pianos electronicos, leitores de musica sdo ustmtlis 0s dias nas salas de aula. Esses
recursos tornaram-se faceis de utilizar e sdo Ipajgilhados por muitos alunos e
professores (Rudolph, 1997). Na disciplina de Ed@icausical, cada vez mais € visivel, a
facilidade que as novas tecnologias da musica pcopam: tecnologias baseadas nos
sintetizadores, nos leitores de CD, nos sequen@adno proprio computador e ampliacao
sonora. Uma parte importante da utilizagdo dasotegias da musica relaciona-se com a

chamada musica “contemporénea”, composta na segmedade do século XX. Sem
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divida, as varias correntes e experiéncias mustascompositores deste periodo, por
exemplo a musica electronica, influenciaram asaglde pedagogos musicais e a pratica do
ensino da muasica nas escolas (Griffiths, 1995).

Para Hargreaves (1999), o desenvolvimento tecrmogbrigou a redefinir o
significado de musicalidade, competéncia interpiretae literacia musical. Para este autor
€ cada vez mais importante compreender a linguad@sncomputadores, engenharia e
producdo de som, técnicas de marketing e de pramagimodo a “ser-se considerado
globalmente competente no mundo moderno” (Iderdglii7)

No ambito da conceptualizacdo das tecnologias daicenino ensino, alguns
especialistas sugerem que a tecnologia pode sirayp@riéncias de forma a levar a arte a
um numero consideravel de pessoas, oferecendo ummmeio de performance (Webster,
2002). Ha igualmente autores que defendem p ustedaslogias no processo de ensino-
aprendizagem da musica. Moore (1992), Webster (28@2sentaram solidas experiéncias
do uso de tecnologias no sentido de estimular pac@#ades de pensamento musical e
motivar os estudantes a pensar criativamente o awra a educacdo musical infantil,
autores como McGregor (Webster, 2002), sugerisaftwarede composi¢cao musical no
sentido de estas compreenderem, de uma maneiraexlisita, a teoria subjacente as
actividades realizadas. No campo do patriménio calisSwanwick (2001) refere que a
tecnologia, transversalmente vista como arte owerdpenho, facilita a articulacdo, a
interpretacdo e a renovagao do patrimoénio.

Actualmente encontramos, entre os professoresdatitmuito diversas em relacao as
tecnologias de informacdo e comunicacdo (TIC). Afgwlham-nas com desconfianca,
procurando adiar ao maximo, 0 momento do enconttesejado. Outros, usam-nas na sua
vida diaria, mas ndo sabem muito bem como as eategr sua pratica profissional. Outros,
ainda, procuram usé-las nas suas aulas sem, corftelar as suas praticas. Uma minoria
entusiasta desbrava caminho, explorando incessantemovos produtos e ideias, porém
defronta-se com muitas dificuldades e perplexidatlizgla disto € de admirar. Toda a
técnica nova so é utilizada com desenvoltura eraléddade no fim de um longo processo

de apropriacdo. No caso das TIC, este processdvenslaramente duas facetas que seria
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um erro confundir: a tecnoldgica e a pedagdgicaa Baalisarmos os desafios que estas
tecnologias trazem ao professor, temos que comsjdan primeiro lugar, o papel que elas
estdo a ter na sociedade, bem como os processwandéormacao que, presentemente,
estdo a ocorrer na escola. (Ponte, 1996)

Diz Seymour Papert, no livro “A familia em rede”:

«Nao estou cegamente entusiasmado pela tecnoldista de exemplos sobre 0 modo
como a sociedade utilizou inovacdes tecnoldgicateéadora. Primeiro fizemos centenas
de milhées de automdveis e sO depois é que nosyp@mos em remediar 0S prejuizos
causados pela desfiguracdo das nossas cidadesjigdpoatmosférica e a alteracdo do
modo de vida dos nossos adolescentes. Porque m@zdcenquanto sociedade, faremos
melhor desta vez?» (1997, p. 19).

O autor Santos Silva que afirma:

«O ser humano tem tanta necessidade da informag@o de sociabilidade, poder-se-a
mesmo afirmar que a informacdo € um instrument@auponente para a promocao da
socializacdo e da sociabilidade, que é o objecfwvimnordial. Através dos grupos
sustentados pelas Redes e Servigcos 0 sujeito tearaarhiéncia mista em que se funde a
sociabilidade com a informacgdo, com a vantagem iddoamacao seja mais credivel pelo
facto de ter origem no circulo de sociabilidadesujeito»

Vemos assim que as TIC alteram por completo o nesegsistema cognitivo e
social. O individuo é levado a empreender um peicele adaptacdo e reestruturacdo da
sua rede relacional e cognitiva. Na medida em gtasaecnologias prolongam e modelam
as suas capacidades cognitivas e sociais, estesgmtem consequéncia nos modos como
ele concebe a realidade e como se concebe a siqrop

N&o deixa de ser curioso assinalar que sdo os spwfes mais empenhados
pedagogicamente — ou seja, aqueles que procurammésados inovadores para suscitar a
aprendizagem dos alunos— o0s que mais usdmeanet nas suas salas de a(Becker,
1989). Pelo menos até determinado nivel, parece hader incompatibilidade entre

interesse pela inovacdo educacional e pela inovacaolbgica por parte do professor.
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A relacao professor-aluno pode ser profundamenéeaadla pelo uso das TIC, em
especial se estas sao utilizadas intensamenteedducdo de um problema, na realizacéao
de um projecto, na pesquisa e interpretacdo danmiaigho recolhida, o professor tem de
compreender profundamente o trabalho do aluno padar responder as suas davidas e
guestBes. Tem de procurar compreender as suas.ideia, muitas vezes, de efectuar ele
préprio uma pesquisa a proposito de aspectos goetimida considerado inicialmente.
Professor e aluno passam a ser parceiros de um anpsmoesso de constru¢do do
conhecimento.

As TIC proporcionam uma nova relacdo dos actoresaiyos com o saber, um
novo tipo de interaccdo do professor com os alunow nova forma de integracdo do
professor na organizacdo escolar e ha comunidadisgonal. Os professores vém a sua
responsabilidade aumentar. Mais do que intervir awussfera bem definida de
conhecimentos de natureza disciplinar, eles passaassumir uma funcdo educativa
primordial. E tém de o fazer mudando profundamenseia forma dominante de agir: de
(re)transmissores de conteudos, passam a ser eodaptes com os seus alunos, com 0s
seus colegas, com outros actores educativos e leometos da comunidade em geral. Este
deslocamento da énfase essencial da actividadatedue— da transmisséo de saberes para
a (co)aprendizagem permanente — € uma das consdga@&mdamentais da nova ordem
social potenciada pelas TIC e constitui uma re\amugducativa de grande alcance.

Os recursos dinternetsuportam uma mudanca na pedagogia usada. Antentem
os professores recebiam informacao e aprendianpgiigas culturais gerais para depois
aplicarem. Agora, aprendem perspectivas culturgsoeuram eles mesmos informacao a
medida que consideram casos concretos e discutsmaagerplexidades e as dos colegas
com quem trabalham mais directamente. Em vez deat®, sequencialmente, todos os
conteudos com toda a turma, segue-se desde o im@@edagogia de casos. Além disso,
a internet apoia a continuacdo do uso de perspectivas cudtigada actividade de
investigacdo-accédo pelos professores, na suagrdgpois da conclusdo do curso.

O problema actual que se coloca para a educacédé né&is apenas prescindir da

cultura, mas sim “provocar” o aluno de forma a @le participe permanente, activa e
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criticamente na reelaboracao individual ou em gmup@rocesso de aquisicao da cultura do
Seu contexto.

Tanto Vigotsky (2001) como Bruner (2001) voltam lban para a aprendizagem
espontanea quotidiana que a crianca realiza nexqu&iéncia do dia-a-dia, para encontrar
0os modelos capazes de orientar a aprendizagenmaista na aula. A educacdo € um
didlogo constante em que a crianca aprende a uaonstnceptualmente o mundo,
atribuindo, gradativamente, significado aos fendmsercom a intervencdo do adulto —
guando necessaria. Ja nos primeiros didlogos entréie e o pai, a criangca comeca a
construir espécies de plataformas de entendimentduan Tais plataformas sé&o
denominadas “formatos de interacg&o”, e represeatpnmeira “cultura” da criancga.

Existem, portanto, multiplas realidades, assim cexistem multiplas formas de se
viver tais realidades, mdultiplas formas de confeentido a vida, enfim, existem tantas
realidades quanto versdes da realidade. Existemalngnte, inGmeras interpretacdes e
representacdes subjectivas que se elaboram sobm@tgsas formas de viver no mundo.

Segundo Bruner, “Conhecemos o0 mundo de diferenteteinas, desde diferentes
atitudes, e cada uma das maneiras em que o conbegroduz diferentes estruturas ou
representacdes, ou, de fato, realidades. Tantbhay obmo o escutar estdo formados pelas
expectativas, pela atitude e pela intencéo”.

A sociedade actual do conhecimento utiliza as fegies nos diversos dominios
das artes: design; arquitectura; fotografia; cinemaisica. As imagens estdo ao alcance de
todos e partilhadas gracas as tecnologias que teenno que até entdo ndo era sequer
possivel. Continuam-se a desenvolver as novasltegas de modo a permitir a criagdo, o
desenvolvimento e a realizacdo de ideias do futbrque na educacgéo artistica acontece é
gue muitas vezes as TIC nao estdo integradas. ko Raido foram feitos varios estudos
de caso sobre o impacto das TIC na educacao @tifiestudo agrupou um conjunto de
trabalhos recentes e actuais, uma analise de aa@dstudos de casos realizados apés a
observacdo de vérias escolas entre Fevereiro aoMbBr@2003. Os resultados indicaram
uma fragil ligacdo entre a integracdo das TIC nacacBo artistica e na escola (Davies,
1992).
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Em algumas escolas as TIC sdo ainda vistas complesinminstrumentos de
administracdo, havendo mesmo professores de amesngo consideram pertinente a
utilizacdo de novas tecnologias nas suas aulaspr@fessores acabam por ndo estar
familiarizados com as novas tecnologias e por @uise, 0s alunos vao procurar essa
aprendizagem num contexto extracurricular.

Webster (2002) sugere que, por um lado, o deseinvehio tecnoldgico permite a
qualquer utilizador adquirir um computador econ@migie possua funcionalidades tao
importantes como a gravacao, a edicdo e a composiedmusica. Por outro lado, a
utilizacdo das tecnologias no ensino e na apregeimada musica é a sua crescente
disponibilidade e consequente integracdo nas datieis realizadas por alunos e
professores. Rudolph (1997) refere também que &asrtecnologias marcam a posicéo de
desenvolvimento da aprendizagem da musica. Colixaecursos tecnoldgicos nas maos
dos alunos, leva-os a realizacdo activa da musgamplo evidente € o caso do
Hyperscoe. A tecnologia permite aos alunos tornarem-sevauinte envolvidos no
estudo da musica enquanto tém o prazer de criagpasigdes originais. Ainda, segundo a
perspectiva construtivista, a integracao da tegnalenfatiza a tecnologia como modelo de
ferramenta (Nord, 2005). O computador € visto comma ferramenta para fazer musica.
Como em qualquer bom ensino, um equilibrio aprdpri@ntre a integracdo da tecnologia
€, sem duvida, o melhor modo de maximizar as opmades dos estudantes. Para
Rudolph (1997), a investigacgéo indica que quandalwsos se tornam participantes activos
na aprendizagem eles ganham confianca, aprendemomseéstdo mais receptivos a outros
estudos. Para este autor, a tecnologia pode apiidando os alunos ao curriculo musical
proposto. Pode mesmo desenvolver neles um pensargtito e competéncias para
superar obstaculos. Os alunos aprenderdo a apnmegilaor a mdsica como arte e tornar-se-

ao participantes na satisfacao de fazer musicen(idedem).
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3. Educacéo (musical) no primeiro ciclo do ensino basi

Ao longo dos anos foi-se desenvolvendo o principedagdgico, até que
actualmente o ensino multidisciplinar ja chegoeslas publicas, em que o 1° ciclo tem
direito a professor de musica, inglés e desporto. g@nto de vista biolégico, a
aprendizagem baseia-se na plasticidade do céreler@ gnais intensa nos primeiros anos,
mas que continua durante toda a vida. De uma peirgpehumana, neurobioldgica,
educacional e ética, a educacdo na infancia é taqger As familias e as escolas do
primeiro ciclo e jardins-de-infancia sdo os priragie mais cruciais agentes a apresentar
um ambiente rico e estimulante para a aprendiza@exigéncia social e educacional para
gue se fortalecam as familias para os seus deedrgsmcionais de modo a que possam
oferecer o melhor ambiente de aprendizagem posa$vefiancas. As escolas de ensino
basico e as escolas s6 podem apoiar mas nao sulistuidado parental. A aprendizagem
da mdusica, tal como outras aprendizagens, reqtemaatao individual social e orientacao
informal. A muasica desempenha um papel importaote primeiros anos. De um modo
muito particular, a pratica musical activa processtmicos. A experiéncia do tempo e do
espaco na infancia é diferente da dos adultos.ridegas exploram o tempo e 0 espaco
pelo peso corporal e fluidez do movimento, enquan®os adultos sabem contar e medir.

Assim, € 6bvio e razoavel que as criancas precmmusica como um meio de
repeticdo ritmica e movimento estruturado. E redpona muasica de uma forma muito
sensata. A musica estimula o crescimento de esdrutio cérebro e liga muitas areas
cerebrais activadas. A pratica musical requer uptend coordenacdo motora e melhora o
circulo fonologico.

Pesquisas sobre aptiddo musical demonstraram doeot@er humano nasce com
um determinado nivel de potencial musical que daiéeu maximo grau imediatamente
apos o parto e ndo mais ultrapassara este nivalg8alquer estimulo informal, o potencial
musical da crianca ird diminuir e finalmente desaper. Por isso, € importante expor o

cérebro a variados estimulos musicais de modo apgasa desenvolver representacdes
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musicais. A janela da aprendizagem para o cérelusical abre-se numa idade muito
precoce. Os pais e educadores devem ter como igbjeetsenvolver o potencial que cada
crianca possui.

A aprendizagem musical comeca na fase pré-natabrmo creferiu Kodaly: “A
educacdo musical comegca nove meses antes do nasrimeda mae” e continua
informalmente depois do nascimento, dependendcad@gdades musicais dos pais. As
criancas aprendem mauasica como aprendem a lingaaamdecam com gramatica e teoria,
mas com a prética. Desenvolvem um "saber como’% alttésaber sobre". O conhecimento
activo € a mais robusta representacdo do conhetinmensical. A necessidade vital da
musica facilita a aprendizagem por abordagenscpisatiAssim, a musica torna-se um meio
natural de expressao e de comunicagao.

Varios autores defendem que a aptiddo musical ¢ersal e inata em todas as
pessoas (Gardner, 1995; Gardner & Waters, 1995]daorl987; Sloboda, 1996; Welch,
2002)

E consensual entre os investigadores e os praf@siole educacio de infancia, que
a educacéo pré — escolar de qualidade é um faetermdinante para a aprendizagem, bem
como para a integracao social e pessoal post&ae-se, no entanto, que a construcéo da
gualidade na educacéo, € hoje um desafio acresmdwlexo, de dificil avaliacdo e cujo
sucesso depende de um conjunto variado de condities No entanto, € imprescindivel
gue, neste processo, se assuma a importancia feaneatle desenvolvimento dos anos da
infancia e se considere a criangca um participacti#cana construcdo da qualidade, com
direito a ser ouvida, observada e a encontrar stgpis suas expectativas e interesses
(Formosinho, 2002).

O reconhecimento da especificidade individual, aoei cultural, veio colocar a
educacdo o desafio da diferenca e fundamentar @wdagpgia centrada na crianca, nas
suas necessidades, nos seus direitos, para a qutal contribuiram os pedagogos do
século XX, ao nivel do pensamento, accdo e inteAenEste processo de renovacdo em
torno da pedagogia permitiu uma reflexdo interacevarticulada, entre as concepcgoes

tedricas, as crengcas e as accdes, impulsionandanawimento de reconstrucdo de
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conceitos e praticas educativas. Neste contexpedagogia da infancia ganha uma nova
legitimidade, comeca a sobressair a ideia de quedimacdo ndo ha variaveis neutras e
renovam-se as diferentes tradicbes do desenvoltneemricular, nas quais se vao enraizar
0s modelos curriculares para a educacéo de infagae entdo vao surgindo no terreno.
Estes, diferenciam-se em funcdo da forma como eetispm a crianca, o professor e
redimensionam o processo de ensino — aprendizajfgmma visdo mais ampla, as
dimensdes curriculares passam a integrar os salzaresencas e os valores da sociedade
mais alargada e dos préprios docentes, bem coregpasificidades da comunidade local e
das familias, onde se insere o jardim-de-infaridiana perspectiva mais restrita, englobam
ainda todas as outras dimensdes em contexto dedsadatividades: espacos, materiais,
tempo, interacgdes, organizacdo dos grupos, olggmyvalanificacdo e avaliacdo das
criangas, projectos e actividades, e, finalmentea pratica educativa globalizante e
articulada, que inclua todas as areas de contémopsinho, 2002).

O Relatério Mundial da Educacéo sublinha o papetial dos professores como
agentes de mudanca e advoga a importancia de uestimento na formacdo e no
desenvolvimento profissional continuado, que sesgtam como um indicador critico da
gualidade que se procura (UNESCO, 1998).

A formacéo de professores constitui um importaateinrso dos sistemas escolares e
educacionais para promover as reformas e as tramsfées clamadas por uma sociedade
em constante mudanca (NoOvoa, 1992). Neste senéidiprmacdo de professores e
conceptualizada como um processo de formacdo agpo ldo ciclo de vida (Oliveira-
Formosinho, 2001; Perrenoud, 1993) e contribui pareelhoria da qualidade da sociedade.

O conceito de formacdo de professores € um conceitplexo e apresenta varias
definices. De facto, diferentes autores tém tatadonceito de formacao de professores,
enfatizando diversas componentes e dimensfes qukizem a diferentes perspectivas.
Algumas acentuam o caracter individual da formag@oo um processo para adquirir ou

aperfeicoar capacidades, enquanto outras enfabzsen caracter colaborativo.
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A andlise de diferentes tradicdes de formacdo dedegsores contribui para uma
compreensdo do papel do professor e das competépeddissionais que |he séo

requeridas.

2.9 As formagfes continuas de educadoras e profasso

As sociedades actuais encontram-se em processosormi#ante mudanca e
transformacéo que se reflectem na escola e na@rnexas requeridas aos professores. Nesta
nova sociedade a escola, e, nomeadamente, o mofeés perspectivados como agentes
de mudanca, contribuindo para a construcdo de wo@dade mais justa e equitativa
(Hargreaves, 1998). Segundo Delors (1996) peranteimerosos desafios que a sociedade
coloca, a educacao constitui um instrumento indis@eel para que a humanidade possa
progredir face aos ideais da paz, da liberdade jastiga social. Ainda segundo 0 mesmo
autor uma das chaves de acesso ao século XX|écagib permanente ao longo da vida.

Deste modo, a formacdo continua apresenta-se coraaesposta as necessidades
da escola e dos professores da sociedade plurattdalidade. A analise da formacéo
continua e as respectivas modalidades de formagasemta-se como uma questao central
neste estudo na medida em que 0s cursos avaliadotiam no ambito desta modalidade
de formacgdo — a formacédo continua especializadarmacao continua € uma modalidade
de formacéo para os professores profissionalizgdese insere no ambito da formacéo de
adultos. Este campo da formacéo de professoresitknobjecto de estudo e de teorizagéo
por varios autores e investigadores.

Para Pires (1991) a formag&do continua € a modalidid formacdo para os
professores profissionalizados que se encontraxeey a sua profissdo. Segundo este
autor, esta formacéo tem por objectivo apoiar @depsores na adaptacdo as constantes
mudancas operadas na sociedade e que tém repesusséscola e no processo de ensino
e aprendizagem. Estas mudancas verificam-se abduogeconhecimentos, das técnicas e
das condi¢des de trabalho que os professores W@m&mdo ao longo do seu ciclo de vida
profissional. A preparacdo para acompanhar as ngadafavorece o melhoramento das
gualificacdes profissionais das educadoras e @ofes e, nesse sentido, contribui para a

promocdao profissional e social.
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O autor na analise desta problematica, sustentadaemacédo continua é toda a
actividade que o professor em exercicio realiza gora finalidade formativa quer ao nivel
do desenvolvimento profissional quer ao nivel deedgolvimento pessoal. Esta formacgéo
pode ser realizada individualmente ou em grupo ra f®r objectivo melhorar o
desempenho profissional, actual e futuro, dos psuiiees e das educadoras.

O relatério da OCDE (1982) refere a formacdo caatitomo as actividades
sistematicas de formacdo para os professores gimfaizados e tem por objectivo
melhorar os conhecimentos, as competéncias e asglesti profissionais de modo a
assegurar com eficacia a formacdo dos alunos. desteepcdo de formacdo destaca a
agéncia do professor e a finalidade da formacadiraem — uma formacao de qualidade
para os alunos.

No sistema educacional portugués, a formacdo aatnregulamentada na Lei de
Bases do Sistema Educativo (Lei n° 46/86 de 14 wkeil®o, art.° 35) que estabelece a
formacdo continua como um direito para todos osemtes com o objectivo de
contribuir para o complemento, aprofundamento ectaatéizacdo de conhecimentos e
competéncias profissionais. Existem algumas ideiesmuns a todas estas
conceitualizacdes. Uma primeira ideia é que a fgdmaontinua se destina aos professores
profissionalizados e, portanto, refere-se a formagée ocorre apds a formacao inicial.

Uma segunda ideia comum é o facto da formac&o raentfer como um dos
objectivos principais 0 melhoramento da competémmiafissional das educadoras e
professores.

Eliseu com base nas concepc¢des enunciadas, sntetfbrmacdo continua dos
professores e educadoras como uma actividade que:

“- Diz respeito a formacé&o do professor como pessoa

- Diz respeito a formacao do professor como priofied;

- Tem como objectivo o aperfeicoamento de compeiénc

- Visa a promocao profissional e pessoal do profess

- Deve ter repercussdes positivas na vida do aluno;

- E um direito e um dever de todos;

- Pode ser realizada em grupo ou individualmere08)
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A formacédo continua é, assim, entendida como unrseque visa a melhoria da
gualidade do desempenho profissional das educadgpasfessores e, portanto, contribui
para a melhoria da qualidade do ensino e da edncaca

Desenvolve-se através de programas de formacdeguas que envolvem um
conjunto de accgOes acreditadas e nao acreditastas &c¢des sdo coordenadas por um, ou
mais, formadores, que organizam o plano de formacgéo o objectivo de facilitar e
estimular a aprendizagem activa dos formandos efedenodo, proporcionar uma
aprendizagem intensiva num periodo de tempo detadui Procura-se que a oferta de
formacéo responda as necessidades dos professetasagloras e resulte num crescimento
acelerado, quer este seja um crescimento aditoyagigédo de conhecimentos, destrezas e
compreensdao mais profunda de determinados aspedas)y seja um crescimento
transformativo (que resulta em mudancas signifiagtnas crencas, no conhecimento, nas
destrezas e no modo de compreensdao dos professo(Bsy, 2001).

Esta problematica contribui para uma acentuacéeedante técnica da formacéo,
onde a pratica é conceptualizada como uma cormagétizda teoria, que nado integra a
participacao activa e reflexiva do professor naamgd e na reconstrucao das praticas.

O cerne da escola de massas situa-se na heteg@mesocial e cultural da
populacéo discente (Formosinho, 2002). O alargao@amiescolaridade obrigatdria implica
um alargamento da frequéncia escolar de criangasdars de diferentes contextos sociais e
culturais. O proprio contexto social e cultural portugués fafrendo mudancas
significativas nas ultimas décadas, ndo so pelaéntia das mudancas sofridas nas varias
ciéncias, mas também, pela emigracdo de cidad@oglos das ex-colonias portuguesas, a
partir da década de 70 e pela recente emigracdcidaeldos dos paises de Leste. A
integracdo, na sociedade portuguesa, destas pessgadas de culturas tdo diversas tem
repercussodes na populacao discente que frequestak dos nossos dias.

Assim, a escola tem de estar preparada para auigde cultural portuguesa e para
a diversidade cultural de outros paises. As cremg@s adolescentes que frequentam a
escola de massas tém, assim, necessidades, iaesgresstivacbes, empenhamentos e
valorizacdes da escolaridade muito diversos. Estardgeneidade, discente e docente,
repercute-se nas alteracdes dos valores moraisi@ssda escola. A escola de massas é

uma escola unificada curricularmente. Para Fornhaos(2002), os objectivos da escola de
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massas sao diferentes das escolas que a preced@savbjectivos sdo mais abrangentes,
existe um “ethos” diferente, € modificado o climganizacional e sdo necessarios novos
recursos humanos. As caracteristicas e 0s objsctiesta nova escola tém repercussdes
nas funcdes e nas tarefas cometidas aos professores

A escola de massas é muito mais complexa que atagsanteriores, quer pela
heterogeneidade da populacdo estudantil quer dagudim docente. Na escola de elites os
alunos vinham de meios sociais e culturais maioréoidos o que possibilitava a
continuidade de formacédo entre casa/escola (Est2962). A escola de massas tem uma
populacédo estudantil oriunda de meios sociais wirais muito diferentes, o que origina
uma grande diversidade de interesses, motivacoeecessidades dos alunos que a
frequentam. Esta diversidade exige dos professares preparacdo especifica em varios
dominios para responder de forma adequada e difadenas necessidades dos alunos e,
assim, promover o sucesso educativo.

Para Hargreaves (1998) o professor € a ultima cHavewudanca educativa e do
aperfeicoamento do ensino. Por outro lado, nesta mscola coabitam os professores
vindos das antigas escolas técnicas e dos licepsrignto, com formacdes profissionais
em areas diversas. Formosinho (2000) sintetizaoeasntarefas e funcées dos professores
da escola de massas: 1) funcBes de apoio no agessmla; 2) apoio pessoal aos alunos
para integracdo na vida escolar; 3) colaboracdo aofamilia; 4) apoio didactico ao
processo de ensino aprendizagem; 5) formacao penteados professores.

3.2 Os projectos e as actividades

As actividades sdo os elementos centrais do pmcedscativo. A constante
reorganizacao ou reconstrucéo da experiéncia tarstducacao e o fundamento da teoria
da escola de Dewey, a qual é concebida como unémtegde formacdo democratica”.

Esta nova concepcdo de escola activa onde toddgigeam activamente na
construcdo do conhecimento (learning by doing) eequma reorganizacdo dos métodos
existentes na escola tradicional, que fomentamsaiypdade dos alunos. Dewey (2002)
salienta a natureza activa da crianca e a criagdanta escola que se adapte as suas

caracteristicas de desenvolvimento.
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“A crianga é por natureza intensamente activa, ceroe do processo educativo
reside em gerir essas actividades e dar-lhes uno aefinido. Ao serem orientadas e
postas ao servico de um fim organizado, tais aletoes tendem a produzir resultados
validos, em vez de se dispersarem ou reduzirenpeessdo de meros impulsos” (idem,
ibidem).

As criangas gostam de manipular os objectos, axpetar e ver o que acontece. O
professor pode tirar proveito deste impulso natdsatrianca e canaliza-lo de forma, a que
produza resultados validos e aprendizagens sigtifas. Dewey ( cit. In Pinazza, 2005)
apresenta quatro categorias de impulsos: o sticigliégem — conversas, interac¢ao social,
comunicagao); o de fazer (a importancia de conmytrmide investigar (combinacdo entre o
impulso construtivo e o de comunicacgéo); o expves@merge dos impulso comunicativo
e construtivo).

E fundamental que o professor conheca estas qoategorias de impulsos para
organizar experiéncias que motivem e envolvam agtente as criangcas no processo
educativo. Quando o educador identifica e conheitepolso que as criangas manifestam
num dado momento “pode tirar proveito desse imputeale canaliza-lo de forma que
produza resultados validos, em vez de evoluir dmdoaleatéria” (idem, ibidem:48), e,
assim, apoiar o processo de transformacao do imgatspropdsitos e planos de accao. Na
perspectiva do autor, para desenvolver uma expmei@iucacional, ndo bastam impulsos
e desejos € necessario que estes se transformgopasitos e que a crianga tenha uma
participacao activa em todo este processo.

Todo o proposito comecga por um impulso, “todaveanrnmpulso, nem desejo, séo,
por si mesmos, um proposito. Um propdsito € umeiimvista, isto €, envolve previsdo das
consequéncias que resultam de accdo por impuldein(i ibidem: 66). Isto requer uma
operacao intelectual complexa que envolve obseovagiormacao e conclusao ajuizada
(idem, ibidem) sobre uma determinada situacéo. rin&gdo de propositos envolve uma
previsdo das consequéncias de se levar avanteutsimPara tal, € necessario, observar as
condicbes presentes, compreender a sua significagdduncdo da informacdo prévia,
adquirida através de experiéncias anteriores, fapeguizo sobre o que esperar da situacao

presente e, entdo, tomar o propdésito da accao (idédem). O propésito implica, deste

71



modo, “uma operacgdo inteligente, reflexiva e pdssea que intervém o processo de
pensar” (Pinazza, 2005:16).

“A crenca de que toda a educacdo germina e sair@natravés da experiéncia,
ndo quer dizer que todas as experiéncias sdo ganairgualmente educativas. Algumas
experiéncias sdo deseducativas” (idem, ibidem:14).

O principio da continuidade assegura que as ex#gE que a escola proporciona
ndo sdo tratadas de forma isolada e estanque neeqeéere aos seus conteudos de estudo
(Pinazza, ibidem). Os conteudos a abordar relamesgcom o todo — o contexto de vida
da crianca, dentro e fora da escola.

Toda a experiéncia “é um jogo entre dois gruposatalicbes” (Dewey, ibidem:35) — as
condicdes internas (subjectivas) e as condicoesrag (objectivas). A interaccéo entre os
dois tipos de condi¢des determina o que Dewey dagig situacao. A interaccdo é, assim,
0 segundo principio para analisar o potencial edacal de uma experiéncia. Toda a
experiéncia humana €, em ultima analise, social @senvolve contacto e comunicagéo e,
portanto, interac¢cdo com o mundo fisico e socideacontece (idem, ibidem).

Os dois principios da experiéncia unem-se e inpaoe-se e determinam o valor
educacional das experiéncias que sdo proporcionadasriancas. “Continuidade e
interac¢do, em activa unido uma com a outra, daoedida da importancia e valor
educativos da experiéncia em causa” (idem, ibid&8): Disto decorre a adequacdo das
actividades e dos materiais as capacidades esstsr@la crianca, para que a experiéncia
possa ser educativa e, portanto, constituir um meorege aprendizagem significativa. Para
o professor é fundamental o conhecimento destasipids pois eles sdo determinantes na
organizacao de um ambiente educativo de qualidade.

A organizacdo das experiéncias no quotidiano ethacltva ao desenvolvimento
do método dos problemas. Este método consiste noicegs0 sequenciado através do qual
se organizam as actividades de investigacéo, gptndagem em profundidade um tema do
interesse das criangas, levadas a cabo por grgpakitios com a supervisdo do professor.
A identificacdo de um problema ou questdo queanca quer resolver surge, geralmente,
no ambito do trabalho realizado em torno das odigmgque a escola de Dewey

proporciona as criancas que a frequentam.
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Assim, orientam-se, por um lado, para o estudotifiem dos materiais e para 0s
processos implicados na sua pratica e, por outl@ flgara o seu papel na sociedade e na
cultura (Dewey, 2002). Oferecem as crian¢as a opukade de realizar trabalhos manuais
e de investigacdo nas varias areas do conhecimbidiyria, matematica, geografia,
geologia, fisica, biologia, quimica, leitura, artejsica e lingua (Beltran, 2000). As
ocupacdes dos mais pequenos, de quatro e cinco estés relacionadas com o contexto
familiar e comunitario que lhes esta mais proximomo a cozinha, a costura ou a
carpintaria. As criancas de seis anos constroemmontelo de granja, ao mesmo tempo
gue, no recreio cultivam produtos que mais tardar® ao mercado para vender. As de
sete anos, estudam a vida dos homens pré-histaraoavernas, cujas simulacdes sao
realizadas pelas proprias criancas. Os de oito, moopam-se do estudo das exploracoes
maritimas, os de nove trabalham em torno da geageafla historia local e os de dez na
histéria colonial. As criangcas mais velhas centsmmem experiéncias cientificas de
anatomia, electromagnetismo, economia politicaagfafia (idem, ibidem).

Um outro aspecto fundamental da psicologia da a@@a a valorizacdo do
interesse da crianc¢a no trabalho escolar (Dewalgeny). A motivacao intrinseca da crianca
pelas ocupacBes € constantemente reforcada petextmronde estéd inserida, a sua
comunidade envolvente e as suas constantes sghestaEstes interesses das criangas por
uma ocupacdo podem durar semanas ou meses, depemtdsnactividades que lhes estdo
inerentes e da organizacdo do contexto de traloglb@s adultos Ihes proporcionam.
Gonzalez, (2001) organiza esta proposta metod@odie Dewey — o método dos
problemas - em cinco fases: 1) consideracdo de ewpariéncia actual da crianca no
ambito da sua vida familiar ou comunitéaria; 2) iifecacdo de um problema ou dificuldade
suscitados a partir dessa experiéncia e que amstia base para a planificacdo das
actividades que o podem solucionar ou resolveideitificacdo dos dados disponiveis, dos
conhecimentos e dos recursos a utilizar para &aeab dos trabalhos; 4) formulacdo de
hipéteses para a resolucdo do problema objectostiel® e que constituem a ideia
condutora para a realizacdo das actividades; Symvacdo das hipdteses através da
accao, com o envolvimento directo das criancastmslham em grupo com o apoio e

superviséo do professor.
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O trabalho nas ocupacdes e nos projectos assegfarantegracao, dos conteudos,
das atitudes e competéncias e da ligacdo com ajuimtadiana da crianca. D4 um sentido e
um significado as aprendizagens que a criancazeeao quotidiano escolar. Dewey
desenvolveu uma proposta pedagogica que asseafaeralizagem experimental, a Unica
gue considera relevante e significativa para ordedeimento, e num método baseado na
resolucéo de problemas suscitados pela vida gapade com uma aplicagéo pratica nesse
contexto da vida da crianca.

A construcdo de uma escola moderna implica a ra@ggéo dos grupos da classe.
Na escola tradicional, o trabalho esta organizadfobdna que todas as criancgas realizem o
mesmo tipo de actividades em simultdneo. Freimggtraenta que esta organizacao € contra
a natureza da crianca — “a crianca nao gosta daltra em rebanho a que o individuo tem

de sujeitar-se. Gosta do trabalho individual out@dtalho da equipa no seio de uma

comunidade cooperativa” (Freinet, 1973:196)

A individualizagdo do ensino procura responder aerahcas individuais,
respeitando as caracteristicas e as predisposiededa crianca para aprender.

“ (...) as criangas nunca tém as mesmas necessidadeptiddes, sendo

profundamente irracional que todas avancem ao mdésmpo. Umas enervam-se
porque tém de marcar passo, enquanto desejariavdezigm andar mais depressa.
Outras desanimam porque sao incapazes de andaawdliv. S6 uma pequena

maioria aproveita o trabalho assim organizado’nidididem).

O atendimento as diferencas individuais, no contege uma comunidade
cooperativa, € fundamental. Isto é proporcionadavés da organizacdo dos recursos
materiais e da gestao do trabalho na classe. Aasaxisténcia dos ficheiros de trabalho, dos
ficheiros auto-correctivos, dos planos de trabathomprensa e outras técnicas de trabalho,
permitem a cada crianca trabalhar e progredir ao péprio ritmo e segundo as suas
necessidades e aptiddes.

O meétodo natural proposto por Freinet integra @naia individual e colectiva da
crianca. “A nova vida da escola sup0e a cooperagéolar, quer dizer, a gestao da vida e
do trabalho escolar pelos utentes, incluindo o adoc” (Freinet, 1973:199). A
organizacao cooperativa da classe é a essénceddgqnia Freinet. A cooperacdo estende-

se aos varios ambitos da vida na classe e ingjaistio cooperativa do dinheiro da caixa
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escolar, as actividades como: as conferéncias, eg®st livres, a correspondéncia
interescolar, o jornal de parede, os planos dealtnab etc. Todas as actividades séo
desenvolvidas dentro de uma linha de cooperacdoceaaca € vista, ndo como um
individuo isolado, mas como membro de uma comumeidawhde aprende a assumir
responsabilidades, a cumprir 0s seus compromisadsrear-se livre e autobnoma.

A organizacdo e gestdo dos grupos nas classesefresta, assim, fortemente
dependente da organizacdo do ambiente fisico, tdatieacdo de uma rotina diaria, da
introducdo de técnicas de gestdo cooperada questaro a institucionalizacdo de praticas
democraticas na classe.

Philippe Perrenoudopta por uma sistematizagdo dos diferentes tipos de
desigualdades perante a escola. Distinguindo ant¢eraultural das aquisicdes pelas
criancas das estruturas formais da inteligénciale oestas seriam “independentes do
contexto cultural enquanto instrumentos operataridgeso desta heranca cultural, far-se-
ia sobretudo notar no ensino secundario e supévias. dada a enorme polivaléncia do
termo, seria impossivel abranger todas as suascagpes. Segundo Bernstein, para além
dos conhecimentos extra-escolares, a herancaaluftwonstituida pelos habitos mentais e
0s esquemas de pensamento préprios de uma classle Goloca-se a seguinte hipbtese: a
educacao artistica € um territério de prazer, yra@sde liberdade, de vivéncia ludica, capaz
de proporcionar a afirmacao do individuo reforcaadsua auto-estima e a sua coeréncia
interna, fundamentalmente pela capacidade de agabze consequente reconhecimento pelos

Seus pares.
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CAPITULO Il — O ensino especializado da Musica

“O lugar das artes, em geral, e da Musica, emqudati,
no curriculo do ensino basico, continua a ter qol® pouco claros
e a ser encarado como algo que, embora estejaggraente assumido,
se situa numa zona de alguma marginalidade tanterenos
conceptuais como pragmaticos.”
(Mota, 2007)

1. Perspectiva historico — social: O Conservatoériblacional de Musica

A abordagem que se pretende efectuar sobre o perdarensino da musica, revela-
nos o estado do ensino artistico, no qual se pghlo ensino da musica, e se este sempre
se considerou necessario para a formacdo integal aliancas e jovens. A sua
desvalorizacdo perante disciplinas denominadasleatteis que sobrevalorizam o0s
conhecimentos cientificos e técnicos tem sido umaidade. A crenca na funcao
subsidiaria das actividades artisticas justifice@gpela énfase atribuida, nas sociedades
modernas, as componentes técnica e cientifica spi® @a base da sociedade e que se
constitui como modelo a que as maiorias queremeacddiado ao desejo de realizacao
pessoal e profissional “procura-se uma profissdaspeantagens econdémicas que se julga
gue ela oferece e pelo estatuto social que se peresala traz” (Ribeiro, 1993: 105).

Perpassa pelas mentalidades pragmaticas e rastasatjue a actividade artistica
nao tem futuro e se secundariza perante as ojustificativos que enraizam em modelos
tradicionais onde a arte foi colocada a margensistema e olhada como “requinte de
afortunados” (Gréacio, 1995: 79¥onhecer o modo como 0 ensino especializado decenusi
foi sobrevivendo ao longo do século XX no nosscs,pai conhecer também o papel
determinante desempenhado pela Escola de Music&otservatério Nacional, Unico
estabelecimento publico de ensino especializadolgaca até 197Nao € objectivo deste
capitulo descrever minuciosamente a organizacdodservatério Nacional de Mdsica, no
entanto, nenhum estudo sobre esta tematica podeidaroo seu contributo para o
conhecimento das politicas educativas especifingasfayam determinantes para o ensino

da musica em Portugal.
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Quando a Ditadura Militar assume o destino do madpnservatorio tinha passado,
recentemente, por uma reforma, a primeira da Regajlgue pela sua importancia deve ser
referida. Por Portaria de 21 de Janeiro de 191&dimeada uma comissdo de remodelacéao
do ensino artistico constituida por Anténio Arrgmwesidente e por José Viana da Mota,
Alexandre Rey Colaco, Miguel Angelo Lambertini ei4.de Freitas Branco. Dos trabalhos
desta comisséo e das suas propostas publicou-seret®n.° 5.546, de 9 de Maio de 1919,
gue consagrou um conjunto de medidas consideradgadoras e arrojadas para a época.
A Reforma Viana da Mota, assim ficou conhecidayipr@ara todos os cursos trés graus:
elementar, complementar e superionedida que alterava substancialmente o desenho
curricular até ai existente, pois s6 os cursosideoP Violino e Violoncelo comportavam
dois graus:geral e superior Para estes trés cursos que tradicionalmente nbanti
associado a um estatuto privilegiado, o decretoucai “aula de virtuosidade”, destinada a
“frequéncia facultativa dos alunos que, respectessa tenham concluido o grau superior
dos mencionados instrumentos e hajam revelado exces aptiddées de concertistas”
(art.2 3°, paragrafo 2°).

Mas, de entre outras medidas propostas, deve tsass por um lado, a adopcgéao
no curriculo de disciplinas de cultura geral, cddistéria Geral, Historia Patria, Geografia,
Linguas e Literaturas Francesa e Portugués, lalaor outro lado, a criacdo da classe de
Ciéncias Musicais dividida nas disciplinas de Hist@la Mdusica, Acustica e Estética
Musical. A introducédo das Classes de Ciéncias Misicomo se depreende da leitura do
art.° 3°, paragrafo 4°, pretende que seja “facoltaas artistas portugueses ou estrangeiros,
de elevados meéritos manifestados como compositooasertistas ou em trabalhos teoricos
de ciéncias musicais, a abertura de Sistema EgacBbrtugués: Vasconcelos, Antdnio
(2000), Costa, Jorge M. (2000), Gongalves, Ce(dli®1) e Gomes, Carlos (2002). Criacao
de Cursos livre no Conservatério Nacional de M(sinadiante autorizagdo ministerial
precedida de parecer favoravel do conselho eseakdatério fundamentado do director”.

Outras inovacgdes se verificaram noutros dominiosocas alteracdes previstas para
o solfejo que deixa de ser “falado” para ser exciusente entoado. O solfejo deixara de
ser leccionado no Conservatorio quando foi criadd_sboa a escola primaria de musica,
passando o Conservatério a organizar um curso h@onaa duracdo minima de trés anos

visando a habilitagcdo de professores para o emsin@rio de musica; cria-se a disciplina
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de Leitura de Partituras; o ensino de Composicétituirse em cadeira autbnoma; criam-se
as disciplinas de Instrumentacdo e Regéncia. Nolestvo de 1919/20, o numero de
alunos inscritos ascendia a 1.598, sendo que 260 do sexo masculino, 1.338 do sexo
feminino e o namero de professores era de 53. Nasselectivo concluiram o curso,
segundo as estatisticas existentes, 72 alunos,(C®47) niameros que, no entanto, nao
fazem a distincéo entre os alunos de Musica eur®salde Teatro.

Em 1930, o decreto de lei n.° 18:461, de 14 deqluitimde os Conservatorios de
Musica e de Teatro numa instituicdo sob uma adtrag&o comum. Esta disposi¢ao visava
constituir unidade administrativa e de orientagd®dois institutos.

No entanto, s6 o decreto seguinte, n.° 18.881,5dée2Novembro de 1930 viria a
operar a remodelacao prevista. Através do deadfmnservatorio é restituido “a plenitude
da sua funcdo como escola nacional de musica eati®t assegura a perfeita unidade do
seu funcionamento, melhora as condi¢bes da sugldiscinterna, torna maximamente
eficiente o ensino artistico que nele se ministia, satisfacdo a algumas legitimas
aspiracdes do pessoal docente, e, sem prejuizapastituicdo e sem lesdo de direitos ou
de legitimos interesses de quem quer que sejazaeaia apreciavel economia para o
Estado”.

Salienta o decreto a inutilidade das medidas pee/isa Reforma Viana da Mota,
nomeadamente “a demasiada extenséo de alguns,comosesso de disciplinas literarias,
um luxo de organizagdo que nem sempre correspasdiaalidades praticas do ensino; a
inexequibilidade de certas disposicdes legais,capido 0 Governo (durante a vigéncia da
lei) na necessidade de dispensar permanentemeete @mprimento”. Por conseguinte, o
Governo decide abreviar alguns cursos; acaba, emosmieles, com a diferenciacao por
graus; restringe ao minimo indispensavel as digeipl literarias auxiliares do ensino
técnico; elimina as virtuosidades de piano, vioknaoloncelo; suprime, quer na seccao de
muasica, quer na de teatro, determinadas discipbogs ensino ou é inserido noutras, ou
deixa de ser ministrado no Conservatorio Nacioetingue imediatamente quatro lugares
de professores e, logo que as vagas se produzasyoms

E desejo do Governo, a semelhanca do que se pasgsOs conservatorios
estrangeiros, restringir a frequéncia do Conseriatfe Musica. O excesso de populagéo

escolar, nomeadamente na frequéncia de solfej@raaer ultrapassada com a criacao das
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escolas elementares preparatérias do ensino dean@bntudo, como no imediato esta
situacdo ndo tem viabilidade pratica o decretotéimia admissdo ao curso superior de
piano, ndo sO porque as matriculas nesta discipfimaem numero excessivo, mas ainda
porque convém valorizar aquele curso, tornandoetusikamente acessivel aos individuos
de verdadeira vocagao”.

Justifica o Governo as suas decisfes pela tent@givsaamplificacdo da organizacao
do ensino a que nds acrescentamos a reducédo @s,qosis, ndo sendo prejudicada a sua
eficiéncia, no dominio da instrucéo artistica, $sencial ndo é ensinar muito, mas ensinar
bem”. Como é 6bvio, a reforma de 1930 constituiuamorme retrocesso se considerarmos
por um lado, a logica de formacgéo globalizante gerenitia aos executantes aceder a uma
cultura geral solida, numa perspectiva de ensinegiado que anos mais tarde foi
experimentado com sucesso em algumas escolas. lAar lado, a reforma de 1930
inviabilizou a introducéo de alteracdes e inovagfas, apdés uma década de vigéncia da
reforma anterior, se impunham.

Ainda no preambulo da lei se 1é que o Governo ‘estdpenetrado da necessidade
de criar escolas elementares preparatérias docedsirmusica, porquanto o excesso de
populacdo escolar do Conservatorio Nacional é, emndg parte, determinado pelo afluxo
dos alunos de solfejo”.Sendo um ponto positivo spideve realcar, contudo, esta proposta
ndo teve aplicabilidade pratica. Anos mais tarde, 1836, o autor da reforma de 1919, a
uma comissdo nomeada por Sua Exceléncia o Senimistidida Viana da Mota, presidiu
Educacdo Nacional, encarregada de estudar umareforena para a sec¢ao de musica do
conservatorio. Este documento intitulado “Bases pan projecto de reorganizacdo do
Conservatorio Nacional” ndo foi, contudo, aprovaticialmente.

A reforma de 1930 vigorou até ao regime democratipesar de em 1971, na
vigéncia do ministro Veiga Simao, se ter implemdatama “experiéncia pedagdgica”’
enguadrada na pretendida reforma do sistema edogatitugués. O regime de experiéncia
pedagogica em que foi colocado o Conservatorio dvati previa uma actualizacdo e
alargamento do modelo anterior, quer ao nivel dmard de anos de estudo, quer na
actualizacdo dos programas. Assim, o plano de estddsdobra-se em trés ciclos para
todos os cursos: geral, complementar e superigipleando o canto e a composicao e

criam-se novas disciplinas: direc¢cdo, musicolog@po, orquestra e musica de camara.
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Introduziram-se também nos planos curriculares :iaastrumentos como o alaude e a
flauta de bisel.

Os programas elaborados para os diversos cursag,agme parte, continuam ainda
hoje a vigorar ou a servir como modelo. O regimeegperiéncia pedagdgica apontava
ainda para duas medidas que importa salientaa ififegracdo do ensino artistico com o
ensino geral do mesmo nivel e (ii) a integracaaneama instituicdo do ensino de varias
artes. Assim, para além dos cursos de Musica eed&dlja existentes, apontava-se para a
criacdo dos cursos de Cinema, Danca e de Educalz@épe.

Naturalmente que as medidas preconizadas, muitéss die inegavel valor,
esbarraram com um conjunto de factores que com@icdmn e limitaram o seu alcance,
nomeadamente a insuficiéncia de instalagcfes efiaaldades de gestdo conjunta de uma
instituicdo fragmentada em polos distintos e coneatlvos diversificados. O regime de
experiéncia pedagogica iniciado em 1971 deverigdducado trés anos depois conforme
disposicdo da Comissédo Orientadora. No entanto,safdo aplicado na totalidade e n&o
tendo existéncia legal, vigorou até 1998, quangmrgaria n.° 370/98, de 29 de Julho o
enquadrou oficialmente.

Entretanto, o decreto-lei n.° 519/72 transfere parMinistério da Educacéo
Nacional o Conservatorio de Musica do Porto, ektimlo no art.° 5° que este
estabelecimento de ensino “passa a reger-se, teagmicavel, pelas disposicbes em vigor
para o Conservatorio Nacional”, ou seja, pelosodials de 1930 e pela disposi¢fes da
experiéncia pedagogica de 1971. Tal como o Congeiwale Musica do Porto algumas
outras escolas vieram a transformar-se em estaeletos de ensino publico — A Escola
de Musica de Calouste Gulbenkian de Braga, o Coeaegio de Musica da Madeira, o
Instituto Gregoriano de Lisboa e os ConservatdRegionais de Ponta Delgada e de Angra
do Heroismo. Do mesmo modo, por todo o pais, vadifgnando inUmeras escolas
particulares que ministram o0 ensino especializaalandsica em regime de paralelismo
pedagdgico.

Estas instituicbes encontram-se ligadas pedagogit@mnaos estabelecimentos
oficiais e tém, todas, como modelo o plano de estusl programas do Conservatério
Nacional. Apds a implantacdo do regime democréatico Abril de 1974, o Estatuto do

Conservatorio Nacional continuou a reger-se pdtarma de 1930, embora com algumas
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alteracbes parcelares introduzidas, de uma forrpeessiva, pela experiéncia pedagdgica
de 1971.

Relativamente ao ensino privado, refira-se a pabfio do Decreto-Lei n.° 553/80,
de 21 de Novembro, documento que pela sua impaatfaca o sector tera a devida énfase
no ponto seguinte do trabalho. Somente em 1983 v®r@o, na tutela do Ministro da
Educagédo Frausto da Silva, publica o Decreto-12i31.0/83, de 1 de Julho que visa
estruturar o ensino das varias artes — musica,addeatro e cinema — leccionado no
Conservatorio Nacional.

Pela importédncia de que se revestiu importa comhase principais medidas
preconizadas para a reestruturacdo do ensino @ssesin geral e do ensino da musica em
particular. Reconhecendo a especificidade dested#ensino, o diploma aponta para o
principio da sua inclusdo no sistema de ensinolaeguedida que consequentemente
obriga a uma reconversdo dos estabelecimentoscpsldie ensino. A solucdo parte das
seguintes opc¢des: inser¢cdo no esquema geral empaga os diferentes niveis de ensino;
criacdo de areas vocacionais da musica e da dategmadas no ensino geral preparatorio e
secundario; integracdo no ensino superior politécdb ensino profissional, ao mais alto
nivel técnico e artistico.

Reestruturando o ensino vocacional da musica, cettecla reforma de 1983,
estabelece que este ensino se desenvolve, aodoainsinos preparatério e secundario,
em cursos gerais e cursos secundarios complemgn@oatudo, introduz pela primeira
vez no nosso sistema de ensino, um nivel de essj@rior que se insere nos objectivos e
nas estruturas do ensino superior politécnico.

Com esta medida, as escolas que ministravam ocemsgacional da muasica e da
danca, ensino que comportava a leccionagdo de salgursos designados superiores, sdo
remetidas para a leccionacao de cursos gerais pleomntares e passam a ser tuteladas
pela Direccdo-Geral do Ensino Secundario, quanderiarmente eram tuteladas pela
Direccao-Geral do Ensino Superior. Esta situacaasiderada na altura desprestigiante
para as escolas visadas, ndo foi pacificamentéeaespecialmente por parte de muitos
docentes que ndo podendo ser integrados na cadeiransino superior politécnico
passaram a ser equiparados a professores do eesimadario perdendo, por isso, direitos

adquiridos.
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Em Lisboa e Porto sdo criadas as escolas de mgsieasucedem, no ensino
vocacional, aos respectivos conservatorios, suogiad mesmo tempo em Lisboa as
Escolas Superiores de Musica de Danca, Teatro en@ire no Porto a Escola Superior de
Musica. Perante a situacdo criada com a publicati@odecreto-lei da reforma os
conservatorios de Lisboa e Porto mobilizaram-sesentido de que a lei ndo fosse
regulamentada. Contrariando a propria legislac&mtimuaram a leccionar os antigos
cursos designados superiores beneficiando da ldifide de instalacdo das escolas
superiores cujas actividades lectivas apenas si@namn em Janeiro de 1987 em Lisboa, e
no ano lectivo de 1987/88, no Porto.

“Os cursos criados pelo Decreto n.° 18 881, dé ¥®s cursos da experiéncia

pedagogica continuardo a manter-se enquanto n@m foriados 0s Novos cursos de ensino
superior politécnico e mesmo apos a sua criacataaerdo um periodo de trés anos para
conclusédo. Estes cursos poderdo conceder, medi@sigacho ministerial, habilitacoes
declaradas suficientes para efeito de prosseguintenéstudos” (art. 39°).
Refira-se que as habilitagcbes previstas no Decrét@8 881 de 1930 e as da experiéncia
pedagogica de 1971 somente foram consideradasaegdgs a bacharelato para efeito de
prosseguimento de estudos, em 1999 através daacddi do Despacho n.° 15 244/99 (22
série), de 7 de Agosto.

Entretanto, e apesar da contestacdo gerada a deltaforma, o Ministério da
Educacgéo faz publicar a portaria n.° 294/84, deld Maio que define as disciplinas e
cargas horarias do novo plano de estudos previstdecreto de 1983 respeitante aos
ensinos basico e secundario, integrando as comimnda formacdo geral e de formacéao
vocacional.

Com a publicacdo da LBSE (Lei n.° 46/86, de 14 deukyo), determina-se o
caracter universal, obrigatorio e gratuito do emdiésico assinalando-se no art.° 7° que lhe
cumpre “assegurar uma formacgéo geral comum a tslg®rtugueses”. O ensino artistico
é referido vagamente no articulado do diploma, m@argo, € colocado em paridade com
outras areas do saber até ai sobrevalorizadas.

Nas referéncias a educacdo e ao ensino artistmojeétivo do ensino bésico “(...)
promover a educacao artistica, de modo a sensibpira as diversas formas de expressao

estética” (art. 7° alinea c). Para cada ciclo caraise que na definicdo dos objectivos
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especificos se deve ter em atencdo: (i) o deseamamio das expressbes - plastica,
dramética, musical e motora (1° ciclo); (Il) a fagho artistica que a par de outras
dimensdes visa apetrechar os alunos com ferramdetasabalho que Ihes possibilite o

prosseguimento da sua formacgéo (2°ciclo); (iiiqaisicdo sistematica e diferenciada da
cultura moderna nomeadamente na dimenséao artigtiiagpensavel ao ingresso na vida
activa e no prosseguimento de estudos (art. 88daAno art. 8°, ponto 4, se menciona que
“em escolas especializadas do ensino basico podenefercadas componentes de ensino
artistico, sem prejuizo da formacéo béasica”.

Quanto ao ensino secundario, um dos objectivossyesa “o aprofundamento dos
elementos fundamentais de uma cultura (...) adistque contribua para o “eventual
prosseguimento de estudos e para a insercdo naagit@” (alinea a do art. 99). Visa
também “facultar aos jovens conhecimentos necessarcompreensao das manifestacdes
estéticas e culturais e possibilitar o aperfeicodamda sua expresséo artistica” (alinea b do
art. 9°). Consagra-se também, no ponto 7 do aff. d@ossibilidade de serem criados
estabelecimentos de ensino especializados dessir@mlcensino e pratica de cursos de
indole artistica.

Por ultimo, o Governo comprometeu-se, no prazondewo, a publicar sob a forma
de decreto-lei, a legislacdo complementar necesgd@tia 0 desenvolvimento da lei em
diversos dominios entre os quais se contemplavduaagdo artistica. Nado obstante, a
regulamentacédo da lei para o ensino artistico gi@wio art.° 59° da LBSE s6 ocorrera com
a publicacdo do Decreto-Lei n.° 344/90, de 2 deeNuwo, diploma que enquadra o0s
varios dominios da educacéao artistica: muasica,ajartes plasticas, teatro e cinema.

Entretanto, em 1988, o Governo cria, através daddedei n.° 397/88 de 6 de
Novembro, o Gabinete de Educacdo Tecnoldgica, thdise Profissional (GETAP),
organismo responsavel pela concepcéao, orientacéordenacao do sistema de ensino nao
superior na area da educacdo artistica (art.° 2°).eS&o competéncias do GETAP
“conceber, planear, coordenar e avaliar accbesddeagdo artistica, na perspectiva da
formacéo basica e especializada e da preparacaempatercicio profissional qualificado”
(alinea b do art.° 2°); fomentar a iniciativa aotda de ensino artistico no sector privado e
cooperativo (alinea f); participar na definicdo ganos curriculares; propor uma rede

diversificada de ensino artistico (alinea i).

83



O Decreto-Lei n.° 344/90, de 2 de Novembro, estaigelas bases gerais da
organizacao da educacéo artistica pré-escolarlaeseextra-curricular, desenvolvendo os
principios contidos na LBSE. Reconhece-se, no gsefonque “a educacao artistica tem-
se processado em Portugal, desde h& varias décddadorma reconhecidamente
insuficiente (pelo que), ndo mais se compadece owedidas pontuais ou remeédios
sectoriais: a sua resolucdo passa pela reestratugigbal e completa de todo o sistema,
iniciando-se por ai a constru¢do gradual de um mistema articulado, que contemplaréa
todas as modalidades consideradas neste domisahest: musica, danca, teatro, cinema,
audio-visual e artes plasticas”.

Se o0 decreto da reforma de 1983 concedia uma easpécfase ao ensino
vocacional, o presente decreto abre-se a outramlidades como a educacgéo artistica
genérica, destinada a todos os cidadaos, indepemdente das suas aptiddes, sendo
considerada parte integrante indispensavel da edaggeral (art. 7°), a educacgéo artistica
em modalidades especiais e a educacédo artistiGaesdolar. Prevé o diploma a existéncia
de alunos excepcionalmente dotados em determinmadaaéistica, sendo-lhes concedidas
diversas formas de apoio e garantido um percursolase educativo préprio, como a
possibilidade de ingresso no ensino superior seedgtenham as habilitagcdes académicas
exigidas para aquele nivel de ensino. Prevé airdlploma no art. 34° regimes e estatutos
especiais como a existéncia da figura do profaigerante que pode apoiar uma ou mais
escolas e a criacdo de estatutos especiais paemtdsc nomeadamente de professor-
concertista e professor-compositor.

Assim, o diploma define os grandes principios,udstas e linhas orientadoras que
enformardo todo o sistema, remetendo-se paradegsiposterior a regulamentacao para
cada area, tendo em atencdo as suas especificidadeadicionantes proprias. Neste
sentido o Ministério da Educacéo através do GET&®endeu divulgar em Outubro de
1991, as propostas de decretos regulamentaresiwgisag areas artisticas com excepc¢ao
da area das expressdes plasticas por nao ter sgddvel obter um consenso sobre esta
area, de modo a enquadrar a educacdo artisticoomexto da reforma educativa. A
proposta de Decreto-Lei sobre educacéo artistiG@eeda musica “visa dotar o ensino da
musica de um instrumento legal harmonioso que Ibemipa desenvolver-se sem
constrangimentos” (GETAP, 1991: 32).
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Reconhece-se o papel essencial da muasica paraovebsmento da personalidade
e 0 seu contributo, como instrumento privilegiad® @bmunicacdo e de intercambio
cultural entre as pessoas, que se reflectiu, nsonpais, no consideravel alargamento de
oferta de escolas do ensino especializado da musiesignadamente de escolas
particulares que no espaco de uma década — 198(891/92 — aumentaram de 15 para
cerca de 50 escolas com autorizacdo de funcionansespoio do Ministério da Educacéao.
Assume o Ministério, no preambulo da proposta, @legislacdo para o sector padece de
“insofismaveis desajustamentos” resultantes derianés reformas “incompletamente
implementadas”, legislacdo que corre o risco “déogear um dos principais estorvos ao
funcionamento do sistema” (idem, ibidem).

Se o predmbulo do projecto de diploma mencionafiesiidades por que passa este
ramo de ensino atribuidas em parte ao imobilismosidtema que ndo tem legislado
convenientemente, a propalada intervencao legialathais uma vez, ndo passou de uma
proposta virtual ja que, por mudanca de legislatoiparojecto ndo chegou a ser publicado.
Pode-se afirmar que este projecto de decreto-lestitoiu a Ultima proposta para fazer
dotar o ensino da musica de um quadro legal caisentcom a expansao que se verificou
neste ramo de ensino nos Ultimos anos. Entretanygislacdo produzida pelo Ministério
da Educacdo, mesmo na auséncia de um documenttadeguwo ensino da musica,
procurou tornear as dificuldades do sistema atrdeéscurso a figura juridica do despacho
e da portaria.

De entre a legislacdo publicada mais recentemexrte g sector, sensivelmente até
ao final do ano de 2002, salientamos, pela suartidpda, o Decreto-Lei n.° 234/97, de 3
de Setembro que cria os quadros dos estabelecisngifiblicos do ensino especializado da
musica; o Despacho n.° 17.656/98 (22 série), ddel®utubro, que define condicdes de
contratacdo de docentes nos estabelecimentos e g@dblico especializado da Mdsica e
da Danca; o Despacho n.° 18.499/98 (22 série)} dke Dutubro, que define as habilitacdes
para a docéncia nas escolas de musica particdaregperativas; a Portaria n.° 370/98, de
29 de Junho, que fixa os planos de estudo e as¢éasdem que podem ser conferidos
diplomas ao abrigo da Experiéncia Pedagogica dé;l1®Portaria n.° 693/98, de 3 de
Setembro, que define as habilitacbes para a dacé@lciensino vocacional da musica; a

Portaria n.° 978/98, de 17 de Novembro, que charks nos quadros das escolas publicas
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do ensino especializado da musica; o Despacho5r2%4/99 (22 série), de 7 de Agosto,
gue equipara os cursos do Decreto 18.881 e dari@ort® 370/98, de 29 de Junho
(Experiéncia Pedagogica de 1971) a Bacharelata,gfaito de prosseguimento de estudos;
o Despacho n.° 15.008/2001 (22 série), de 19 deoJgue regulamenta a insercdo da
Musica na componente de formacgdo técnico/artistms cursos do ensino secundario
regular; a Portaria n.° 1.550/2002, de 26 de Dergndue procede a ajustamentos aos
planos de estudos dos cursos basicos do ensinoi@dzaelo de Danca e de Musica, em

regime articulado.

2. O ensino privado

A partir da década de 80 o ensino especializadulgaca estendeu-se a todo o pais
através da instalacdo de inUmeras escolas par@sulgeralmente, apoiadas por entidades
locais, situacdo a que ndo serd alheia a publicegdol980 do Estatuto do Ensino
Particular e Cooperativo (EEPC) - Decreto-Lei n33/80, de 21 de Novembro, que
revogou trés diplomas reguladores daqueles estaimeletos de ensino: o Decreto-Lei n.°
37:544, de 8 de Setembro de 1949, que constituns@eccdo do Ensino Particular; o
Decreto n.° 37:545, de 8 de Setembro de 1949, oqueubgou o0 novo Estatuto do Ensino
Particular e revogou o estatuto anterior, aprovaelo Decreto-Lei n.° 23:447, de 5 de
Janeiro de 1934; o Decreto-Lei n.° 41 192, de 18ulleo de 1957, que procedeu a revisdo
de algumas disposi¢des daquele estatuto.

O Estatuto de 194&@efine ensino particular “todo o0 que ndo é minddram escolas
pertencentes ao Estado” (art. 1°) e especificaigmsas modalidades de que se pode
revestir: ensino em estabelecimento ministrado ctigEEmente; ensino individual ou
doméstico, quando ministrado a alunos isoladamemtquando ministrado no domicilio
dos alunos, respectivamente. Em nenhum ponto doulado do diploma se prevéem
medidas descentralizadoras ou alguma viabilidadauttnomia as escolas. Somente “que
sejam criados cursos destinados a educacao misred, du artistica dos alunos, bem como,
com autorizagdo do Ministro, outros cursos ndoiptes nos planos oficiais”.

A logica que prevalece é uma légica centralista tud controla, fiscaliza e

orienta. Nas disposicdes do diploma as escolasagas/ adoptam planos de estudos,
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programas e compéndios do ensino publico; obrigam-adoptar a mesma organizagao e
gestdo do tempo escolar que o ensino oficial, ctinge a este, regular o regime de

matriculas e frequéncia dos alunos, aproveitamertamportamento escolar, condicdes de
transicdo, reprovacdo e admissdo a exames; aifesg@b dos exames, processos de
professores, habilitacbes de professores, idoneidadlirector e professores, atribuicéo de
alvaras tudo compete a Inspeccgdo; as publicacOesutdsia de alunos ou professores
deverdo estar de acordo com “a indole prépria dascale educacdo”, competindo a
Inspeccao zelar para que tal se verifique.

O Decreto-lei n.° 41192 procedeu a uma revisdostatlio de 1949 salientando-se,
pela sua importancia, a aplicacdo de trés medfjadargar a obrigatoriedade de matricula
oficial ao 3° ciclo e aos alunos com menos de 25 ,gfii) estabelecer as condi¢bes de que
depende a concessdo de novos alvaras, (iii) perqug os estabelecimentos de ensino
particular de ensino liceal realizem os exames sis$s alunos, segundo condi¢bes
expressas no art.° 10 “Quando o numero de exanmsnadwidamente matriculados, ou a
localizacdo de qualquer estabelecimento de ensantcplar liceal o justifique, pode o
Ministro da Educacdo Nacional, mediante informaé@mravel da Direccao-Geral do
Ensino liceal e da Inspeccdo do Ensino Particudartorizar que os alunos desse
estabelecimento realizem nele os respectivos eXarges tudo o resto 0 processo de
realizacdo dos exames segue 0 preceituado pasanmeriicial.

O Estatuto do Ensino Privado de 1949 revelou-sendeme importancia para este
sector de ensino, ndo so pelo tempo que vigoradupendo, com mdltiplas alteracdes, até
a promulgacao do Estatuto de 1980 mas também peloepresentou de secundarizacdo e
subalternizacdo perante o sistema educativo.

Como concluséo, pode-se afirmar que durante a ¢igé&o Estado Novo, o ensino
privado viveu subordinado a tutela do Estado, seamdgs margens de autonomia e
condicionado por uma forte fiscalizagdo e contdolnspeccdo do Ensino que colocava
“restricbes pedagodgicas e administrativas” e néisuttiades financeiras em satisfazer
encargos fiscais que limitavam o desempenho d@bestimentos de ensino privados
(Estévao, 1998:127). Segundo o autor, na vigénziauhistério de Veiga Simao, muito
embora tenham surgido apelos a modernizacdo doceresigualdade de oportunidades e a

democratizacdo do ensino, 0 sector privado mardesaa natureza supletiva. Contudo,
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revelou-se importante e indispensavel para o s&teducativo por, entre outras razdes,
“aliviar financeiramente o Estado de outros investitos necessarios no campo do ensino”
(idem, ibidem.).

Contudo, a Constituicdo da Republica promulgaddl®8@6 consagrou a liberdade
de aprender e ensinar (art.° 43°) e o papel essatacifamilia no processo educativo dos
filhos (art.° 67°). Nesta conformidade a Lei n”®/de 19 de Marco, (Estabelece as Bases
do Ensino Particular e Cooperativo) e a Lei n.785He 4 de Outubro, reconhecem aos
pais o direito de escolha do processo educative engino para os seus filhos de acordo
com as suas convicgbes. Ao Estado compete assegugarnldade de oportunidades no
exercicio da livre escolha entre a pluralidadepiges de vias e condi¢des de ensino. Se as
leis citadas foram na altura bem recebidas peltenderes do ensino privado, a publicacéo
do EEPC, Decreto-lei n.° 553/80, de 21 de Novembefprcou a confianca que era
depositada neste subsistema de ensino. E referam Ino preambulo que,
independentemente das normas expressas, tdo male@amto possivel, se valoriza a
iniciativa privada e a autonomia pedagdgica queisgra visivel através da elaboracao de
projectos educativos proprios.

Os estabelecimentos particulares, no ambito dos peajectos educativos, apds
aprovacédo da Direcgcédo-Geral do Ensino Particul@oeperativo, podem funcionar em
regime de autonomia pedagodgica que consiste nae@@Endéncia de escolas publicas no
gue se refere & orientacdo metodoldgica e adopgdiosttumentos escolares; na adopgao
de planos de estudos, conteldos programaticosagd@lde conhecimentos, incluindo a
dispensa de exame e a sua realizagdo, organizagamcksso de matriculas, emisséao de
diplomas e certificados de matricula, do aprovedtam e de habilitacbes. A autonomia
pedagogica é atribuida, caso a caso, por temptermi@ado ou por periodos que poderéo
ser de trés ou cinco anos.

Outra modalidade prevista de funcionamento dadasgarticulares € o regime de
paralelismo pedagdgico que consiste na ndo depeiadés escolas publicas no referente a
orientagcdo metodoldgica, a adop¢do de instrumem®solares e a avaliacdo de
conhecimentos, incluindo a dispensa de exame e aarsalizagcdo. O paralelismo
pedagdgico pode ser atribuido por tempo indetemoirau por periodos de um, trés ou

cinco anos.
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Nos principios gerais do diploma, o Estado recomhediberdade de aprender e
ensinar, e concede aos pais o direito a escolhare@tacdo do processo educativo dos
seus filhos. E dever do Estado conceder subsidiofarilias destinados a custear as
despesas com a educacao dos filhos. Nas competémojarias do Estado, menciona-se a
celebracdo de contratos e a concessao de subsidigsos beneficios fiscais e financeiros
aos estabelecimentos de ensino particular; a pr@dmpgogressiva do acesso as escolas
particulares, em condi¢cbes de igualdade com asicasblo direito dos docentes a
profissionalizagcdo e a formacgédo continua; o fomemtdesenvolvimento da inovacao
pedagogica.

Salvaguarda, ainda, o Estado as competéncias de pelo nivel pedagdgico e
cientifico dos programas e planos de estudo; warifio seu regular funcionamento;
homologar a criacdo de estabelecimentos de ensintodzar o seu funcionamento; apoiar
as familias relativamente a educacao dos filhoeskslas particulares que se integrem nos
objectivos do sistema educativo e se localizem erasacarecidas de escolas publicas,
poderao celebrar com o Estado contratos onde sspixificadas as obrigacdes assumidas
pela escola, bem como os subsidios e beneficieciagp que Ihe serdo concedidos. Os
contratos entre o Estado e as escolas particytae=sm ter as modalidades de associacéo
simples e de patrocinio.

Os contratos de associagdo garantem aos alunowtahgratuitidade na frequéncia
das escolas particulares, onde o Estado concedscatas, “além de beneficios fiscais e
financeiros gerais, um subsidio por aluno iguatasto de manutencéo e funcionamento
por aluno das escolas publicas de nivel e grawalgmite” (art.° 15°). As escolas sdo
obrigadas a garantir a gratuitidade do ensino nresmmas condi¢cdes do ensino publico; a
divulgar o regime de contrato e a gratuitidade dsire® ministrado; a prestar contas ao
Ministério da Educacao através da apresentacaaldadetes trimestrais, balanco e contas
anuais e ainda o orcamento de gestao aprovad® @a@escolar seguinte.

Os contratos simples poderéo ser celebrados castaegmarticulares que nao foram
abrangidas pelos contratos de associacdo. O merdargubsidio a atribuir por aluno ndo é
fixo e constara nos termos do contrato bem conmedagéo de propina a que a escola se
obriga. A semelhanca dos contratos de associasd@slas obrigam-se a comunicar ao
Ministério da Educacdo os balancetes trimestras eontas anuais, depois de aprovados
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pelo 6rgdo social competente. Obrigam-se, ainddivialgar o regime de contrato e a
estabelecer as propinas e mensalidades nos teumstfato.

Os contratos de patrocinio podem ainda ser celebramhtre o Estado e os
proprietarios dos estabelecimentos de ensino platisempre que a ac¢do pedagdgica, o
interesse pelos cursos, o nivel dos programas, &éedos e 0S meios de ensino ou a
categoria do pessoal docente o justifiquem. EsteBatos destinam-se a estimular e apoiar
0 ensino em dominios restritamente abrangidos gredoo publico obrigando-se o Estado
a suportar as despesas de funcionamento numa fayesn nunca inferior a 50%, a
reconhecer valor oficial aos titulos e diplomasspdses por essas escolas, a definir a
equivaléncia dos cursos ministrados a cursos jcia estabelecer as regras de
transferéncia dos alunos destes cursos para aittaacompanhar a accdo pedagogica das
escolas. Também estes contratos obrigam as estalasllgar o regime de contrato e a
prestar contas ao Ministério da Educacdo nos metmnoss dos modelos anteriores.

Se é verdade que o EEPC de 1980 reconheceu am gnsindo uma maior autonomia
pedagdgica, a presenca tutelar do Estado ndo smez®u, antes, continuou como
“entidade reguladora e fornecedora de recursosaear o ambientgeral das organizacoes
educativas privadas e ao enquadra-las globalmentepahto de vista juridico-
administrativo” (Estévao, 199B35).

Atendendo as especificidades das escolas espad@adizio ensino de musica que se
traduzem em regimes de funcionamento diversos gusinguem das escolas do ensino
regular, deveria ser-lhes facilitada “a possibdielade construir alternativas curriculares
adaptadas aos seus contextos e articuladas cosirm esuperior (...), a contratacdo do seu
corpo docente (...), 0 estabelecimento de redesparcterias com outros estabelecimentos
de ensino e/ou com outros parceiros sociais,nfjaipr adequacéo e disponibilizacdo de
recursos financeiros indispensaveis ao bom funoienéo das escolas e exigidos pelas
caracteristicas deste ensino” (Folhadela, 199B7%6-

Relativamente as escolas de musica privadas, aukEstado teve uma aplicagédo
I6gica e imediata. Se 0 ensino particular na suergdidade, mesmo apés a publicacdo do
Estatuto, ndo conseguiu delimitar um campo de aqu@prio, liberto do estatuto
hegemodnico do Estado, entdo as escolas de mustizulases tém vivido numa situagao

de clara subalternizacdo dentro daquele subsistema.
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A regulamentacdo da atribuicio da autonomia pedesog do paralelismo
pedagogico ocorre com a publicacdo do DespachBISERE/87, de 9 de Dezembro, sete
anos apos a publicacdo do EEPC. Neste diplomaciéispm-se as condi¢cdes para a
atribuicho da autonomia pedagogica que passam @dkténcia de uma direcgdo
pedagogica devidamente habilitada e conselho pgaagou 6rgédo equivalente que zele
pela qualidade do ensino; existéncia de docenteshabilitacdo prépria sendo que 75%
para 0s cursos basicos e 100% para 0s cursos seiosndservicos administrativos
devidamente organizados bem como instalacdes, ageimtos e material didactico em
condi¢Oes julgadas suficientes para cada nivelnden@ organizacdo de matriculas nos
termos legais e frequéncia global por sala, condoas caracteristicas de cada disciplina;
obrigatoriedade de leccionacdo de todas as disagplconstantes nos planos de estudos
para os cursos do ensino basico e secundario;aralgin proxima com os encarregados de
educacao.

A autonomia pedagodgica € atribuida por um perioglacidco anos ou por um
periodo indeterminado, conforme os antecedentesada, devidamente previstos na lei, e
pode ser retirada se a escola deixar de cumpriregsisitos que legitimaram a sua
concessao. E interessante referir que um dos pesteis para a atribuicdo da autonomia
pedagdgica por um periodo indeterminado seja gseala disponha de, pelo menos 50%
de docentes profissionalizados em cada nivel de@nSsta disposi¢do constituiu, nessa
altura, um obstaculo inultrapassavel para as esaddo que o sistema ndo permitiu a
profissionalizacdo de professores deste nivel dmemté a publicacdo, em primeiro lugar
do Decreto-Lei n.° 234/97, de 3 de Setembro. Esteetb-lei veio colmatar uma lacuna
originada pela promulgacdo do Decreto-Lei n.° 33,048 1 de Julho que, criando algumas
escolas oficiais de ensino vocacional da musictreénava no seu articulado que os
professores das escolas oficiais de ensino vocaailanmusica se integrassem num quadro
transitorio ou pudessem ser contratados pelo terapessario a sua profissionalizacdo em
servico, desde que preenchessem determinados itesjuiSontudo, até a publicacdo do
diploma de 1997, nenhuma destas medidas tiverdimagi@o concreta, nem foram criadas
condicOes para satisfazer tais disposi¢oes.

Este diploma definiu as condi¢cbes de ingresso raamudos docentes das escolas

publicas de musica, integrando os docentes quegta dia publicacdo do normativo,
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possuiam entre trés e cinco anos de servico campleh quadro de nomeacao provisoria,
ficando ai a aguardar a profissionalizacdo em terancegulamentar em diploma proprio.
Essa regulamentacdo consubstanciou-se atravéstdadn® 916/98, de 20 de Outubro.

Um segundo diploma que interessa realcar é o Aufs@4 409/99 (22 série), de 25
de Setembro, do Departamento do Ensino Secundggopublicou a abertura de concurso
para a profissionalizacdo em servico dos professdoeensino vocacional da Musica das
escolas particulares e cooperativas — biénio 1983-2Com este normativo alargou-se a
profissionalizagdo aos professores das escolascioneds do ensino particular e
cooperativo, nos termos do artigo 63° do Decreial%553/80 de 21 de Novembro desde
gue cumprissem 0s seguintes requisitos: serem dooes de habilitacdo propria;
possuissem cinco anos de bom e efectivo servigcent®@restado em escolas do ensino
artistico especializado da musica oficiais ou paldres e cooperativas, ndo se encontrarem
em regime de acumulacdo com o ensino oficial e s&@ncontrarem a desempenhar
funcdes directivas. Todos os encargos decorremes @ processo de profissionalizacéo
dos docentes séo atribuidos a escola a que o eamdiel encontra vinculado.

Se as expectativas criadas com a possibilidadeddosntes do ensino artistico
especializado da musica das escolas particuladergrm aceder a profissionalizacdo eram
elevadas, logo a abertura do numero de vagas otestao mapa em anexo ao diploma
veio esfriar tais expectativas. Nos trés nucleospd#issionalizacdo abertos no pais
criaram-se para as escolas afectas a Direccao iégie Educacdo do Norte (DREN),
centralizada na Escola Superior de Musica e Arte€spectaculo (ESMAE) 23 vagas
distribuidas por 8 cursos. No nucleo centrado navddsidade de Aveiro que englobava
todas as escolas da Direccdo Regional de Educagdoedtro (DREC), criaram-se 27
vagas para um total de 9 cursos. Finalmente o mladeEscola Superior de Musica de
Lisboa (DREL) que recebia os docentes das esctdasasa a DREL, do Alentejo e do
Algarve, comportou 28 vagas divididas por 9 cur&es.atender por um lado ao elevado
numero de escolas e professores existentes nappty outro lado, a auséncia total de
possibilidade de acesso a profissionalizacdo daerdes do ensino especializado da
musica, parece-nos manifestamente insuficiente mmeril de vagas oferecidas. Nao se
percebe igualmente a razdo porque tantos cursraificexcluidos, negando-se deste modo

a possibilidade de acesso dos docentes especaisttes cursos a profissionalizacédo.
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As escolas particulares do ensino especializadmgdca desempenham um papel
insubstituivel nos aspectos artistico, culturaldecativo. Reconhece o Governo que “a
educacao artistica é parte integrante e impreseihda formacédo global e equilibrada da
pessoa, independentemente do destino profissioavenha a ter”, (Preambulo das Bases
Gerais da Educacgédo Artistica). Contudo, o Estadipuds que o apoio financeiro a
estabelecer com as entidades proprietarias dobeéstanentos de ensino particular e
cooperativo que ministram o ensino especializaddldsica se expressa sob a forma de
contratos de patrocinio. Como anteriormente sa@imas, nos contratos de patrocinio o
Estado obriga-se a suportar uma percentagem dpss@deasde funcionamento néo inferior a
50% enquanto que os contratos de associacao garantgratuitidade do ensino nas
mesmas condi¢des do ensino publico, além dos loaveefiscais e financeiros atribuidos as
escolas.

Nos termos das alineas do n.° 2 do Desp. 59/MEKAE5 de Maio, apresentam-se
0s célculos do apoio financeiro que poderdo cooredgr a 90% dos custos de
funcionamento para os alunos do 2° e 3° ciclosndme basico e do ensino secundario em
regime integrado ou articulado; para os mesmosoalunas em regime diferente, por
exemplo, em regime supletivo, o apoio correspon88% dos custos de funcionamento;
para os alunos do 1° ciclo do ensino basico o apoiesponde a 55% dos custos de
funcionamento. As despesas de funcionamento resula soma de duas parcelas: (i)
encargos com vencimentos de pessoal docente, ddoacom o contrato colectivo de
trabalho, e respectivos encargos sociais; (ii) asutencargos, incluindo despesas com
pessoal ndo docente e outras despesas de funcimioaommo a atribuicdo ao director
pedagogico de um salario pelo nivel mais alto gadth na escola e a bonificagdo até um
total de cinco horas/semana/turma equiparadasas lexctivas para o desenvolvimento de
funcbes de gestédo intermédia, de acordo com ogtoogelucativo da escola.

Os cursos em regime supletivo regulamentados pepatho n.° 76/SEAM/85, de
9 de Outubro, visavam atender a situacdo de algnesem virtude de frequentarem o
ensino da mauasica cumulativamente com outros estodofrabalhos profissionais, ndo
pudessem ser integrados nas classes normais desafjue frequentam 0s ensinos
preparatorio ou secundario unificado, sendo-lhesedida a frequéncia por disciplinas em

horario pés-laboral. Estes cursos supletivos saauelm idénticos aos cursos integrados e
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articulados, sofrendo ajustamentos pontuais nomoplale estudos que se limitam a
leccionacdo das disciplinas de formacdo espec#ivacacional de caracter estritamente
musical. As habilitacbes outorgadas por estes sur@n o0 mesmo efeito para
prosseguimento de estudos ou para fins profissomaé a obtida no regime normal de
frequéncia.

No regime integrado, os alunos frequentam, no messtabelecimento de ensino, a
formacéo genérica e a componente vocacional deceilBela sua estruturacéo, este seria,
sem duvida, o regime preferencial para uma formgg@dissionalizante dado que os
alunos rentabilizariam melhor o seu tempo e asl@&savganizariam os horéarios de acordo
com as preferéncias dos alunos. Esta modalidaddudm tem-se revelado de dificil
implementacado pelos avultados investimentos a Quigay tanto em instalagcées, como em
recursos humanos e materiais (Folhadela, 1998: 37).

Se este regime se tornou praticamente invidveldoerdera necessario criar
condi¢cOes para que o ensino articulado ganhe moisMo e se expanda. Este regime
permite que o aluno frequente as disciplinas dinenscacional de Musica em escola de
musica, publica ou particular, diferente do estdisiento de ensino em que frequenta as
disciplinas de formacao genérica.

Com a publicagdo do Decreto-lei n.° 6/2001, de #&8Jdneiro, alterado pelo
Decreto-Lei n.° 209/2002, de 17 de Outubro, quabestce os principios orientadores da
organizacao e da gestdo curricular do ensino hasigcwu-se necessario proceder a alguns
ajustamentos aos planos de estudos dos cursosd@isiensino especializado de Musica
em regime articulado sendo para isso publicada réarf® n.° 1.550/2002, de 26 de
Dezembro, que define também as condicbes de admissfstituicdo de turmas e
avaliacdo e certificacdo dos alunos dos cursosdmg secundarios que optaram por este
regime de ensino. Das medidas apontadas no dipp@rece-nos importante salientar a
constituicdo de turmas expressamente com alunosregeeentam o ensino articulado de
modo que os alunos néo figuem sujeitos a tempo$erévos intercalares.

A composicado dos horarios e a constituicdo de tsirdeverdo ser elaborados em
articulacdo com as escolas especializadas e ata®st® ensino regular que poderdo
celebrar entre si protocolos de cooperacao.
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Se algumas vantagens se podem apontar a publidasi® diploma logo uma se
destaca, a compilacdo de um conjunto de regragrdep que, pela sua ambiguidade,
originavam interpretacbes varias, colocando entrage implementacdo do ensino
articulado; ndo era muito claro o papel que corapas escolas do ensino regular e as
escolas do ensino especializado, por um lado epel e cabia a administracdo central
por outro, entidade a quem competia autorizar ¢eitae as matriculas dos candidatos,
nomeadamente, dos alunos dos cursos secundariasnpigionavam fazer essa opcao.

Parece também importante enfatizar que atravése dégtioma alguns dos
constrangimentos que se apontavam a este subsistemansino pudessem ser
minimizados. A valorizacdo do ensino vocacionahtagracédo das escolas especializadas
no sistema geral de ensino, o contributo para anizgcao e funcionamento das escolas em
plano de igualdade, sao factores que podem potemdiaamica das escolas especializadas
desde que o sistema crie condigfes para que ossalagam a sua opgao por este regime

de ensino, situacdo ndo observada até a publidacpresente normativo.

3. Modos de relagdo entre o ensino publico e o emsiprivado

A guestdo do publico e do privado nas organizaedesativas tem sido objecto de
alguma discusséo entre varios sectores de opini&wm,existindo, contudo, estudos em
guantidade suficiente que visem esta tematicatdimdb-se muitos dos autores a defender
0S seus pontos de vista sem que procedam a anabsesonsistentes e fiaveis. A relagao.
publico e privado vista muitas das vezes em plaiostomicos, tem vindo a esbater-se,
possivelmente porque o privado se tem enredadospaces que se confundem com o
interesse publico. E o Estado, por sua vez, ndodedicado do seu papel, assumindo
continuamente politicas centralistas e de contnalta facilitadoras para a afirmacao quer

do publico quer do privado.
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Capitulo 1ll — Tracado Metodolégico

1. Introducéo

Apds uma breve caracterizacdo da metodologia qtigditde investigacdo e depois
de devidamente justificada a opcéo por este tipmek®dologia, segue-se uma abordagem
mais aprofundada sobre cada método de recolha dies ddilizado, onde as entrevistas
serdo abordadas de modo especial, visto serem imsppis técnicas de recolha de
informacdo. A caracterizacdo das entrevistas épieue seja pertinente, acompanhada
por consideracdes acerca do modo como estes métodor utilizados no ambito da
presente investigacao.

Neste capitulo apresenta-se a metodologia de igaeéb usada para analisar a
triangulacdo entre os trés espacos alvo de inagstoy a opcdo metodoldgica adoptada
nesta investigacdo € o estudo de caso qualitajvesar de recorrer, com menor peso, a
técnicas extensivas e quantitativas de analise.

2.Metodologia de investigacao qualitativa

Grande parte da investigacdo que se faz ndo léntotee qualitativa ou totalmente
guantitativa. Na verdade, trata-se mais de umat@mede grau. Uma investigacéo
predominantemente qualitativa pode apresentar algiaglos quantitativos e vice versa
(Bogdan & Biklen, 1994).

Para Bogdan & Biklen (1994), os dados recolhidosvas da metodologia
gualitativa séo ricos em descri¢cdes relativamermiessoas, locais e conversas, tornando-se
dificil o seu tratamento estatistico. Privilegia-aqui, a compreensdo dos comportamentos
a partir da perspectiva dos sujeitos da investmaC® dados sdo analisados de forma
indutiva, ou seja, os dados nédo séo recolhidoentide® de confirmar ou infirmar hipoteses
construidas previamente, mas as abstraccOes s@truidas a medida que os dados
recolhidos se vao agrupando. Por outro lado, octibe do investigador € sempre o da

procura do significado que os sujeitos investigadobuem aos contextos a estudar.
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Segundo Bresler (2000), a caracteristica chawevasatigacdo qualitativa esta
relacionada com a nog¢éo de construcéo de realilagdendo assim uma forte énfase na
descricdo e interpretacdo dos dados recolhidosinkdééforte relacéo entre o investigador e
0 objecto investigado, uma vez que, ao interpatados recolhidos, o préprio
investigador faz parte da realidade que estuda.

A investigacdo qualitativa tem uma longa histéaémbito das ciéncias humanas e
sociais. Desde os meados do século XIX até ao®sasas foram surgindo novas formas
de investigar que incluem: o estudo de campo, esiigacao naturalista, a etnografia, etc.
Estas formas de investigacdo constituem o cerredceito de investigacdo qualitativa. A
histéria da investigacao qualitativa remonta atsdes feitos no &mbito da Sociologia com
a “Escola de Chicago”, nos anos 1920 e 1930, quabelecem a importancia da
investigacao qualitativa para o estudo da vidaalodm em grupo

No mesmo periodo, surgem os estudos de antropdlogo® Boas, Mead,
Benedict, Bateson, Evans Pitchard, Radcliffe-BramMwalinowski em que o investigador
realiza um trabalho de campo que o leva a inseritesna cultura para observar e estudar
0s seus habitos e costumes. Rapidamente a inwgEgtigpualitativa comeca a ser usada
noutras disciplinas das ciéncias sociais que inclaeeducacao, o trabalho social e as
comunicagOes. Nesta fase, salientam-se os trabdlndEscola de Chicago” com a sua
énfase na historia de vida e na abordagem “peda&co/idh”. Neles é usada uma
metodologia interpretativa que permite a produgtedtos, que conferem ao investigador,
como autor, o poder de representar a historia fitee de o romantizar através dos seus
relatos.

Actualmente a investigagdo qualitativa caracteszapor uma dupla crise de
representacdo e legitimacdo que confronta os igeestres qualitativos nas ciéncias
sociais. Incluidas no discurso do poés-estruturalisndo pds-modernismo estas duas crises
sdo codificadas em multiplos termos associados @smrevolucdes interpretativa,
linguistica e retorica da teoria social.

Tornam-se problematicas duas assumpcoes centram/eltigacdo qualitativa. A
primeira € que os investigadores qualitativos podaptar directamente a experiéncia
vivida e esta € criada no texto social escrito pelsmo. Confronta o problema néo

contornavel da representacdo no ambito de um quldreferéncia que torna problematica
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a ligacéo directa entre experiéncia e texto. A sdglenvolve o pensar, estando subjacentes
termos como a validade, a generalizacdo e a fatididEsta é a crise da legitimacéo. Estas
duas crises estéo interrelacionadas, dado que mentepresentacao podera legitimar-se a
si propria, a nivel de um conjunto de critérios gaemitam ao autor (e ao leitor) fazer
ligacdes entre o texto e o0 mundo sobre o qual ewes A investigacdo qualitativa tem,
assim, significados diferentes em cada um dos mtmseDenzin e Lincoln (1994) definem

a investigacdo qualitativa como multi-metodica, dwe uma perspectiva interpretativa,
construtivista e naturalista face ao seu objectestiedo. Isto implica que os investigadores
gualitativos estudem a realidade no seu contextarada procurando dar-lhe sentido,
interpretando os fendmenos de acordo com os gigdids que tém para as pessoas
envolvidas. A investigacdo qualitativa implica dizacdo de uma grande variedade de
materiais - entrevista, experiéncia pessoal, hétdate vida, observacdes, textos historicos,
imagens - que descrevem a rotina, as situacOetepraticas e os significados na vida das

pessoas (Denzin e Lincoln, 1994).

3. A observacéo directa

A observacdo € um processo sistematico atravésialougn investigador recolhe
informacao relacionada com o problema que se priop@stigar. Neste processo, intervém
as percepc¢oOes do sujeito que observa e as suapp@&es acerca do que foi observado. O
observador deve estar orientado por uma questdwatllema que vai determinar o que
observar, quando se registam as observacdes, cegistar, como se analisam os dados
provenientes da observacao e que utilizacdo dadass. As principais caracteristicas da
observacao sdo, assim, o0 seu caracter deliberatibeenatico e a sua orientagdo por uma
guestao ou problema.

Esta técnica, em virtude de ser mais flexivel engercorreccoes e inflexdes ao
longo do préprio processo de construcdo e elabordgdnosso estudo, e também por
oferecer novas pistas, foi também uma das técesashidas para o nosso trabalho. Trata-
se de um método no sentido restrito, baseado reav@gsio visual.

Os métodos de observagdo directa constituem osgimieétodos de investigacéo

social que captam os comportamentos no momento uEmelps se produzem e em si
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mesmos, sem a mediagdo de um documento ou de temtedo. (Quivy e Campenhoudt,
1998, 196).

Procura-se tornar o acto de observar, num actotestdo, sendo apoiado por uma
grelha de observacdo previamente construida. Esporuma observacdo estruturada, para
gue deste modo seja possivel obter e fazer algpm die distincdo e informagéo
categorizavel. E uma observacdo sistematizada, ndioe deixa de ser susceptivel de
enviezamentos e erros.

Situando a actividade da investigacdo num contdruo e vir a atitude do observador
ingénuo ou de investigador cientifico, R.B. Trergldafine os trés momentos principais de
toda actividade de investigacao:

» Descricéo do real

* explicacéo do real

* controlo do real

No fundo as caracteristicas da investigacéo caizate-se por uma tendéncia a reduzir
a ambiguidade dosonceitos — ao nivel da descricdo; dégpoteses— ao nivel da
explicacdo; dagproposicdes— ao nivel do controlo. O observador descreve)iex@
controla as hipoteses por aproximacgao.

Uma das hipdteses subjacentes é que as praticasammusonstituem uma forma de
integracdo e participagado dos individuos, visandthamar a comunicagéo e satisfazendo os
interesses da sua vida cultural e social, atra@gésadipacdo criativa dos tempos livres,
numa perspectiva de autonomia, criatividade e dedamento individual e comunitario.

As praticas e actividades resultam do interesse iddwiduos envolvidos e das
necessidades existentes nas comunidades e podmd@nger diversas areas: artisticas,
intelectuais, sociais, desportivas. Constituem wesposta a necessidades ndo satisfeitas
pelas instituicdes existentes e tém funcdes deeicece/ou desenvolvimento, sendo
asseguradas por voluntarios que, normalmente, dalsem a sua ac¢cdo em associacdes ou
centros de cultura.

O desenvolvimento destas actividades, utilizandtndwogias participativas, contribui
para a autonomia dos intervenientes, para a caotdide das actividades e para a promoc¢éao

da criatividade.
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A titulo de exemplo, ao falar-se em animacgéo saodioal, estéd-se a falar de um modo
de intervir na organizacdo e no desenvolvimentadeidades que com o contributo dos
individuos, permite a utilizacdo criativa dos tempiores através de projectos criativos
alargados. Para isso, o animador sociocultural denelaborar um plano coerente que
responda as necessidades da comunidade e estalrelggacurso que faca a ligacdo entre
as vérias actividades e Ihes dé continuidade. Biotgue o sentido dado actualmente a
palavra animar, nos meios educativos, é relativéanetente. Sao certas caracteristicas da
evolucdo social que determinam o desenvolvimentfukgdo de animagao: concentragédo
urbana, invasdo dos mass media, expansdo dos mhei@®@municacdo e alargamento
audiovisual, formas de producéo industrial, blogu#as relacbes humanas e sociais. Estes
aspectos afectam também a escola e impdem a rdamessia sua renovacao.

"Esta preocupacao de fazer comunicar, de por eade] manifestou-se em nome de
uma ideologia de grupo que marca a diferenca cosduracdo popular anterior. O
educador popular tinha uma relacéo dual, proximeeldgao professor-aluno. O animador,
por sua vez, tem uma relacao privilegiada com @@au com a colectividade" (Poujoul,

1981: 108). E a relagdo que se desenvolve entieoistas e 0s actores sociais.
4. A entrevista na investigagdo qualitativa

Uma entrevista consiste numa conversa informaleedtras ou mais pessoas,
dirigida por uma dessas pessoas, com 0 objectivabt informacdes sobre a(s) outra(s).
E utilizada para recolher informacdes descritivaslinguagem do préprio entrevistado,
permitindo ao investigador desenvolver uma ideiaresca forma como os individuos
interpretam determinados acontecimentos/experiér(@agdan & Biklen, 1994). Assim,
pretende-se que o entrevistado exprima as suaspeées relativamente a acontecimentos
ou situacgdes, as suas interpretacdes ou as suaEReRS, permitindo este processo que o
investigador recolha dados descritivos bastants rffQuivy & Campenhoudt, 1992). Pode
ser utilizada como instrumento de recolha de infm&o doiminante na investigagcdo ou
entdo em conjunto com outro tipode técnicas (BogdBiklen, idem)

Na investigacdo qualitativa a entrevista pode g#izada em conjunto com a
observacao participante e outras técnicas (notasweo, analise de documentos, registos

fotograficos e video) para a recolha dos dados mdastigacdo. A entrevista é o
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provavelmente o segundo meio mais usado de redelldados na investigagao qualitativa,
sendo a mais usada a observacao participante. iMesttigacdo a entrevista foi usada em

conjunto com a observacéao directa para a recolbaaldos.

4.1 Entrevistas semidirectivas

A entrevista € uma “agradavel forma de comunicagial’ (Burgess, 2001:112).
Webb afirma que quanto mais valiosas forem as ¢easgno que concerne as estritas
sessfes de pergunta - resposta, mais rica e parnzegte se torna a informacao recolhida
(Ibidem). Assim sendo, os primeiros contactos eghfwios, que ndo passam, na maioria
das vezes, de conversas informais, permitem recaffiermacdo fundamental para a
estruturacdo e organizacao da pesquisa.

Neste sentido, segundo J. M. Teixeira Lopes, “@ fasploratoria, de indole
gualitativa tem, pois, um mérito de ndo aplicar wamisa-de-forcas aos dados empiricos
deixando-os «desafiar» as teorias de partida” (2Q).

Deste modo e segundo Moore, a entrevista é umaecsm\gue tem uma natureza
profissional, entre dois individuos, como objectilmse obterem informacdes.

Assim, a utilizacdo da entrevista como técnicamger ainda e de acordo com o
autor, a obtencdo de respostas que “reflectissgumals singularidades dos universos
simbodlicos dos entrevistados, evitando qualquericédgde estandardizacdo ou
condicionamento prévio” (2000:193).

Durante a fase central do trabalho de campo foraalizadas entrevistas, a
informantes privilegiados. Estas visavam a recdiam conjunto de informagdes relativas
ao nosso objecto de estudo, que permitissem conbex@acterizar as aspiracdes culturais
dos publicos alvo, as préticas culturais da po@wlagem como os seus quotidianos e
interesses, as politicas culturais direccionadasa pstes, e todo um conjunto de
informacdes pertinentes para a concretizagdo destolms do nosso trabalho.

No que concerne as técnicas de analise dos dasl@ntr@vistas foram transcritas
integralmente e, posteriormente, esse materialsigeito a uma andlise de conteudo
tematica, tendo em vista uma “rapida e eficaz icapfio dos “discursos directos” (Bardin,
1979:153).
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O guido mostrou-se suficientemente flexivel, dalitterdade aos entrevistados para
a introducdo de assuntos nao pré-definidos, exdweds opinides, quadros interpretativos,
esquemas de referéncia, o que originou a recolhand@ informacdo mais global e
abrangente. De assinalar ainda, que a construgicatiegorias de analise de conteudo das
entrevistas, foi fundamentada nas areas tematigasegtruturavam o guido da mesma,
tendo sempre em consideracdo que o “uso destagaggoode representar uma ajuda
fundamental na fase de interpretacdo dos dadcerngitp com frequéncia gerar evidéncias
decisivas para as inferéncias tedricas que sam@ogito e 0 objectivo fundamental da
investigacdo” (Navarro e Diaz, 1994:195).

A seleccdo €, assim, um processo inerente a qualyestigacdo, uma vez que, hao
€ possivel observar toda a realidade. Contudocispredo esquecer que a seleccdo nao é
neutra, na medida em que “implica uma mediacameiro, por parte do investigador, «o
primeiro instrumento de observacdo», e, em seguxddQs outros instrumentos e
ferramentas, tedricos ou materiais, que ele utieaa recolher e registar os dados” (Boutin,
1990:142).

Na investigacdo qualitativa a entrevista mais us&daa semi-estruturada,
caracterizada por um formato organizado em tornded®as que sao introduzidos pelo
investigador. Os temas, ou questdes estao orgasizagn guido com uma determinada
sequéncia légica e que o entrevistador vai segudel@cordo com os objectivos que
previamente definiu. Os objectivos da investigag@mluzem as questdes, 0 seu contetdo e
a sequéncia em que estas sao apresentadas adstadrevhavendo uma margem de
flexibilidade por parte do guido da entrevista.

O guiado da entrevista deve incluir, maioritarianeemjuestdes abertas e pode, por
vezes, incluir algumas questdes fechadas (Gilh&0)2 O entrevistador lidera a situacao
da entrevista, apresentando os temas e questoestravistado mas nédo emite opinides
acerca dos temas apresentados.

A entrevista € uma forma de interaccdo humana ra quconhecimento se
desenvolve através do dialogo (Kvale, 1996). Destelo, 0 entrevistador deve ter uma
atitude de escuta e aceitacdo, dando espaco e targrdrevistado para elaborar narrativas
especificas e aprofundadas sobre o seu quotidiandratbalno. E importante que o

entrevistado perceba que o entrevistador seguepreemde e interpreta as suas ideias,
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opinides e descricdes. Isto requer do entrevistadw atitude de sensibilidade e empatia
com o entrevistado. Assim, 0 estabelecimento decliimna de confianca e aceitacdo é
fundamental no inicio e no desenvolvimento de unteeeista.

A utilizacdo do inquérito por questionario ou ewist, como referem alguns
autores, tem vantagens inequivocas, ndo se podeadmtanto, descurar um conjunto de
limitagBes da prépria técnica.

Se o inquérito &, por um lado, “ (...) um instrumeeatil na contextualizacdo social das
praticas culturais e das representacdes simbolaagermitir detectar constelagbes de
atitudes, opinibes e crengas, relacionando-as cariaweis que traduzem relacdes e
condicdes objectivas num espaco social estrutuadobem como definir a frequéncia
estatistica das dimensdes observadas” (LopesAdddutro, ele, também, pode reproduzir
versoes oficiais da realidade. O inquérito por tjoeario afigura-se como “o procedimento
técnico que varias ciéncias sociais (...), tendepridlegiar na pratica de investigacao
empirica” (Almeida, 1995:112).

4.2 A conversa como pesquisa

Na opinido de muitos autores a entrevista € umaerea e como tal envolve
dialogo e interacgfes entre entrevistador e estiao (Erlandson, Harris, Skipper, Allen,
1993; Kvale, 1996). Aproxima-se da conversacaoialiaras, no entanto, ndo € uma
conversa entre pares, € uma conversa profissiagmapncional com uma estrutura e
objectivos definidos pelo investigador, este € quamenta a situacdo (Kvale, 1996;
Gilham, 2000). O investigador € quem, inicialmemntetém o poder e controla a situagéo
mas, a medida que a entrevista se vai desenvolwenrdotrolo vai sendo partilhado com o
entrevistado de modo a permitir-lhe construir naraa cujos conteddos sdo fundamentais
para os objectivos e as finalidades da investigacao

O entrevistador deve ter uma atitude de escutagi#ex informacao especifica e
detalhada sobre os aspectos da vida de trabalbaeatidiano de praticas do entrevistado.
Neste sentido a principal tarefa da entrevistarégber o significado do que € dito pelo
entrevistado, quer ao nivel verbal quer ao nivel wérbal (Kvale, 1996). Pretende-se,

assim, gue os entrevistados descrevam de forms@redetalhada como actuam, sentem e
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experimentam o seu quotidiano de praticas. Estanv#cdo permite ao investigador obter
material preciso e relevante para poder fazer as suterpretacdes (Kvale, 1996) e
responder aos objectivos do seu projecto de irgagsD.

Na investigacdo qualitativa a entrevista focaliegaem torno de temas do mundo de
trabalho do entrevistado (Kvale, 1996) que sdao ifstgtivos para as finalidades da
investigacdo. Pretende-se, assim, obter informagdiovir as opinides de cada entrevistado
sobre as areas objecto de estudo na investigagée wai permitir a triangulacdo com os

dados provenientes da observacéo directa.

5. A interpretacdo dos dados analisados

A andlise dos dados na pesquisa qualitativa olriga processo de triangulacéo de
forma a garantir a credibilidade e a estabilidads dados. O processo de triangulacdo
permite ver os dados de diversos pontos de vistassem, garantir a validade da
investigacao em termos de credibilidade e de distatie.

A educacdo é uma area particularmente rica em svaiaas de investigacao.
Durante algum tempo, essas questdes foram priartante estudadas segundo abordagens
do tipo quantitativo. Actualmente, € comum a witido de metodologias qualitativas
aplicadas em estudos de caso. Tal como ja seugedsiiste alguma controvérsia em relacao
aos estudos de caso. Por um lado, e embora a s&pestudo de casseja bastante
familiar no contexto educacional, ha pouco consemwe o0 que de facto constitui uma
investigacdo de estudo de caso (Merriam, 1991)elliddade h4d mesmo quem defenda que
gualquer estudo de natureza qualitativa € um ediledcaso, apesar do esforco de varios
autores em definir aspectos caracteristicos dasd@stde caso. Por outro lado séo
apontadas varias limitacdes aos estudos de casoeadamente a falta de rigor e a
subjectividade, o facto de se prolongar demasiadtempo, a producdo de um numero
excessivo de documentos resultantes da investigacaadificuldade de generalizar os
resultados (Yin, 1984). Certos estudos de casqgdlitativos, outros sdo quantitativos, ou
até uma combinacdo de ambos. No entanto recorrequdntemente a investigacoes
gualitativas, e estas sao centradas no conhecingemia@ compreensao das perspectivas

daqueles que sao objecto de estudo fornecendo ,aseimribuicdes valiosas para a
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educacao. (Merriam, 1991) Assim sendo, como carsimhetodologicos tentarei usufruir
da combinacgéo de abordagens qualitativas e quardgaintensivas e extensivas, de modo
a sequir a especificidade de cada dimensé&o dotolgeastudo.

Um objecto de estudo das ciéncias sociais estarsegnp constante mudanca, € um
objecto mutavel - a mudanca das sociedades é unséaote. Assim sendo, nunca se parte
para a observacdo da realidade sem quadros pré&es,sempre haver um trabalho de
teorizacdo prévio que precede a pesquisa de terreno

Existem dois procedimentos cientificogptura e construcdoPara haver producao
do conhecimento cientifico € necessario, desde, lbguer uma ruptura com 0 senso
comum. Todos temos conhecimentos "familiares" diida&de social e, como tal, temos a
ilusdo que essa realidade € transparente. As fodwasonhecimento que possuimos
provieram do processo de socializac&o, atravésudb \@mos construindo conceitos. E
precisamente, através desses conceitos que vemealidade, logo, quando queremos
partir para uma realidade cientifica, temos desde,lde tomar consciéncia dessas nocdes
gue possuimos sobre a realidade.

Para fazermos auptura, segundo Raymond Quivy, podemos comecar com a
formulagcdo da pergunta de partida. Esta perguntze dmossuir trés caracteristicas
essenciais: pertinéncia (ndo descritiva); exeqddalle (sobre coisas reais); e clareza. Tem
de indicar o caminho para a investigacao, pressigpoziacOes para mais tarde se verificar
ou ndo. Estamos a delimitar o campo de investigagéiiizando a pergunta de partida
como fio condutor. Na questdo em causa, foi colo@adesafio de formular uma pergunta
de partida (que inevitavelmente remete para ogfuastdes) que permita balizar o quadro
teorico. Nesta investigacao é a seguinte, tal géna citado:

De que forma se processa a fruicAo e apropriacdeon@sica nos diferentes
contextos de divulgacao? Serdo os diferentes essapnais capazes de albergar todas as
diversidades culturais, proporcionando-lhes emsamis 0 mesmo acesso ao ensino da
musica? Qual o papel atribuido a musica no plamialfoNos diferentes contextos de

aprendizagem quais sdo as condi¢es sociais eiaiser
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6. Analise de contelido

Varios autores tém referido a importancia da cooagéo social nas questdes da
exclusdo sendo estes, também, um importante medivdégacédo e de promocgédo da
cultura. Contudo, convém néo ignorar que estesganglo Patrick Champagne, “ (...)
actuam sobre um momento e fabricam colectivamemi& nepresentacdo social, que,
mesmo estando distante da realidade, perdura apksardesmentidos ou das
rectificagOes posteriores, pois que ela ndo fazs rdai que reforcar as interpretagdes
espontaneas e 0s pré-juizos e tende por isso bréefds.” (Bourdieu, 1993:62).

Esta técnica foi utilizada como complemento daeggais, sendo importante
salvaguardar a falsa neutralidade, que a constrdedmategorias e a propria seleccéo
dos artigos implica. Surge paralelamente & enteevi® sentido de restituir o sentido ao
texto, e tem a vantagem de captar, ndo sO a inf@wonaxplicita da entrevista, mas
também as condicbes de producdo destes depoimémtata-se de uma técnica de
investigacdo que permite fazer inferéncias valelasplicaveis, dos dados para o seu
contexto” (Almeida e Pinto, 1995: 103). A andlise abntetido funciona como técnica
auxiliar de outras técnicas, uma vez que ela peoser Util na obtencédo, e no agrupar de

significacoes.
7.Estudo de Casos Comparativo

O grande dilema de todo este estudo foi precisansfiair o que observar e como
fazé-lo. Poder-se-ia partir de uma homogeneidadeahopo musical, pois de uma
forma ou de outra os trés espacos sao utilizados toeios de aprendizagem musicais,
no entanto, ha uma aparente heterogeneidade nunpocatito comum. Uma
heterogeneidade que se relaciona com os diferantes sociais envolvidos, as
diferentes motivagOes, as diferentes aspiracoesdifesentes padrdes culturais; as
diferentes condicdes fisicas e materiais; mas guinmse coadunam com um mesmo
objectivo: promover e ensinar a musica a crianpf® ®s cinco e 0s dez anos.

A investigacéo teve a duracédo de um ano lectivcaso das escolas, enquanto
que na Casa da Musica a pesquisa foi realizadeogagmacao trimestral de Outubro a
Dezembro de 2006 nos Workshops: Percussao e PimPamP
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Relativamente ao projecto “Expresséo Musical paeolas do Primeiro Ciclo”
de V.N. de Gaia foi feita uma investigacdo sobo®dto enquadramento que envolve o
projecto, recolheram-se dados em duas escolasvaa®| através de quatro entrevistas
a professoras do primeiro ciclo e duas entreviatgzofessores de musica. Fez-se
observacéo directa de aulas de musica em duagesaok quatro anos da escolaridade,
e para finalizar entrevistou-se a coordenadorardjegto.
Por conseguinte, dividiu-se a investigagdo em pédis comuns aos trés
estudos, designadamente:
- Perfil preferencial relativo ao campo de preferéncias dos alunas-s&de um plano
onde as relagbes das praticas musicais sdo viddasma forma mais subjectiva,
ligadas aos gostos, as emocdes e as motivacods. ddesexto analisa-se:
« Opcao instrument3|
* Opinido que os alunos tém das aulas de musicale®workshops;
» As diferentes formas com que vivem e interagem aamusica (vivéncias);
* Motivacdoes que levaram os alunos a aprenderem an@sia continuar essa

aprendizagem;

- Perfil Social relativo ao meio social envolvente, a caractedpados alunos (faixa
etaria/género). Trata-se pois de um plano de negupbjectiva e descritiva, onde se
analisa a composicao etaria e de género dos alunos;

- Perfil Organizacional - descricdo das escolas e instituicdo envolvalasodos de
organizacao;

Dada a heterogeneidade dos estudos ndo se esperaeqretire da triade
investigada, informacdes sobre cada um destesaupos analiticos, devem todavia,
ter informacgdes pertencentes a cada um dos plgaes,preenchendo a totalidade dos
sub campos ou ndo. Analisam-se as relacdes eBgectntextos onde se pratica o
ensino da musicaescola publica— pratica musical nas aulas e praticas curricsjare
escola privada- pratica instrumental nas aulas de musica eidatles curriculares; e

casa da musica- pratica musical nos workshops e diferentes mameaie “usar’

®> Em opc&o instrumental, entende-se a escolha tfarimsnto musical que os alunos estudam.
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musica. Nao se fazem juizos de valor sobre a ‘e’ dos tipos de mdusica e
pedagogias, todos os repertorios e funcdes da a&sio considerados legitimos.
Procura-se uma compreensdo do caso objecto datigag®, centrando a
pesquisa nos dados recolhidos. O estudo € oriem@@ 0 objecto da investigacao —
compara trés sistemas onde se contextualizam gséatiwsicais, em dois dos casos
como forma de ensino e aprendizagem; e no terceso, como forma de consumo,
divulgacdo musical e, principalmente, como contextormal de ensino de musica. A
observacao directa € feita através de grelhas slenadzdo, em cada um dos espacos,
pretendendo-se focalizar a atencédo para acontelmmeelevantes e obter dados de

objectivagéo.
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V. Andalise de dados

Introducéo — “A View from the Bridge”

No presente capitulo, procede-se a apresentaca@liseados resultados da
investigacdo empirica, sempre a luz da perspetdidaca explorada, assim como ao
confronto dos resultados obtidos, com as hipétes@scas previamente elaboradas.
“Mas a realidade é mais rica e mais matizada deagupoteses que elaboramos a seu
respeito. Uma observacgéo séria revela frequentenmeritos factos além dos esperados
e outras relagcbes que ndo devemos negligenciar.c®weguinte, a analise das
informacfes tem uma segunda funcao: interpretas dattos inesperados e rever ou
afinar as hipéteses para que, nas conclusdes, estigador esteja em condi¢cbes de
sugerir aperfeicoamentos do seu modelo de analisk @ropor pistas de reflexdo e de
investigacdo para o futuro. E o segundo objectistal nova etapa.” (Campenhoudt e
Quivy, 1998:211).

Sao vérios os autores que defendem uma abordagéidisciplinar a educacao
musical, quer seja feita em contextos formais dorinais, com contributos de vérias
areas tais como: musicologia, psicologia, soci@ogeurologia, filosofia, entre outras.
“A enorme variedade de estilos e culturas musicpis, as novas tecnologias tornaram
acessiveis, para outra caracteristica relevantevid@a musical contemporanea: a
consciéncia dessa diversidade” (Palheiros, 200Bi&)greaves e North (1999) definem
trés fungcbes psicoldgicas da musicaegnitiva, emocional e social sugerem que
através da regulacdo dos estados emocionais, dagde® interpessoais, e do
desenvolvimento da identidade se manifestam abéseociais da musica. Sloboda
(1985) salienta a funcdo emocional da musica: “aomaa de nds participa em
actividades musicais — ouvir, cantar, tocar ougtir~ porque a mausica tem a
capacidade de suscitar emocdes profundas e sagivéis” (Palheiros, ibidem).

Antigamente ouvir musica dependia directamente datica musical,
actualmente, € cada vez mais consensual, que aaguanusical ultrapassa as
fronteiras de uma sala de aula. A masica é umagadasipais actividades de lazer de

adolescentes, jovens e criancas, nos mais varieauextos. Uma pratica que pode
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passar pela aprendizagem de um instrumento, ou¥ican (em casa, na escola e na
rua), cantar em coros, tocar em bandas, imitar adores predilectos. Torna-se
fundamental, na vida de jovens e adolescentesggtasrelacionada com a satisfacdo de
necessidades sociais e emocionais, nomeadamentar al soliddo e aborrecimento,
distrair preocupacgdes, descontrair, passar o tedmpertir-se (idem, ibidem).

A grande variedade de estilos e culturas musicpis, as novas tecnologias
tornaram acessiveis, contribui para outra caratieai relevante da vida musical
contemporanea: a coexisténcia de culturas mugiCaiek, 1998). A planificacdo das
actividades proporciona oportunidades de reflex@wreso repertdério mais adequado
para motivar as criangas a aprender a gostar decanUs importancia crescente da
musica para criancas e jovens, contrasta com aigalimpacto que a musica na escola
parece ter sobre eles (Palheiros, ibidem). Talagajncipal razéo resida no facto de as
praticas musicais terem uma actividade signifieatora dos contextos escolares.

Assim sendo, nesta investigacdo, analisam-se aged entre trés contextos em
que a educacdo musical acontezsola publica- pratica musical nas aulas e praticas
curriculares;escola privada— pratica instrumental nas aulas de musica eidatles
curriculares; e&asa da musica pratica musical nos workshops e diferentes maseie
“usar” musica. Nao se fazem juizos de valor sobigededade” dos tipos de musica e

pedagogias, todos os repertorios e funcdes da aEsio considerados legitimos.

1. Academia de Musica Tempus

A Tempugdesignacdo que utilizarei para me referir a esé@emia) encontra-
se em funcionamento em diferentes espacos. Nesie, daz-se uma analise
aprofundada do plano descritivo, dividindo-se alis@&la Tempus por esses espacos,
procedendo-se a uma descricdo dos alunos; e dag@iwedas seguintes variaveis: opcao
instrumental segundo a idade e o género; a nisltgativo.

A um nivel qualitativo inicia-se, por um lado, umgeadramento historico-
social da academia. E por outro lado, analisansspmides dos alunos; professores e
direccao, através do estudo da analise de conwgsl@ntrevistas, feitas a direccdo e
aos professores; e dos questionarios, em formabersacao, que foram feitos aos

alunos.
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Fizeram-se entrevistas a todos os membros da #8opcentrevistas a
professores; e quinze pequenos questionarios asds/@lunos. Para além dos dados
sociograficos cedidos pela escola, fez-se umasandlk cada um dos espacos onde a
Tempus enquanto escola de musica, lecciona. E, por dimajisou-se de que forma a
pratica de um instrumento musical pode contribirapum acesso privilegiado a

cultura.

A Tempugt uma academia de musica relativamente recemterjdda em 1999,

por trés professores qtrtriam uma grande ‘paixdo’ pela musica”.

"Uma aluna minha conhecia duas professoras querngst de criar uma escola de musica, mas
apesar de nutrirem uma grande paixdo pela musicatinham qualquer formagéo ... e
perguntou-me se poderia dizer-lhes para virem talarigo...e assim foi..”

(director pedagogico)

Dos trés professores envolvidos apenas um dele$otemacdo superior em musica, 0
professor Vitor Gomes. Os outros dois membros sgiegsores do Ensino Superior na

area de Economia e Linguas e, tal como ambas afirma

" N&o percebemos nada de musfca”
(directoras administrativas).

“Ficou & minha responsabilidade encontrar o0 métpedagdgico ideal para uma escola que
queria desde logo demarcar-se das restantes doapam@ortuense...uma espécie de lufada de
ar fresco hum contexto que precisa de ser re\aiddiz

(director pedagogico)

No que concerne as actividades da instituicdo todadirectores tém um papel
activo, o director pedagdgico em termos de criac@mposi¢cdo musical, programas
pedagogicos, e as duas directoras na coordenagdactigidades, relacdes publicas e

funcdes burocraticas.

® Quando se afirma que n&o sabem nada de musiaajigeeque ndo possuem qualquer formagao
musical do ponto de vista académico.
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“Cada um dos directores tem uma funcdo especifitatrata da contabilidade, outro da
administracdo e eu trato do conteldo pedagdgice,cdaposicbes e orquestracfes para 0s
musicais ... € mais uma panéplia de coisas...”

(director pedagogico)

O método pedagdgico adoptado pela academia € umdméde ensino
internacional d&ssociated Board of the Royal Schools of MUSBRSM, é sistema de
ensino vocacional de musica, oriundo da Inglatereata espalhado por 90 paises. Esta
Instituicdo foi criada em 1889, tem mais de cemsath® experiéncia e beneficia de
protocolos com importantes escolas de InglateRayal Academy of MusidRoyal
College of Music; Royal Northern College of MugidiRoyal Scottish Academy of Music
and Drama De acordo com os dados cedidos peBRSM sédo o lider mundial em
exames de musica. A ligacdo as varias escolas deané feita através da adaptacao
dos programas oficiais. CabeABRSMaprovar os diplomas de cada aluno e, para que
tal suceda, anualmente, um juri inglés deslocassdiversas escolas para avaliar os
exame$ praticos de instrumentos. Tém programas para rdeistrinta e cinco
instrumentos, jazz, classes de conjunto, cantticpré teoria musical.

E através deste programa que os alunoSemapusobtém os seus diplomas de
instrumentistas, um cenario sociologicamente istzete, pois trata-se de um unico
programa integrado em paises, culturalmente, difese adaptando-se, portanto, a
multiculturalidade dos contextos onde se insere. ¢¢mario globalizado do ensino

especializado da musica.

“ A ABRSMé um interessante meio pedagdgico do ensino wmtalcdle musica através das
novas tecnologias, € (...) uma forma inovadora deans tocar um instrumento musical eQ..
mais pertinente é que estd em locais tdo dispares comtailia, Tasmania, JapaQuénia,
mencionando somente alguns, e em todos estes sugarensina as mesma muasicas, com as
mesmas orquestra¢gfes que se ensina, aqui, aos daifempus.”

(Director Pedagogico)

E sempre pertinente fazer estes paralelismos, psigraticas pedagogicas sdo
um indicador relevante para se analisar a aprd@wigge se faz da musica no local de

" Realizam cerca de 620.000 exames anualmente enotouindo. Consultar o sitisww.abrsm.org
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aprendizagem. ATempustem protocolos com alguns colégios do Poffscola
Francesa Colégio Alemép Colégio das EscravasCarrocel Magico (quadro 1).
Segundo o protocolo, os colégios apenas cedem pat@para se realizar as aulas.
Para além dos colégios, possui ainda dois espagdependentes: a sede situada em
Ermesinde e um pdlo situado na Foz — Porto.

Através doquadro 1 observa-se 0 numero de alunos da academia enuoada
dos espacos. O polo da foz é o que apresenta @ maieero de alunos (63 alunos) e o
colégio aleméo apresenta o niumero de alunos mixis b alunos). O conjunto total
dos alunos é de 200, espalhados pelos seis egfiatio®s.
Procede-se a descricdo dos dois planos analiticaséda um dos espacos da academia

atraves da apresentacao gréafica da:

Composicéo etéaria e género dos alunos;

Relacdo segundo o género e opcao instrumental;

Relacdo segundo a idade e a opc¢ao instrumental;

Distribuig&do dos alunos pelos instrumentos musicais
1.1. Tempus — Ermesinde

A Sede darempusesta situada em Ermesinde na zona das escolasHB2],;
EB3, encontrando-se rodeada diariamente por cendmgovens. Todavia, a sede de
Ermesinde apesar desta localizag&o “privilegiat#at), apenas, cerca de, 8@tuédro 1)
de alunos em relacdo ao conjunto total da acadexiga,que deixa os directores um

pouco perplexos, tal como um deles questiona
“Como é que estando a mercé de tantos jovens, arpré¢do reduzida?” (director pedagdégico)

O que pode justificar esta situagdo é que a apragein musical depende do
contexto social e cultural em que ocorre, e em dgaparte, essa aprendizagem,
acontece fora da escola, e 0 que se sucede € (qetitascOes tendem a ndo reconhecer

a esse conhecimento informal, ndo adaptando oxaetsulos.
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Através da analise dgréafico 1 constata-se uma incidéncia superior do sexo
feminino (56%) face ao sexo masculino (44%). Unmaléacia para a feminizacdo das
praticas musicais nos locais de aprendizagem quergiea em quase todos os colégios
da academia, como se vera adiante. O numero ddosssimcioldgicos, na area das
preferéncias musicais, neste caso preferénciaimstrtal, segundo o género é de pouca
incidéncia. Todavia, segundo nesta pequena amast@xo feminino demonstra mais

participacdo na aprendizagem musical.

Gréfico 1. Composicao dos alunos segundo o géner&rmesinde
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Persell (1990:260) define o género como “thetdraind behaviours
socially designated as ‘masculine’ or ‘feminine’ & particular culture”. Estas
caracteristicas englobam formas de interaccdopde€acia, maneiras de vestir, certas
actividades e comportamentos. Assim sendo, parseddo pressuposto de que o
género é influenciado pelo processo de socializggéde ser considerado ustatus

adquirido.
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Ao longo do crescimento, as criangas recebentrtigd8es’ sobre o que
devem ou nao fazer, por parte da familia, amigekgi#io, comunidade, televiséo,
revistas, musicas, livros, e também por parte deosuaspectos culturais, como 0s
processos de identificagdo com o grupo, aprendmagEcial e processos cognitivos.
Tischler (1983:327) define a socializacdo do pawefiénero como “a lifelong process
whereby people learn the values, attitudes, matinat and behaviour considered
appropriate to each sex by their culture”.

No que respeita a composicado dos alunos segufaiveaetaria, verifica-
se que a faixa etéria predominante é dos 12-15 emmosuma percentagem de 44%,
engquanto que na faixa etaria dos 9 -11 anos amagmm desce para 37%, e na faixa
etaria do 6 — 8 anos a valor desce, ainda maia, X#. A evidéncia destes valores é

constatar-se a progressiva descida do nimero desalas camadas mais jovens da
analise.

Grafico 2. Composicao dos alunos segundo a idadErmesinde
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O gréfico 3 mostra a preferéncia dos alunos pelo piano com penaentagem
de 75% dos alunos, face os restantes 25% dos aliengsitarra. Na sede da academia
em Ermesinde, neste ano lectivo s se inscreveliamsapara estes dois instrumentos:
piano e guitarra. O director sublinha este facto:

“Em Ermesinde temos condi¢des para leccionar toddastrumentos disponibilizados pela Tempus, no
entanto, para nosso descontentamento s6 houveszmices para piano, o instrumento soberano (com
énfase)... e guitarra, para as camadas mais adotest

(director pedagégico)

Segundo Persell (1990), varios estudos sobre difseculturas demonstram
gue os valores de uma cultura, as normas, as esl&agfabelecidas nos anos escolares, a
familia e os processos de socializacdo, influengiamto mais o comportamento dos

jovens, segundo o género, do que o aspecto biologic

Grafico 3. Distribuicdo dos alunos por instrumentos- Tempus Ermesinde
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E de facto, notorio, o nimero superior de alur®gidno em relacéo aos outros

instrumentos, contraditoriamente, € um instrumemiito pouco acessivel do ponto de
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vista financeiro, pois implica um grande investiteea muito pouco préatico do ponto
de vista logistico, dada as suas “pesadas” mediasstatou-se que, curiosamente, a

maior parte dos alunos de pianoTdanpusido tem piano em casa:

“A maioria dos alunos de piano ndo tém piano gstadar em casa, ou porque sd0 muito pequeninos e
0s pais acham que ainda é cedo para um investini@atgrande, ou porque o0s pais acham que é
suficiente estudar uma vez por semana nas prémilas..enfim..o problema é que assim o rendimento é
muito mais baixo, porque a pratica de um instrumésin de ser diaria..”

(coordenadora de actividades)

O’Neill, North e Hargreaves (1999) investigarampasferéncias instrumentais,
segundo o género, em jovens com 13 e 14 anos. Hbemndados questionarios que
Ihes colocava duas situagdes. Primeiro os partiggsatinham de indicar o instrumento
musical que gostariam de tocar se tivessem a apdale, e em segundo, pedia-lhes
para, numa escala de 1 a 10, indicarem quais dsunmsntos que Sao mais para
raparigas, oS que sao mais para rapazes, e porqgfiais 0s instrumentos que se
adequam a ambos 0s sexos.

Relativamente a primeira questdo, os resultado® erg dois géneros foram
muito diferentes, segundo os autores, a experi@ectacar um instrumento aumentou a
flexibilidade feminina em relacéo aos instrumenibgs “masculinos”, mas diminuiu as
preferéncias para 0s instrumentos mais “masculjinesitre os musicos rapazes
adolescentes (Harrison, 2000:93). Em relacdo a nslegpergunta, as raparigas
consideraram a guitarra classica, trompete, tromoisaxofone mais masculinos do
que os rapazes. Estes consideraram a bateriarrguglactrica e teclado instrumentos
mais “masculinos”. Tanto 0s rapazes como as ragmragpnsideraram o0 piano como
mais “feminino”. O instrumento mais feminino, nag@ectiva das raparigas, é a flauta;
e na perspectiva dos rapazes € o clarinete, vielorecviolino. Um estudo interessante,
que justifica a ambivaléncia das preferéncias unséntais entre os jovens, através de
estereotipos associados aos proprios instrumeAtgscolhas tornam-se socialmente
pré-definidas, no entanto, estas influéncias asipaalas, tém vindo a sofrer lentas

transformacdes. Mudam. J& mudaram.
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Na amostra deste estudo na relagdo do género opgéa instrumentat(afico
4) a preferéncia feminina recai no piano com 89% fat% para a guitarra. Para os
alunos do sexo masculino, 57% aprende piano e 48&mh@e guitarra, um valor mais
equilibrado.

A musica fornece ao individuo a seguranca da ifilsagdo com grupos que
possuem 0s mesmos valores e opinides. “A identidadeal refere-se as categorias
sociais as quais os individuos pertencem, aspirapergencer, ou com 0S quais
partilham valores importantes” (Crozier, 1997:71)

As véarias maneiras de ‘usar’ masica dependem alasteristicas individuais de
cada sujeito, dependem do contexto social, fisioliyral, educativo. A relagdo com a
aprendizagem numa escola privada pressupde a wordadquerer aprender. A
motivacdo pode surgir por factores extrinsecos,octimposicao’/’sugestdo’ dos pais;
influéncia do grupo de amigos (com conhecimentosicais ou ndo); vontade prépria
(gosto por um particular instrumento; ‘paixao’ poésica; imitagdo dos seus musicos

preferidos); entre outras possiveis razoes.

Gréfico 4. Distribuicdo dos alunos segunda a relag&do género com a opgao

instrumental - Ermesinde
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Para finalizar o perfil dos alunos da Sedddmpus - Ermesindprocede-se a
analise do cruzamento da idade por categorias dostromento escolhida(afico 5).
Em relac&o ao piano, a faixa etaria preferencitds9 — 11 anos (25%), enquanto que
na faixa etaria 12 — 15 se registam os indices reer(6%).
No caso da guitarra a tendéncia inverte-se, a i@ com maior incidéncia é dos 12
— 15 anos, sendo nas faixas etarias de 6 — 8 éhesld anos onde se verificam os
indices mais baixos (5%). Estas diferencas peraentdas opcdes entre piano e
guitarra, variam de acordo com a idade e com gwipcaracteristicas de cada um dos
instrumentos. A baixa percentagem da aprendizageguitarra entre os 6 e 0s 11anos

justifica-se, em parte, a dimenséao e forma de to@astrumento:
“E um instrumento (guitarra) para criangas maisadas, pois exige forca nos dedos para
carregar nas cordas e tem dimensdes grandes paoaado por uma crianga pequena”

(professor de guitarrd empuk
Gréfico 5. Distribuicdo dos alunos segundo a relagada idade e opgéo

instrumental - Ermesinde
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As novas geracfes sdo portadoras de préticas esegpacdes que em alguma
medida interpelam a tricotomia convencional entuwtucas erudita, de massas e
popular. A influéncia da idade esta, de igual madtacionada, com esse efeito
geracional, com um efeito do ciclo de vida e aioola efeitos de estrutura relativos ao
recente processo de massificacdo escolar.

1.2.Tempus Foz

O pdlo daTempusna Foz situa-se nas instalagdes que fazem part@edtyo
Social e Paroquial de Nevogilde. E um espaco valatente reduzido com apenas trés
salas disponiveis e uma pequena secretaria, mamaragesto tem muitos alunos
inscritos, encontrando-se em pleno funcionamertos@s dias da semana, sobretudo a
partir das 17h até as 20h. Alguns dos alunoBatiapusfrequentam as aulas do 1° ciclo
Nno Mesmo espaco, 0 que em parte justifica a quetdide alunos.

Segundo Birou (1978:292-293), o papel social € @hportamento, a conduta
ou uma funcdo desempenhada por um individuo nuerrdetado grupo”, enquanto
gue Susan O’Neill (1997:47) sugere que o papelgdoeros sdo “0s comportamentos
que sdo considerados apropriados para o feminiaarasculino numa determinada
cultura”. Muitos destes papéis sugerem alguma &gdic sobre a identidade do género,
gue muitas vezes ndo passa de uma questdo culioral,vez que nao existe nada
inerente ao homem e a mulher, que determine queajaum professor, outro um
piloto ou um musico. Tischler (1983) defende qu&lemtidade e o papel do género, €
uma questéao de educacao e nao biolégica.

Se lermos um livro sobre a histéria da musica etalefacilmente de se nota a
auséncia do sexo feminino. A histéria da musicadita largamente por homens e
baseada nos compositores considerados mais imfstpelos musicélogos do século
XIX, ndo obstante que, nesta época, era consemgelas mulheres ndo podiam
compor, porque para além de as mulheres serendeoadas “effectively and mentally
incapable of actually writing music” (Fuller, 1928), estavam praticamente proibidas
de se imporem como compositoras. Até ha umas decdas, a sociedade esperava
que as mulheres se dedicassem somente aos afdaecasa. Mesmo que as classes

médias e altas incentivassem a aprendizagem dm,cant a pratica de algum
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instrumento, esses conhecimentos seriam sO parpragar no privado, como
complemento do papel feminino de donas de casée(FUP95). Assim sendo o autor
defende que “Women have always played a far greaterin musical life than official
histories might suggest. The point, then, is nat thomen did not play music, but they
played it at home” (1995:24)

Abeles e Porter (1978) desenvolveram uma pesquiBee sa associacdo do
género com as preferéncias musicais, em crian¢es @ 5 e os 10 anos. Colocaram
imagens de oito instrumentos e respectivos soreleggm-lhes para dizerem quais 0s
instrumentos preferidos. Nesta faixa etaria osltados sugerem as diferencas que
existem na relacdo idade/género, pois as difereegas meninos e meninas foram
insignificantes.

Bruce e Kemp (1993) demonstraram que € possiveleimfiar a escolha de
instrumentos em alunos entre 0s 5 e os 7 anosaradi@ o sexo dos instrumentistas. O
estudo envolveu concertos de demonstracdo em aes@Quando as criangas viram o
concerto onde era uma mulher a tocar o tromboneacde 20% das raparigas
mostraram interesse em aprender este instrumenBndq numa outra escola, se
realizou outro concerto, mas neste caso, com unetoetocar trombone, apenas 2%
das raparigas mostraram interesse neste instrunfeResoltados similares observaram-

se com os rapazes, em relacdo a flauta. Os autoreduiram que “ instrumental
preferences were influenced by gender associatibish could be lessened by provide
positive role models”.

Segundo Boal Palheiros (2003), a aprendizagemcaluéi determinada pelo
contexto social e cultural em que ocorre, ocorrendotas vezes fora do contexto
escolar, em grupos de amigos ou em bandas de nidsaa. Mota (2001:160) afirma
que “o sistema de educacdo musical formal portegigsora conscientemente este
outro lado da vida musical dos alunos (...) os psafess ndo estdo geralmente,
familiarizados com a musica popular, ou incluemAaa suas aulas de uma maneira
acritica”

O factoridade € muito significativo para a investigacdo do eosia fase de

transicdo da infancia para a adolescéncia € sirdendiferencas de gostos musicais,
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audicdo musical, quer em casa como na escola.agaelcom a aprendizagem de um
certo instrumento revela, de igual modo, essasatlif@s de transicao.

No grafico 6 pode-se observar a percentagem de alunos do sasculmo e
feminino, sendo que, contrariamente ao caso de dindes 0 género masculino se
encontra em maioria (52%), apesar de haver umibdaile a distancia ndo ser muito
significativa.

Grafico 6. Composicao dos alunos segundo o génerboz

60,0% —

50,0% —

40,0% —

30,0% —

47,54%
20,0% —

Peso relativo da categoria (%)

10,0%—

0,0%

|
sexo feminino sexo masculino

Sexo dos alunos

A sociologia da infancia, enquanto investigacaoedeslvida em torno da
atribuicdo de visibilidade sociologica as vozes as alhares das criangas, tem
testemunhado a existéncia de identidades das asdoc¢temente edificadas sobre as
bases da importancia dos mundos sociais vividogsecdntextos de interaccdo entre
pares. A influéncia dos pais a favor da aprendizages pais € um dos principais
motores de motivacao que leva as criancas a apegyatn musical, exemplo disso, € a

crescente aprendizagem musical, em criangas esitB2eoos 5 anos. A procura deste
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tipo de aulas disparou nos ultimos anos, o quejtstificado a aumento significativo
da procura deste tipo de aulbslfy class Para a maioria dos autores quanto mais cedo
melhor, alids a idade ideal para uma crianca congeearender musica seria “9 meses
antes da mae nascer” (Edwin Gordon).

O grafico 7, por sua vez, distribui os alunos pelas respextfaixas etarias.
Com cerca de 33% surge a faixa etaria dos 9-11 &ropo etario dos 6 aos 8 anos e
dos 12 aos 15 anos tém uma taxa similar (23% e Pd$pectivamente); enquanto que

0S grupos etarios dos 3 aos 5 anos e mais de K5 #@mo um valor de alunos nestas
faixas exactamente igual (11,48%).

Grafico 7. Composicao dos alunos segundo a idadEez
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A escola tem ao longo do ano, a par de algumasidgadies secundarigsuma
actividade principal, que de acordo com a Direcg@isndamental para a divulgacéo da
escola. Essa actividade € um musical realizado @mumto por todos os alunos da

escola e colégios ligadosTampusNo ano lectivo 2005/2006 o tema escolhido foi “Os

8 Actividades como torneio de escalas ou audicdesnas.
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Marretas, um tema pouco conhecido entre 0s mais novos,quasiepressa cativou os
alunos, de acordo com os professores. Ao longo etmsios os alunos foram
construindo cumplicidade com os colegas, pois al@smomo ndo tem uma sala de
convivio, os alunos vém para as aulas e vao logmenmal as aulas acabem, o que faz
com que néo exista o tal convivio entre todos.dd&i segundo as palavras do director,
o Musical, para além do servir de estimulo paravaatnovos alunos também,

estabelece lacos entre os proprios alunos.

“O musical serve como instrumento de divulgacdackdemia, mas também de coesdo entre os
alunos, uma proximidade que o dia a dia na esé@mgermite (...)"

(director pedagogico)

No dia do Musical, dia 26 de Marco de 2006, a amafara total e a dedicacao
de todos os intervenientes, desde os professosealamos, era grande. Faziam-se 0s
altimos ajustes ao vestuario e a maquilhagem, wsoaldivididos entre os respectivos
grupos iam repetindo as cenas que iriam interpr@amusical foi num domingo a
tarde, no estudio 400 (no pdlo de Nevogilde) e thraito a duas sessdes, com cerca de
400 pessoas cada sessdo. Houve um feedback pqsitivoarte dos familiarésjue
assistiram ao espectaculo e, uma visivel uma aedisfpor parte dos intervenientes.
Nesta situacdo a apropriacdo pela musica e todontexto cultural envolvente era

notoéria.

“Foram todos “pequenos” grandes artistas. Estavainst muito concentrados e empenhados
para que tudo corresse conforme planeado”

(coordenadora de actividades)

O principal instrumento que os alunos tocaram naicall foi o piano, pois este é

precisamente o instrumento com mais aluno$eatapus-foz (grafico 8).

“ O instrumento mais procurado, quer neste pélp)(é@mo nos restantes colégios, € certamente
0 piano “
(coordenadora de actividades)

® Cerca de 90% do publico do espectaculo era fandiéaalgum aluno, dados recolhidos através da
emisséao dos bilhetes.

124



“(...) o piano é certamente o instrumento mais prado no panorama educativo musical da
cidade do porto, por exemplo, aqui na Silva Mopntéimde lecciona) 80% dos alunos aprendem
piano(...)"

(Director Pedagégico)

Analisando ografico 8 aparece uma larga margem de percentagem superioiado
face aos outros instrumentos, abrangendo exactarbgft dos alunos do pélo da Foz.

Grafico 8. Distribuicdo dos alunos pelos instrumermts musicais escolhidos - Foz
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Durante o século XIX, as mulheres eram consideradeapazes de tocar
instrumentos como a seccao de percussdo, ou sqmople podiam prejudicar a
imagem, mas também porque eram consideradas “tgsically weak, vulnerable
wombs, lack of strenght”(idem, ibidem:26). Seguibleill (1997:46), “ women were
traditionally encouraged to play instruments sustharp and piano, because they could
be played as na accompaniment to the voice, therdéfeing used to entertain family

and friends”. Estudos demonstraram que, antes &@, 18 maioria das orquestras
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recusavam admitir mulheres, porque era considaregwopriado para a mulher, actuar
em publico. Harrison (2000) refere um estudo radtz por Abeles e Porter(1978),
sobre as preferéncias instrumentais. No estuddioadcom e sem experiéncia musical,
foram questionados sobre qual seria os instrumenptesescolheriam para uma filha e
para um filho. Dos oito instrumentos apresentadimdoncelo, clarinete, bateria, flauta,
saxofone, trombone, trompete e violino, os paricips optaram por, clarinete, flauta e
violino, para as filhas, e para os filhos, batetiambone e trompete. Em relacdo ao
violoncelo e saxofone, as diferencas ndo se mastrastatisticamente interessantes.
Apesar de terem demonstrado que alguns instrumestagam associados tanto
ao género feminino como masculino, concluiram cu@ais encorajam os seus filhos
para escolher determinados instrumentos, baseanossteredtipo relacionado com o
género. Num segundo estudo, Abeles e Porter (idadu)tos formados em mdusica e
estudantes doutras areas, fizeram um ranking densitrumentos, para o sexo feminino
e masculino. Foram-lhes apresentado instrumentopages, e tinham de assinalar o
instrumento mais masculino. Os resultados foramarsimilares, os instrumentos mais
“masculinos” foram, bateria, trombone e trompetguanto que os instrumentos mais
femininos foram, a flauta, o violino e o clarinet¢arrison (2000) considerou que o
estudo apresenta algumas vulnerabilidades, poisrapedaos participantes para
assinalarem os instrumentos mais masculinos, nafizgiam o inverso, ou seja, pedir
para assinalarem os instrumentos mais femininasimAsendo, considera que o estudo
seria mais fiavel se eles considerassem que, taflawiolino e o clarinete, eram o0s
instrumentos menos masculinos, e a bateria, trombdrompete 0s mais masculinos.
Procedendo-se a analise das preferéncias dosnmesttos face ao género dos
alunos (gréafico 6), constata-se uma clara prefeéiecninina pelo piano (65%), face
37% do género masculino. Na guitarra a situacderiexse havendo 34% de alunos de
guitarra (todavia, uma percentagem inferior ao morde alunos de sexo masculino de
piano), para 20% de alunas. Existem outros casosucoa disparidade ainda maior, no
cavaquinho e bateria s6 ha alunos do sexo masguatmno 6% e 9% respectivamente, e
na flauta e violino inverte-se o resultado, hd apesunos do sexo feminino com uma
percentagem de 3% para ambos os casos. Apesar dalooes percentuais serem

diferentes as principais tendéncias observadagysads, tanto na escola de Ermesinde
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como no pélo da Foz. A maior diferenca situa-séacto de na escola da foz existirem

alunos para um leque de instrumentos muito maersificado, o que justifica em parte

o maior niumero de alunos neste local em detrimeiatcsede em Ermesinde, por

exemplo. De facto, cada um dos contextos onde gplgrasta inserida tem as suas

particularidades, todos os espacos sdo colégivadws e cabe a Tempus adaptar-se a

cada um dos colégios, adoptando inclusivamente esmwms horarios e calendario

escolar (que em alguns casos, como a escola fegrdiesre em muito relativamente as

escolas de cd).

Gréfico 9. Distribuicdo dos alunos segundo a relagddo género com opgao

instrumental - Foz
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Através doquadro 2, pode-se proceder a analise da preferéncia denmshtos
em relacdo a idade. Evidencia-se uma tendénciaaiar rparte dos alunos de piano
situam-se na faixa etaria 6-8 anos; na guitarea fetaria mais presente € dos 13 — 15

anos; e na expressao musical a faixa etaria doteigatios 3 — 5 anos.

Quadro 1. Distribui¢cdo dos alunos segundo a relagdo da idade com a opgéo instrumental

Instrumento musical Total
Expresséo
Piano | Guitarra | Cavaquinho | Violino | Flauta | Bateria musical
Idade 3-5Anos 1 0 0 0 0 0 6 7
6 - 8 Anos 12 2 0 0 0 0 0 14
9 - 10 Anos 9 3 1 1 0 0 0 14
11 - 12 Anos 5 2 1 0 1 0 0 9
13 - 15 Anos 9 0 0 0 2 0 15
> 16
Anos 1 0 0 0 1 0 2
Total 31 17 2 1 1 3 6 61

Em sintese os alunos da Tempus — Foz em termoéndgagestao equilibrados
48% do sexo feminino e 52% do sexo masculgrafico 7). O instrumento com mais
alunos, e consequentemente com mais professocepjado, ocupando a maioria das

actividades da Tempus na Foz.

1.3. Carrocel Magico

A ligacdo daTempuscom o Carrocel Magico tem pouco menos de 2 anos,
tendo-se iniciado no ano lectivo 2005/2006. Cerea58% dos alunos sdo do sexo
masculino e 47% do sexo feminirgrdfico 10)

A génese destas aulas de musica, neste espacortgul@g tem uma posicédo
mais privilegiada, pois, estas actividades, eneomse enquadradas num espaco
denominado de Academia de Artes, com todos osisikgsi necessarios e apropriados
para a realizacao deste tipo de aulas. Colocassanemte a questao da importancia do
espaco fisico onde decorrem as praticas de apegyaliz musicais:

“Gosto muito de estar nesta parte da escola, é lmaisa, tem muitas cores e estamos sempre a

ouvir musica.” (Francisca, 8 anos, alunaidaq
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Gréfico 10. Distribuicdo dos alunos segundo o gérer Carrocel Magico
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O espaco € importante porque, procura contextuaizaropria actividade. Ou
seja, ter aulas de musica fora da sala de aulasat'p traz, por si s6, outro espirito de
entrega as actividades musicais. Fazer uma sesgéicannaCasa da Mdusicaé
completamente diferente do que fazer, a mesmasessdala de aula de todos os dias.
O préprio espaco cria uma atmosfera, um impacterelite nas criancas, remete-nos
para a apropriagdo do proprio espaco, a identdimader aulas de musica numa
academia de musica, acaba por ter um efeito senteJhapesar de nestes casos haver
regularidade. Tudo remete para a muasica, a apmyeta, as actividades, as conversas
com os amigos (tendencialmente). As aulas de music&arrocel Magicotém a
vantagem de ter um espaco reservado apenas partesse para as criangas isso é,

compensataorio.

“Gosto das aulas de musica, porque aprendo apéao (...) tenho uma professora nova (...) gosto de
ter aulas aqui, € mais bonito...e gosto de musica”

(Mariana, 8 anos, aluna de piano)

No ensino privado é mais facil existirem este tipacaracteristicas, numa
versao de escola que cada vez mais se quer, mdiplithar, dindmica, inovadora. No

ensino publico, como veremos adiante, é mais béfaiontrar situacdes ‘ideais’.
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No Carrocel Magicoas turmas de baby class e expressao musical sérosas
0 que justifica a elevada taxa de alunos com mdadsanos (grafico 11). Dos 6 aos 8
anos de idade a percentagem situa-se em cerc&@d®@mostra, dos 9 aos 11 anos o
namero de alunos decresce e por ultimo, com um r@im@imo de alunos encontra-se
a faixa etaria dos 13 aos 15 anos.

Gréfico 11. Distribuicdo dos alunos segundo a idadeCarrocel Magico
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A disciplina baby class é considerada como umunsnto, pois € iniciacao aos
instrumentos, e como se tratam de turmas o valaeptal é mais elevado que o0s
outros instrumentos, com um valor de 43% aproximmehde. Depois do baby class, o
piano é o instrumento com um indice mais elevadm 24% dos alunos, logo seguido
da guitarra com cerca de 19%, e por fim a expressiical com 14%. Sao estes 0s
valores docarrocel magicoem termos percentuais, que traduzem as prefeséncia
musicais (em termos de instrumento que se prefgender), e verificasse que muitos

meninos estao a espera de crescer mais um poucdagarem 8 anos (sublinhasse que
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todos os alunos de piano tém entre 6 e 8 anos, quarseguirem pegar melhor na

guitarra:

“Quando for maior quero ser guitarrista e batetjsta

Diogo, 6 anos, aluno de piano.

“Quando eu for grande para tocar guitarra, mas éamdpuero tocar piano..”

Filipe, 6 anos, aluno de piano.

Em relacdo as meninas a situacdo é diferente, todksm no ballet desde os 3 anos de

idade e por isso estdo habituadas ao som do mdhes familiar.

“Eu gosto de piano e de ballet..ou¢o sempre pianoatiet”

Beatriz, 6 anos, aluna de piano

“Eu gosto muito de piano, a minha mée vai-me danosimeus anos...(risos)”

Diana, 6 anos, aluna de piano.

Tendencialmente as meninas optam mais pelo piamguaeto que os rapazes
optam mais pelos instrumentos “mais masculinos”@anguitarra ou a bateria. E uma
questado de identificacdo e do proprio esteredt§so@@ado a certos instrumentos (como
ja se referiu atras), todavia, esta é uma tend@uegidende a esbhater-se.

A musica coloca entdo, segundo Simon Frith, a oestos espacos de
identificacdo, através da problematica da deliraaentre o individual e o colectivo,
que se traduz na problematica da escolha indiviidua aos constrangimentos de uma
l6gica colectiva familiar, que o autor chama “I@icultural” gultural logic): “ (...)
Existe um mistério no que diz respeito aos propgostos musicais pessoais (...)
alguém tera ditado as convencgdes” (1997: 121).dstcomo € que se define o gosto
musical para um individuo, previamente sujeito @ @scolha musical que néo fez, mas

gue Ihe foi transmitida através do seu contextadli@mcultural e / ou social?
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Grafico 12. Distribuigdo dos alunos segundo 0s insimentos musicais —

Carrocel Magico
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Em relac&o a preferéncia instrumental segundo ergéios alunos, a preferéncia para o
piano é maior entre 0 sexo feminino (29%). Na gatambos os géneros tém o mesmo
valor (19%), na expressdo musical acontece o mgd#%). Somente o caso da
disciplina baby class é que foge & tendéncia havanth percentagem superior do sexo
masculino (48%).

“Eu queria aprender piano, até experimentei uma mda também queria aprender guitarra...e
pronto, fui para guitarra”

Ana, 10 anos, aluna de guitarra.

“Gostava de aprender violino, mas depois fui paiitaga e gostei muito...”,

Marta, 11 anos, aluna de guitarra

“Eu toco bateria desde os 3 anos, mas a minha méeqye eu aprenda piano...é fixe mas
também é chato..quero tocar como os 4Taste!”
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Pedro, 6 anos, aluno de piano

“ O meu pai queria que eu fosse para guitarra erdianmée para piano...agora aprendo 0s
dois..!”

Jodo Rodrigo, 8 anos, aluno de guitarra e piano

“Gosto muito das aulas de piano..nunca tenho tnakale casa porque néo tenho piano”

Bruno, 7 anos, aluno de piano

Gréfico 13. Distribuicdo dos alunos segundo a reldg do género com o

instrumento musical escolhido — Carrocel Magico
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Em relacdo as faixas etérias distribuidas por cadalos instrumentos ha uma
divisdo muito clara em quase todos os instrumemospiano os alunos sao todos da
mesma faixa etaria; na guitarra a grande maiorsaatienos tém entre 9 a 11 anos, em
relacdo & expressao musical e & baby class, ammagma percentagem de 100% de
alunos com menos de 3 anos. Apesar destas disgpdistarem disponiveis até aos 8

anos de idade, sé sdo procuradas por criangas @mosndle 5 anos, quando ainda sédo
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muito novas para aprender a tocar um instrumestidaa Na realidade estas disciplinas
vém preencher um espaco didactico e de importantglslizacdo, das criancas da pré-
primaria que podiam ser mais estimuladas a nivetragdividade do que o sdo na
realidade.

“Quanto mais cedo as criancas entrarem em contactoo mundo da musica,
maiores serdo as probabilidades de elas assimilaams codigos sonoros que a
musica pode oferecer. Quanto mais tipos de sonscuigrdca ouvir, maior sera o seu
conhecimento armazenado na memoaria sonora, 0 queta pode ser ampliado, se a

criancga praticar um instrumento musical” Stralljd@001.

Quadro 2. Distribuicdo dos alunos segundo a relac&a idade com o instrumento

escolhido - Carrocel Magico

Instrumentos musicais
Expresséo
Piano Guitarra musical Baby Class Total
Idade por Menos de 5 anos 0 0 6 18 24
categorias 6 -8 anos 10 1 0 0 11
9 -11 anos 0 6 0 0 6
12 - 15 anos 0 1 0 0 1
Total 10 8 6 18 42
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1.4. Escola francesa

Na escola francesa a maior parte dos alunos éxdorsasculino (65%), enquanto que

no sexo feminino a percentagem ronda os 3§%afi€o 14)

Grafico 14. Distribuicdo dos alunos segundo o gérer Escola francesa
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Esta escola também tem as suas diferencas orgamaec Tem um calendario
escolar diferente do portugués, pois seguem o daten francés, assim como, 0s
conteudos pedagdgicos. E para além destes aspéctbginica escola que nao tem
espaco proprio para as aulas de musica, e disppaibm autocarro que leva os alunos
ao polo da Foz, trés vezes por semana, para tedasde muasica. Uma relacéo que, de

acordo com alguns testemunhos tem corrido bem:

“Os alunos chegam sempre depois das 17h30, e agesapanharem muitas vezes transito,
nunca houve nenhum problema de maior.”

(Professor de piano, Tempus Foz)

“E fundamental para #iempusestes lacos com colégios privados, pois delespiav maior dos

alunos que temos” (director pedagdgico)
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Quanto as idades que caracterizam este grupo desalo indice mais baixo
(18%) € do escaldo etario 3-5 anos; e 0 mais ebevanh 35% € da faixa etaria dos 12

aos 15 anos. Dos 6 - 8 anos e 9 — 11 anos o nldeatunos € precisamente 0 mesmo
(24%). graficolb)

Grafico 15. Distribuicdo dos alunos segundo a idadeEscola francesa

40,0% —

30,0% —

20,0% —

Peso relativo da categoria (%)

10,0% —

0,0% —
3-5anos 6 - 8 anos 9 - 11 anos 12 - 15 anos

Idade por categorias

Na escola e noutros contextos formais a musicaedes sobretudo fungdes cognitivas,
enquanto que em casa a musica exerce funcbes maisiopais e sociais. A

aprendizagem da musica, € também influenciada grelpo de amigos da escola, de
modo que, assim se justifique, em parte, esta nemal€ncia de jovens entre 0s 12 e os
15 anos frequentarem aulas de musipafico 15. A adolescéncia € uma fase de

crescimento com grande permeabilidade para contcague os amigos tendem a fazer

e a aprender.
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No grafico 16 é possivel analisar-se a concentracdo dos alleasatdo com a opgao
instrumental, o piano é mais uma vez o instrum@néberido com cerca de 71% dos

alunos, a guitarra tem uma expressao minima de derd2%.

Gréfico 16. Distribuigdo dos alunos segundo os insimentos musicais — Escola

Francesa
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No quadro 3 faz-se o cruzamento dos instrumentos em relagécaciolade dos alunos.
No piano as faixas etérias dos 6-8 anos; 9-11 d#35 anos; tém o mesmo namero de
alunos; relativamente a guitarra os alunos situarerdre os 12 e os 15 anos; e na

expressao musical situam-se entre os 3 e 0s 5 anos.
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Quadro 3. Distribuicdo dos alunos segundo a relagcdda idade com a opcao
instrumental — Escola Francesa

Instrumentos musicais
Expresséo
Piano Guitarra musical Total
Idade por 3-5anos 0 0 3 3
categorias 6 - 8 anos 4 0 0 4
9-11 anos 4 0 0 4
12 - 15 anos 4 2 0 6
Total 12 2 3 17

Em relacdo a preferéncia instrumental por génemamo tal como ja se constatou € o
instrumento com um registo de alunos mais elevactm® tal concentra a maior parte

de alunos de ambos sexos: 75% sexo feminino e &X&orsasculino.

Grafico 17. Distribuicdo dos alunos segundo a relag do género com a opcéo

instrumental — Escola Francesa
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1.5. Colégio das escravas
Neste contexto o sexo feminino tem uma percentagygrarior com cerca de 61% e o
sexo masculino com cerca de 39%. A prevaléncieegdo eminino que se tem vindo a

confirmar em quase todos os espaco$etapus

Gréfico 18. Distribuicao dos alunos segundo o géner Colégio das Escravas
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A idade dominante é a faixa etaria dos 9-11 anos a&rca de 61% dos alunos. E uma

tendéncia que também se verificou nas outras escola

Gréfico 19. Distribuicdo dos alunos segundo a idadeColégio das Escravas
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Em relacdo ao instrumento com mais alunos inscéito@vamente o piano com cerca de
76% dos alunos face a guitarra com 24%. Neste a@matece 0 mesmo que na escola

na sede de Ermesinde, s6 ha alunos em inscrita®Bsnmstrumentos.

Gréfico 20. Distribuicdo dos alunos pelo instrumerd musical escolhido — Colégio
das Escravas
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Quanto a preferéncia instrumental por géneros, anmlseferem o piano, no
entanto o género feminino tem uma percentagem ela¥sda 80%, enquanto entre 0s
alunos do sexo masculino tem uma percentagem de N@%uitarra inverte-se, com
tem sido regular, a situagdo com os restantes 20%exb masculino nesta categoria, e
0s 30% do sexo masculino de igual modo.

Grafico 21. Distribuicdo dos alunos segundo a reldg entre 0o género e a opcao
instrumental — Colégio das Escravas

80,0% — Sexo
O sexo feminino
Bl sexo masculino

60,0% —

40,0% —|

Peso relativo da categoria (%)

20,0% —

0,0%

piano guitarra

Instrumento

142



Quanto a influéncia da idade face o instrumentolk&to predomina novamente
a faixa etaria dos 9 — 11 anos, de seguida estépo getario dos 12-15 anos e por

ultima, o grupo etario dos 6 aos 8 anpsadro 4).

Quadro 4. Distribuicdo dos alunos segundo a relac@mtre a idade e 0

instrumento escolhido — Colégio das Escravas

Instrumento
Piano Guitarra Total
Idade 6 - 8 anos 4 0 4
9-11 anos 14 6 20
12 - 15 anos 7 2 9
Total 25 8 33

1.6. Colégio Aleméo

No colégio alemao apenas se esta a leccionar wuplidia que é a expressao

musical, sendo que, nessa mesma disciplina o nudemunos de sexo feminino e

masculino se encontram em quase igual numeguadfo 5)

Quadro 5. Distribuigdo dos alunos segundo a relacaa idade, do género e do
instrumento escolhido

Instrumento
Expressao
Idade musical Total
3-5anos Sexo sexo feminino 7 7
sexo masculino 8 8
Total 15 15
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2. Casa da Mdusica

A observacao das praticas musicais e as aspiragdtesais dos publicos juvenis sao
sempre um trabalho empirico com uma grande zomacdeeza, sendo importante que
as técnicas de analise usadas, sejam elaboradas bem® em ferramentas
metodoldgicas, que tentem ser permeaveis as espauies do grupo social e as
particularidades de cada crianca enquanto actaalgueno. Nesta Optica, Maasa da
Musica (CdM) analisou-se workshops dos servicos educativoduidas na
programacao trimestral de Outubro a Dezembro d&.2B6tes workshops tém como
publico-alvo o universo escolar, essencialmenté e 4 2° ciclo, e pretende chegar ao

alcance de todos os meios escolares, sejam elieqgibli privados.

“Fazemos uma divulgacdo a nivel nacional e até mogmra as ilhas, de toda a programacédo dos
servicos educativos. Para além do acesso ilimidaghmla essa informacéo através do ne#tsp
também enviamos as agendas por correio para dag'sco

(Servicos Educativos da CdM)

A descricdo dos dados observados durante a re@bizdgs workshops esta
dividida no plano de caracter descritivo e sociahfe da instituicdo; nimero de alunos;
namero de acompanhantes) e no plano preferenemtgdes, emocdes, satisfacdo dos
alunos depois do workshop).

A estrutura desta pesquisa divide-se nos trés noegksdecorreu a observacao,
fazendo-se uma tabela mensal com as informac¢des abgctivas dos workshops. A
observacéo incidiu em dois tipos de workshdtimPamPum e Percussanas varias
sessOes que realizaram ao longo dos trés mesestallobservou-se 54 workshops por
onde passaram mais de 1000 criancas em apenase8. Miescampo das artes € um
indicador muito positivo, pois € sindnimo de initia por parte das escolas em fazer
chegar a cultura aos seus alunos. Foram feitas eintcevistas a membros dos servi¢os
educativos; e pequenos “questionarios-convers®' prdafessores que participaram nos
workshops, para além de se ter registado os conwntie varias criancas.

Um indicador pertinente, que se tentou obter, f@algp motivacdo para as

escolas virem &dM e quais as escolas que tém educa¢do musical cese&p musical
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no seu curriculo. O nimero de workshops mensaisndiegp doPimPamPumpara a

Percussapas inscricdes das escolas foram ditando as regras

Tabela 1. Workshop de Percusséo relativo ao més @aitubro

Numero de | Data Hora | Idade dos| Instituicdo Aulas de
Criancas alunos musica

1 19 10.10.06] 10h13 5 anos Infantario D.Vitria Nao

2 21 10.10.06] 11h3Q 5 anos Infantario D.Vitria Nao

3 21 10.10.06| 15h 8 anos EB2 3 Grovasco | Sim

4 22 10.10.06| 16h 9 anos EB2,3 Grovasco | Sim

5 19 11.10.06| 10h1j 5 anos Infantario O.S.M.O|PSim

6 25 11.10.06 15h 8 anos Colégio do Rosério| Sim

7 20 12.10.06| 10h1j 5 anos Infantario O.S.M.O|PSim

8 26 12.10.06| 15h 8 anos Colégio do Rosério| Sim

9 17 13.10.06f 10h13 8-9 anos Colégio de Gaia | Sim

10 24 23.10.06| 10h13 8-12 anos EB1 Jl da Costa Sim

11 | 28 23.10.06| 11h3Q 13 anos Escola de Fanzeres N&o

12 17 24.10.06| 11h30 8-12 anos EB1 Jl da Costa Sim

13 | 22 25.10.06| 10h13 4-5anos Creche e Jl de Crestins N&ao

14 | 23 25.10.06| 11h3Q 4-5anos Creche e Jl de Crestins Nao

15 | 24 25.10.06| 15h 8-12 anos EB1 Jl da Costa Sim

16 | 20 26.10.06| 10h13 8-12anos EB1JldaCosta | Sim

17 | 27 27.10.06| 14h3Q 4-5anos Infantario O.S.M.OJPSim

Analisando-se a tabela do workshBprcussédopara além de se averiguar as

idades que caracterizam este publico estudanglsgencontra entre os 4 e 0os 12 anos,

constata-se que a maioria das escolas aqui reggstéoh aulas de musica (apenas cinco

escolas ndo tém).Uma possivel motivacdo que levasmascolas a quererem trazer os

seus alunos GdM:

“Como professora de musica da escola achei queadewientar este tipo de actividade e

mostrar as criangas outras formas de musica difssetaquela que aprendam na sala de aula”

(Professora do Colégio Nossa Senhora do RosBote)
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No inicio de cada workshop o0 animador faz uns édgiex de
aguecimento/relaxamento que recorrentemente lexargiguma distraccdo por parte
dos alunos. Estavam a espera de ouvir logo de atwedilsica e ficavam surpresos
com o que tinham de fazer, deixando transpareceliagdo distante que alguns tinham
em relacdo as praticas musicais. Apesar de n@iaigumas criangas se mostrarem um

pouco envergonhadas e pouco a vontade:

“Nao era isso que aprendemos em musica”

(aluno do Colégio de Gaia, 9 anos):

“Parecia uma aula de ginastica”

(aluna da Escola de Fanzeres, 13 anos)

Segundo o animador, este tipo de actividades nmoirde cada sessao é
fundamental para cativar a atencdo e concentragsiaréhncas, € o ponto de partida de
toda a sessao:

“Comeca-se com um aquecimento que também funcionz aelaxamento (...) serve para
cativar a atencao depois de ver uma sala tdo difer® s6 coisas novas...a excitagao habitual
(risos) ... € pois 0 pontapé de partida de toda sdse®nde as actividades seguintes se vao
encadeando uma nas outras”

(animador, percussao CdM)

Na actividade seguinte € explorada a percussacom@ypno inicio alguns
acompanham com dificuldade, outros vao-se esfoo;apdra captar todos os
movimentos. Denota-se uma flexibilidade das aciides mediante cada grupo e

respectivas competéncias:

“Na percusséo corporal procuramos ser flexiveazerfuma leitura do grupo para conseguirmos
aplicar um grau de dificuldade acessivel a todosq.ideia é que eles consigam acompanhar
tudo o que fazemos. Os exercicios que fazemosymasaturma de 8 anos é diferente daqueles

gue fazemos para uma turma de 4 anos; ... ou, osiexsrque fazemos numa turma de 8 anos
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com musica na escola é diferente daqueles que azemama turma sem conhecimentos
musicais”

(animador, percussao CdM)

Procura-se sempre explorar todas as potencialicimealunos e fazer com que
todos participem nas sessfes com gosto. Na adaw&idaguinte, sdo 0s instrumentos

musicais, a parte preferida de quase todas agagan

“ O que mais gostei foi dos instrumentos e de tboagés”
(Jodo, 8 anos, EB1 JI da Costa)

“Eu gostei de tocar djambé e congas, foi muito)fixe
(Pedro, 8 anos, EB2 3 Gro Vasco)

“O que mais gostei foi de tocarmos todos juntofumsentos...gostei de todos e muito mais do
Cajon”

(Mariana, 9 anos, EB2 3 Gro Vayco

O entusiasmo das criangas quando o animador comegaxplicar de onde vem
cada instrumento, como se toca o instrumento, edprip nome (a maior parte dos
instrumentos as criancas nao conheciam) transparBeidiam constantemente para
deixa-los tocar, obrigando o animador a explicaetidamente que iriam tocar apés a
demonstracdo de todos os instrumentos. Na hora agusrdada o entusiasmo
continuava, havia algumas turmas mais “bem comgasta que outras e iam
controlando melhor o impulso de tocar quando n&tade No geral 0 que se observou
foram turmas bastante participativas e interessadsetudo os alunos de Infantario

com 4-5 anos, os professores chegaram mesmo a @onan tom de brincadeira:

“Quem me dera que eles fossem sempre estes anfinkaqui foram hoje”

(educadora, Creche e Jl de Crestins)

“Nem estava a reconhecé-los...tdo bem comportados”
(educadora, Infantario O.S.M.O.P.)
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O espaco onde se realizam as sessfes e o faato n@CxIM, propicia a que as
criancas estejam mais “contidas”, porque é um l@géranho, € novidade. Porque as

professoras avisaram muitas vezes qual o compantaraeadoptar:

“Eles ja sabem que quem se porta mal, ndo vem né&@gu.ndo €? (pergunta as criancas)”

(educadora, Infantario D.Vitria)

Tabela 2. Workshop PimPamPum relativo ao més de Oubro

Numero de Data Hora | Idade dos| Instituicdo Aulas de
Criancas alunos musica
18| 22 10.10.06f 12h30 3 anos Infantario D.Vitria Nao
19| 25 11.10.06| 11h30 4 anos Infantario O.S.M.O|FSim
20| 25 11.10.06 16h1% 4 anos Colégio do Rosérig Sim
21| 24 12.10.06| 11h1l% 3 anos Infantario O.S.M.O|FSim
22| 25 12.10.06 12h30 5 anos Colégio do Rosérig Sim
23| 20 + 4 (com 18.10.06| 10h15 4 anos Jardim de infancia | Sim
Necessidades Barbosa du Bocage
Educativas

Especiais — NEE

24| 20 + 2 NEE 19.10.06 10h15 4eb5anos Jardim dedida Sim
Barbosa du Bocage

25| 15 + 2NEE 25.10.06 13h30 5 anos Jardim de infancia| Sim
Barbosa du Bocage

26 | 22 25.10.06| 16h 4e5angs Creche e Jl de Crestid®

27| 23 25.10.06| 14h30 4e5anps Creche e Jl de Gsestitiio

28 | 20 26.10.06| 15h 8-12 anos EB1 Jlda Costa | Sim

29| 15 26.10.06| 14h 8-12 anos EB1 do Freixieiro | Sim

Oliveira do Douro

Segundo o animador,

“O objectivo é que as criangas se sintam a vorpiade soltar a sua criatividade e expressividade
(...) o aquecimento também serve para quebrar@maéhzer com que eles me conhegam para
depois entrar comigo nas actividades”

(Animador, percussdo CdM)
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Relativamente ao workshoBimPamPum(quadro 9) a faixa etaria situa-se
maioritariamente entre os 3 e 0s 5 anos, havenedoagpuma turma entre os 8 e os 12
anos EB1 Jl da Costa
Os alunos chegam a sala todos alinhados em “cofplmmimo é frequente nesta faixa
etaria, a animadora vem recebé-los ao corredaiabedsce uma conversa com eles. De
inicio apenas dois meninos, Jade e Mateus, ambos aanos, se destacam na
conversa, outros olham com uma certa “desconfiamga% aos poucos ja perguntam
porque € que as portas sao tdo grandes; perguntaome do instrumento que a
animadora tem (acorded@num curto espaco de tempo ja estdo familiarizados @
espaco.

“Nesta faixa etéaria € fundamental estabelecer wlegdo com as criancas, e a melhor forma de

o fazer é falar com eles na mesma linguagem...”

(Ana, animadora PimPamPum)

Como todas as escolas eram infantarios, o workébiopreparado para esta
faixa etaria, recorrendo muitas vezes ao uso dgalengas e rimas infantis, que alguns

deles conheciam:

“A formiga e o escaravelho ja conhecem porque ad&gs ensinamos na escola (...) usamos
muitas vezes estas lengalengas com eles, aprendiorapido e gostam muito...”

(Educadora, Jardim de infancia Barbosa du Becag

O Jardim-de-infancia Barbosa du Bocageha alguns alunos com necessidades
especiais, pois quatro deles eram praticamenteosuAl animadora sO se apercebeu
disso quando a sessao terminou, pois as crian@amfatudo sem precisar de

explicagdes adicionais:

“Ndo me apercebi de que havia criancas com prolslemaditivos, entendiam tudo
perfeitamente...”
(Animadora “PimPamPum”, CdM)
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Os professores, neste caso particular, destacawarN@tava-se pelas suas
atitudes que (um professor e uma professora cooa o 50 anos) habituados a lidar
com as exigéncias proprias de um ensino especiamobDstraram ser muito

participativos, expressivos e mantinham uma b@aéel com as criancgas.

“Temos meninos especiais e estamos habituadosadain isso..a nossa alegria € importante
para o bem estar deles..”

(professora, Jardim de infancia Barbosa du §eca

O papel do professor nestas sessdes é relevamtpjepele é a “ponte de

ligacdo” entre o animador e as criangas:

“A nossa intencdo é que os professores participermaximo, ndo nos interessa que 0s
professores fiquem sentados a assistir...queremespgrticipem (..) até porque as criangas
adoram ver os professores a fazer o mesmo que eléshauveram casos em que 0s professores
foram muito pouco participativos e isso nunca € boma sessao(..) houveram também casos
em que os professores para além de néo participatermompiam a sesséo para mandar calar
alunos ou por alguns de castigo, um caso raroac@geceu!..”

(Ana, Animadora CdM)

Muitas das escolas com musica integrada no cuorigém com o préprio
professor de musica, e nesses casos a participdgaprofessor € certa. Se o
acompanhante € um professor de outra area, € memjgehte a situacdo d#@o
participacdq apesar de quase todos os professores, terem migg@slo um papel
activo nos workshops. No més de Outubro, no workstepercussapapenas 2 escolas
ndo tinham aulas de musica no seu curriculo: Creciede Crestins e o Infantério
D.Vitria.

A principal diferenca tem a ver com a propria rétague as criancas tém com a
musica. Os que aprendem musica sentem-se maistadeomporque aprendem isso na

escola, had uma identificacéo:
“Gosto muito de musica, a que aprendo na escolficeilzella...também gosto muito de dancar
(..) adorei tudo o que fizemos...”
(Mafalda, 5 anos, Infantario O.S.M.O.P)
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Os alunos que nédo tém aulas de musica ja tém ureger@mcia pelos

instrumentos musicais, pois raramente tém contamtoestes:

“Nunca tinha tocado maracas ou tambor e adorei!”

(Francisco, 5 anos, Creche e Jl de Crestins)

“Gostei muito de tocar todos os instrumentos..iquéicar la mais tempo, acabou muito
depressa”

(Vanessa, 5 anos, Creche e Jl de Crestins)

No fim das sessfes quase todos 0s grupos sairantar @ lengalenga que
aprenderam:

“E sempre bom eles sairem a cantar das sessd@wl &se gostaram e que ficaram com a
musica no ouvido...trabalhar com esta faixa etarrauito gratificante, porque acham tudo o
maximo...mas nao é isso que faz com que uma sess@bem ou mal. O mais importante é
nés sentirmos, quando digo nés incluo os professdas criancagjue conseguimos explorar
neste curto espaco de tempo as potencialidadesadi® grupo..e porque ndo, até mesmo
despertar-lhes uma vocacdo musical? Ha criancasejdestacam nas sessdes e 0s professores
no dia a dia nunca tinham reparado nessa aptidéo...

(Ana, animadora CdM)

Apesar de ser um curto espaco de tempo, este ¢gipxti/idades pode mesmo
despertar as criangas para uma vocagao musicalpanadsso € necessario que se dé
continuidade a este processo nas salas de aulaulstaulas de musica mais criativas

de modo a desenvolver a aptidao de cada aluno

“Estas sessfes servem para estimular as criangss,também para dar novas ideias aos
professores sobre as diferentes formas possiveedaeacdo artistica. E um mundo com um
namero infindavel de possiveis pedagogias, é mrécsaber aplica-las”

(Dr2 M2 Jodo Aradujo, Directora dos servicos ativos - CdM)

A ideia base ndo é formar musicos, mas estimulg@ratscas musicais entre 0s

mais novos:
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“O que importa é que no dia a dia das criancas fimajga musica...elas absorvem tudo o que
vém de uma forma espantosa...nés sé temos de puxalegd’
(Professora, Colégio do Rosério)

Tabela 3. Workshop PimPamPum relativo ao més de Nembro

Numero de | Data Hora | Idade Instituicdo Aulas de Musica
Criancas
30| 20 03.11.06| 10h1% 3ab5anps Jardim de infancia Sim
Barbosa du Bocage
31| 22 23.11.06 10h1% 11 anos Escola EB 2, 3 de Faz&Sen
32| 22 23.11.06 11h30 11 anos Escola EB 2, 3 de Faz&Sen
33| 22 23.11.06 14h 11 anos Escola EB 2, 3 de Fanzesan
34| 22 23.11.06 15h1% 11 anos Escola EB 2, 3 de Faz&Sen
35| 20 29.11.06 10h1% 3 anos Infantario o Fraldinhas o Na
36| 20 29.11.06| 15h4% 4 anos Oporto british school | Sim
37| 20 29.11.06 11h30 4 anos Infantario o Fraldinhas o Na
38| 20 29.11.06| 14h30 4 anos Oporto british school | Sim

No més de Novembro o niumero de worksh&mmPamPum(quadro 10) foi mais
reduzido, uma tendéncia que se justifica pelo fdasescolas se encontrarem em pleno

funcionamento no 1° periodo e ser uma altura mprogEcia a saidas escolares:

“A altura onde se registam mais inscricdes € papogsite nas semanas que antecedem as férias,

ou entdo no inicio do ano lectivo”

(Servigos Educativos CdM

Entre as nove sessfes realizadas estavam quattasggpie trouxeram mais do

que uma turma no mesmo dia:

“E normal que quando se leva uma turma a um s$peaal, se levem também as restantes...é
uma questéo de igualdade”
(professora, Escola EB 2, 3 de Fanzeres)

O leque de idades deste més é maior, 3 aos 11Ra@sos 3 anos a animadora
manteve a mesma estrutura da sessao, e para o dpapnais crescidos (11 anos) a
estrutura do workshop manteve-se mas as actividadesmaram de modo a que o

animador e criancas falem sempre a “mesma lingua”:
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“Temos sempre de adaptar a sessé@o de acordo caimaafaria, com os 11 anos as criancgas, ja

estdo numa fase de afirmacao e corremos o ristazde coisas muito infantis, na dptica deles, é

claro... por isso temos de nos adaptar e mostrarghesomos mais dread’s que eles (risos)”
(Animadora, PimPamPum” CdM)

O workshop do Infantario O Fraldinhas, da turma dosnos (dia 29 de
Novembro), foi interessante do ponto de vista $6gioo na medida em que

protagonizou comentarios muito peculiares por pdatecriancas:

“A minha avo ensinou-me esta musica”
(Rita, 4 anos, Infantario O Fraldinhas)

“(...) também tenho um (xilofone) o meu tio deu-ume...”

(Diogo, 4 anos, Infantario O Fraldinhas)

“A minha mae esta sempre a cantar comigo a fldabel

(Joana, 4 anos, Infantario O Fraldinhas)

Estes e outros comentarios surgiram logo apésraaaloira ter-lhes perguntado
(ainda no corredor) se gostavam de musica. Foinoadeado de comentéarios sobre o
que musica representa para as criangas, que est@ sempre ligada a familia, surgindo

com o papel transmissor de praticas musicais.

Tabela 4. Workshop Percusséao relativo ao més de Nembro

Numero de | Data Hora | Idade Instituicdo Aulas de
criancas Musica
39| 23 20.11.06 11hl1% 11-12 anps EB 2, 3 de Ancede Nao
Baiao
40| 21 20.11.06 14h30 3ab5angs Jardim de infancia Nao
da Sé
41| 25 21.11.06 11hl1% 10-11 anps Escola EB2, 3 Sa Couto| Sim
42| 18 21.11.06 15h30 15-16 anps Escola basica 2/ddm8o| Nao
43| 18 28.11.06 10h1% 4-5 anos Escola N2 Sr2 das Gendei Nao
44 | 26 30.11.06) 11h1% 9 anos Colégio do Rosario Sim

Tal como aconteceu com o worksh&mPamPum no més de Novembro
houveram menos inscrigdes para os workshops, aediizse apenas seis workshops de
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percussao. O grupo etario € bastante dispers@® dos 16 anos, a escola basica 2/3 do
Sobrado traz um grupo de alunos dos 15-16 anosinSego animador € bom que se
alargue a faixa etéaria, até porque o workshop msgdarado para se adaptar a todas as

faixas etérias, e ndo somente as infantis:

“Para nés é sempre positivo termos idades difeseste cada sesséo, porque obriga-nos a ser
mais flexiveis e permite-nos explorar a vertentesioal e ritmica do workshop duma forma
muito mais elaborada...pois quanto mais velhos, maigrau de dificuldade e isso é muito
estimulante para qualquer animador”

(Animador, percussao CdM)

Os alunos da Escola Basica 2/3 do Sobrado apesgr @0 terem aulas de

musica (estdo no 10°ano), ja tiveram o que fadi@articipacdo em toda a sessao:

“Eles estiveram muito bem, apesar de ja nao teredsiaa, evidenciaram-se 4 bons
percussionistas, com uma grande facilidade ritmica”

(Animador, Percussdo CdM)

Neste quadro mensal outra escola que se evidefwiowardim-de-infancia da
Sé uma escola inserida hum meio social, culturaistdtico do Porto, e com varias
fragilidades e caréncias sociais. E um local oseégundo a professora, ndo ha uma
cultura enraizada que favoreca a aprendizagem alusic

“Infelizmente, ndo temos aulas de musica na pmédmia. Por isso eu é que fago tudo, fago
pecas de teatro, ensino-lhes musicas e dangas, l@ré-los sempre que possivel a locais
culturais, desde exposigfes a pegas musicais waigsiafantis...enfim, (...) mas muitas vezes o
suporte financeiro é reduzido. A minha grande \geta se € que se pode chamar de vantagem
(..), € que a maioria das maes destas criancamaés solteiras, e elas deixam-me fazer tudo!
(...) Estamos aqui ndo estamos? ”

(professora, Jardim-de-infancia da Sé)

Apés este comentario da professora, percebe-slgioeque ela tem com as
criancas, a forma como interagiu na sessdo, comon@mntivava a fazer cada
actividade, um reflexo do dinamismo que ela profava para a sua sala de aula. Esta
aqui em causa o papel do professor enquanto ageecitdizador, que motiva e educa as
criancas atraveés da sensibilizacéo artistica.

154



“ Nota-se logo a diferenca de comportamentos quangoofessor é activo e ndo se limita ao
programa curricular (...) que cria dindmicas na sidaaula, seja através da sensibilizacéo
artistica ou outros meios...tudo isso reflecte-ssasséo (...)"

(Animador, Percusséo CdM)

N&o obstante todos estes motivos, o facto de degs@res ou a propria escola
terem a iniciativa de trazerem os alunos a est di@ workshop, € sinbnimo da

importancia que ddo & musica e & aprendizagem, @esteacesso a meios culturais.

Tabela 5. Workshop Percusséao relativo ao més de @eabro

NUmero de Data Hora | Idades Instituicdo Aulas de
criancas Musica
45| 19 04.12.06f 15h 15-19 | Escola Secundaria Dr. Manuel| Nao
anos Laranjeira
46 | 16 07.12.06f 10h1% 10-11 | Colégio Sebes Sim
anos
47| 16 07.12.06f 11h30 10-11 | Colégio Sebes Sim
anos
48 | 25 18.12.06 10h1% 6-10 | Centro Social e Paroquial de | Sim
anos Ferreiros (Braga)

No més de Dezembro fizeram-se oito sessdes no, tQteltro em cada
workshop. Relativamente ao workshopRiercussépa faixa etaria ronda os 6 aos 19
anos. DaEscola Secundaria Dr. Manuel Laranjeikeio um grupo de 18 raparigas e 1
rapaz, um grupo mais crescido (até aos 19 anosyu@iar por ser quase na totalidade
feminino. Fazem parte do curso de animacéao cultdaascola e, segundo a professora,

€ importante mostrar-lhes um conjunto diversificddgraticas culturais:

“E fundamental que num curso deste cariz os aldenbam acesso & cultura, e como por
iniciativa prépria 0 maximo onde a maioria vai écatema, faco sempre por ser eu a incentiva-
los a acompanha-los a maximo de coisas...”

(Professora de animagéo cultural, escola secunBaridanuel Laranjeira)
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Tabela 6. Workshop PimPamPum relativo ao més de Dembro

NUmero de Data Hora | Idades Instituicdo Aulas de
Criancas Musica
49 | 20 20.12.06| 10h1% 5 anos Jardim de infancia da N&o
pasteleira
50| 20 20.12.06| 11h30 6-10 Escola palha de Abrantes | Sim
anos
51|21 21.12.06| 15h 5 anos Casa do Povo de Santa Grii&o
do Bispo
52| 20 20.12.06f 10h1% 6-11 | Instituto Europeu de Linguag Né&o
anos

No workshopPimPamPunno més de Dezembro o primeiro grupo &aodim-
de-infancia da PasteleiraNeste workshops presenciou-se uma certa difideldzor
parte das criancas em adaptar-se as praticas fisu$iopostas”. Havia uma manifesta
falta de familiarizagdo com a mdusica na vertentdapégica. Quando a animadora
perguntou se gostavam de mdusica, quase todos oEspom que gostavam da
Floribella, a animadora perguntou se ndo gostawaputtas musicas ou de tocar algum
instrumento e a resposta foi negativa quase ensamis A animadora perguntou
também se j& conheciamCalM e nenhum menino tinha vindoGdM anteriormente, e

segundo a educadora alguns nunca tinham ouvido fala

“Quando lhes dissemos que vinhamos fazer uma @sitdM, muitos nunca tinham ouvido
falar, claro sdo muito novinhos, mas mesmo pagastivemos de explicar qual a importancia
de vir ca hoje...”

(Educadora, Jardim de Infancia da Pasteleira)
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3. Projecto Expressao Musical para as escolas doimeiro ciclo de Vila Nova de

Gaia

Este foi um projecto-piloto que teve inicio no dectivo 1998/1999, e abracou
todos os alunos do 1° ciclo das escolas do conakihante os quatro anos lectivos
subsequentes. Iniciou-se com apenas 30 profesderasisica e ao longo dos anos a

rede de professores foi-se expandindo:

“Inicialmente o projecto tinha 30 professores desitdl espalhados pelas escolas do primeiro
ciclo do concelho, e ao longo dos anos fomos atalg@ projecto, e hoje me dia esté presente
em 93 escolas do concelho”

(Ex-coordenador do Projecto)

E um projecto que ja conta com varios anos, tem@alo fortes raizes no meio
escolar de Gaia. Algumas escolas ja tém um prafdseptodos 0s anos, como uma
forma de dar continuidade ao trabalho ao longoddarsos do primeiro ciclo:

“Temos aqui 0 mesmo professor ha ja alguns ano®if. uma boa relagdo com os alunos e vai
trabalhando com ele ao longo dos anos o que é k@ @ rendimento do trabalho, pois as
criancas ja estédo habituadas ao seu método déhmaba

(professora titular da escola)

A distribuicdo dos professores é feita de formatalea, é-lhes fornecido um
programa curricular que devem seguir nas aulasadas dos 1° 2 °© anos tém uma
duracdo de 30 min. e 0 3° e 0 4° anos uma duraz®&® aninutos. Os objectivos das
aulas de expressdo musical passam por valorizangalaridade musical de cada

crianca, dando-lhe uma oportunidade de desenvat/propostas do professor:

“O desenvolvimento da musicalidade € um processaluzl, dependente do dominio de
capacidades instrumentais, da linguagem adequadmstio pela exploragéo”

(coordenadora do projecto)
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Através da observacdo de uma aula de musica né&dsSBd da Formigosa,
Oliveira do Douro, constata-se o seguinte: as asd@s assistidas pelo professor da

turma, pois assim é mais facil de controlar os@duma sala:

“As vezes somos mais policias do que professore} ge..lhes dermos espaco esta tudo
perdido..”
(professora titular 4° ano da EB1 da Formijosa
Para o professor de musica a presenca do profesgalar ajuda bastante
porque ndo precisa de interromper a aula e o m@feseendo o que faz pode dar
continuidade ao trabalho na sala de aula regular:
“E bom que o professor assista por varios motiposneiro porque ele conhecendo melhor os

alunos tem mais facilidade em manter a ordem; skgporque observando o que faco na aula,

pode repetir ao longo da semana, quer seja umamgse aprenderam ou 0S exercicios mais

simples que fazem. Assim de uma aula para a Gutrtédg se esquecem...”
(professora de musica do Projecto)
As técnicas usadas estavam muito ligadas ao cguoto,constitui a base de

expressao musical no 1° ciclo.

“E uma actividade na qual se vivem momentos deamigueza e bem estar, sendo a voz o

primeiro instrumento que as criancas vao explorando
(coordenadora do projecto)
A participagdo em projectos pessoais ou de grupomipg a crianca

desenvolver, de forma pessoal, as suas capacidxqesssivas e criativas. Toda a

programacdo deve conter um repertorio de musieahcionais, promovendo assim

referéncias culturais que as criancas devem usufrui

“O contacto com actividades musicais existentesegéio e a constituicdo de um repertério de

canc0es tradicionais, séo referéncias culturaisagesrola deve proporcionar”
(coordenadora)

As aulas de expressédo musical pretendem assimuésstion
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- Desenvolvimento auditivo;

- Expresséao ou criacdo musical;

- Representacéo do som;

hY

Relativamente & possivel formacdo de novos publigasa a Cultura a
coordenadora acha que é um meio importante deb#ieregido e a longo prazo pode

formar novos publicos:

“A aprendizagem musical € sempre um bom caminha feamar publicos a longo prazo”

(Coordenadora)

Quanto ao campo de preferéncias dos alunos os té@mesforam os seguintes:

“Eu sou o Mateus, e tenho seis anos e quero tocanstrumento...eh, uma flauta”;

“Eu sou o Edo, (...) tenho seis anos e gosto d& tocinstrumentos...o tambor”;

“Eu sou o Jodo Pedro tenho seis anos e gosto deuoa guitarra”;

“Eu sou o Bernardo, tenho seis anos e gosto de tmea guitarra”;

“Eu sou o Bernardo Maria, tenho seis anos e gastochr...guitarra”;

“Eu sou o Manel, tenho seis anos e gosto de tmataria e guitarra”;

“Eu sou o Francisco tenho sete anos e gosto deitssteumentos”;

“Eu sou a Joana tenho sete anos e gosto de tala 08 instrumentos”;

“Eu sou a Sara tenho seis anos e gosto de cantar”;

“Eu sou a Jade tenho seis anos e gosto de tocan”pia

“Eu sou a Carolina tenho seis anos e gosto de piaao”;

“Eu sou a Rita gosto...gosto de tocar tambor”;
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“Eu sou a Inés...eu sou a Inés..tenhooo seis anoste dee tocar todos 0s instrumentos”;
“Sou Pedro e gosto de tocar tambor e piano”
“Para mim a musica é curtir e a musica que eu gwEt é dos 4taste”, Manel, 6 anos.

“Gosto muito da musica, € muito fixe e a minha magreferida é dos 4Taste”, Bernardo, 6

anos.

Estas séo respostas dadas no fim da aula de nd@sigaa turma do 1° ano.

O projecto envolve um conjunto de 22 freguesias am total de 93 escolas.
Um aglomerado muito extenso de escolas que posvy@peoca algumas dificuldades,
tais como as condi¢cdes materiais que nem semprassié@ais, ou ainda, as condicdes
sociais que pontualmente afectam o desempenhamrafesgor, quer na propria

adaptacéo deste & escola, como na organizacaotokédaales.

“Ha escolas em que nem um leitor de Cd'’s tinhamu® me obrigava a levar todo o material, mesmo o
meu, para cada aula...”

(professora de musica inserida no projecto)

“Com a nova gestdo pretendemos resolver todosaidegmnas no que concerne as condigbes materiais
necessarias ao bom desempenho deste projecto,sgmrnb presente ano lectivo jA pedimos aos
professores uma lista de materiais que achavanssétas, desde instrumentos ou mesmo cd'’s, e dentro
do nosso orgcamento vamos equilibrando as coisas”

(coordenadora)

Tabela 7. Escolas de Vila Nova de Gaia inseridas mwojecto Expressdo Musical

para as escolas

Agrupamento Escolas inseridas no projecto Expressao
Musical para as escolas do primeiro ciclo

Arcozelo Escola E. B. 1° Ciclo do Picoto
Escola E. B. 1° Ciclo Urbano dos Santos Moura
Gulpilhares Escola E. B. 1° Ciclo da Capela
Escola E. B. 1° Ciclo de Francelos
Escola E. B. 1° Ciclo do Monte
Madalena Escola E. B. 1° Ciclo da Pena
Escola E. B. 1° Ciclo do Maninho
Escola E. B. 1° Ciclo do Marmoiral
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Olival

Pedroso

Sao Pedro da Afurada
Santa Marinha

Sermonde
Sao Félix da Marinha

Vilar de Andorinho

Avintes

Canidelo

Grij6

Lever

Mafamude

Escola E.
Escola E.
Escola E.
Escola E.
Escola E.
Escola E.
Escola E.
Escola E.

UWmWwwWwow®

Escola E.

Escola E.
Escola E.
Escola E.
Escola E.
Escola E.
Escola E.
Escola E.
Escola E.
Escola E.
Escola E.
Escola E.
Escola E.
Escola E.
Escola E.
Escola E.
Escola E.
Escola E.
Escola E.
Escola E.
Escola E.
Escola E.
Escola E.
Escola E.
Escola E.
Escola E.
Escola E.
Escola E.

Escola

Escola E.
Escola E.
Escola E.
Escola E.
Escola E.
Escola E.
Escola E.
Escola E.
Escola E.
Escola E.
Escola E.
Escola E.
Escola E.
Escola E.
Escola E.
Escola E.
Escola E.
Escola E.

E.

PO IIINIIIIIIINIT DRI DRI DDOE D

DOPIIIRITIITIRE D@D

. 1° Ciclo de Arnelas
. 1° Ciclo de Igreja Lavadores
. 1° Ciclo de S. Miguel

1° Ciclo de Seixo Alvo

. 1° Ciclo da Sr2 Monte
. 1° Ciclo de Alheiras

. 1° Ciclo de Figueiredo
. 1° Ciclo de Leir6s

B. 1° Ciclo de Mexedinho

. 1° Ciclo de Tabosa
. 1° Ciclo do Pisédo

1° Ciclo dos Carvalhos
1° Ciclo de Afurada Cima
1° Ciclo da Praia

1° Ciclo da Serra Pilar

1° Ciclo das Devesas

1° Ciclo das Matas

1° Vila Nova de Gaia n.°13
1° Ciclo do Marco

1° Ciclo Quinta Castelos
1° Ciclo Quinta das Chas
1° Ciclo de Asprela

1° Ciclo da Granja

1° Ciclo de Brito

1° Ciclo de Espinho

1° Ciclo de Matosinhos
1° Ciclo de Moinhos

1° Ciclo do Monte

1° Ciclo da Serpente

1° Ciclo de Mariz

1° Ciclo de Séo Lourengo
1° Ciclo de Vila D'Este

. 1° Ciclo de Vilar

. 1° Ciclo do Balteiro

. 1° Ciclo de Aldeia Nova
. 1° Ciclo de Cabandes

B. 1° Ciclo de Espinhaco

. 1° Ciclo de Pousada
. 1° Ciclo do Palheirinho
. 1° Ciclo Magarédo

1° Ciclo de Chouzelas
1° Ciclo de Lavadores
1° Ciclo de S. Paio

1° Ciclo do Meira

1° Ciclo do Viso

1° Ciclo de Corveiros
1° Ciclo de Murracezes
1° Ciclo de Santo Anténio
1° Ciclo do Loureiro

1° Ciclo da Portelinha
1° Ciclo das Hortas

. 1° Ciclo de Panicais
. 1° Ciclo da Bandeira

1° Ciclo das Pedras

. 1° Ciclo de Cabo Mor
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Escola E. B. 1° Ciclo de Laborim Baixo
Escola E. B. 1° Ciclo de Laborim Cima
Escola E. B. 1° Ciclo do Cedro

Escola E. B. 1° Ciclo J. N. Almeida

Oliveira do Douro Escola E. B. 1° Ciclo da Formigosa
Escola E. B. 1° Ciclo de Gervide
Escola E. B. 1° Ciclo de Quebrantdes
Escola E. B. 1° Ciclo do Freixieiro

Escola E. B. 1° Ciclo do Outeiro
Escola E. B. 1° Ciclo do Sardao
Perosinho Escola E. B. 1° Ciclo de Brandariz
Escola E. B. 1° Ciclo de Loureiro 1
Escola E. B. 1° Ciclo de Loureiro 2
Sandim Escola E. B. 1° Ciclo da Igreja 1
Escola E. B. 1° Ciclo da Igreja 2
Escola E. B. 1° Ciclo de Gestosa
Escola E. B. 1° Ciclo de Santa Marinha
Escola E. B. 1° Ciclo Sa
Seixezelo Escola E. B. 1° Ciclo das Corgas
Escola E. B. 1° Ciclo das Vendas
Serzedo Escola E. B. 1° Ciclo de Curvadelo
Escola E. B. 1° Ciclo do Alquebre
Escola E. B. 1° Ciclo do Outeiro
Valadares Escola E. B. 1° Ciclo da Igreja
Escola E. B. 1° Ciclo da Marinha
Escola E. B. 1° Ciclo de Campolinho
Escola E. B. 1° Ciclo de Vila Cha

Vilar do Paraiso Escola E. B. 1° Ciclo da Junqueira
Escola E. B. 1° Ciclo de Lagos
Escola E. B. 1° Ciclo do Cadavéo

Para concluir, refira-se que em termos de patansa@ais este leque de escolas
forma um grupo homogéneo, € projecto para a redesdelas publicas de Gaia e

cheguem a uma populacéo que de outra forma namt@gesso a educacdo musical:

“A maioria dos alunos desta escola sdo de meioslifg@es muito problematicos, com muitas

caréncias...séo de bairros sociais que ficam adlasidy n&o a totalidade dos alunos, mas quase todos”

(Professora da Escola EB1 da Formigosa
No panorama nacional do apoio a Expressdo Musasakscolas o concelho de

V.N. de Gaia demarcou-se desde o ano lectivo d&/299 através do atras citado
projecto-piloto. Nos quatro anos seguintes 0 ptojetornou-se mais solido;
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aperfeicoou-se e veio a confirmar-se uma mais daiaccao autarquica no dominio da
educacao.

Os agentes envolvidos no projecto, desde os alymofessores, encarregados
de educacgdo, monitores e instituicdes musicaigillan a opinido que a iniciativa é
muito interessante e Util e permite aos alunosriebecr competéncias musicais, que

de outra forma ndo o fariam.

Segundo a coordenadora do projecto os objectivgsajecto sdo 0s seguintes:

“- proporcionar aos alunos do 1° ciclo do ensinsidtaa realizacéo integral dos objectivos de fodnag
consagrados na Lei de Bases do Ensino, nomeadanejige respeita a area das Expressdes artisticas,

muitas vezes ignoradas ou relegadas para seguatio pélos professores;

- Desenvolver os contelidos respeitantes a expresssical de cada ano do Programa Oficial do 18 cicl

do ensino basico;

- Complementar a formagéo genérica dos alunos dme@asico com conteddos de ordem artistica e

estética;

- Suscitar nos professores do ensino basico o dalsemento de competéncias didacticas e pedagdgicas

na area das expressoes, especialmente musicahtdram coreografica;
- Possibilitar a experiéncia musical activa aosadl

- Contribuir para o desenvolvimento cultural, sbeipessoal dos agentes envolvidos no projectamajun

professores, encarregados de educacdao e instguigdsicais e para a animacéao cultural ao nivel.foca

Em termos conclusivos o objectivo deste projectpré@mover a organizacdo e a
participacdo dos alunos em actividades de animagilucacao que envolvem a musica
junto da comunidade em que estao inseridos, eipaineente localizar e encaminhar

criancas com vocacao manifesta para os varios rdmessino artistico especializado.
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Capitulo V
Sete Conclusfes e um paréntese

Todo o processo de investigagao partiu da obsesw@gsiformas de apropriacado
da masica, quer quando € ensinada numa sala de @aulguando é divulgada num
espaco cultural. Tem ou néo diferentes formas cl&poracdo nos individuos mediante
0s cenarios de interac¢do sociais e culturais emegtes se encontram inseridos? A
cada um dos casos analisados foram aplicadasrd#srécnicas de recolha de dados,
uma vez que se tratam de espacos de caracterandigtintos. O modelo analitico
procura analisar as praticas musicais de cada@spaperfis sociais dos intervenientes
e 0 cenario onde essas praticas ocorrem, deste foo@struturado em trés perfis:
Perfil preferencial; Perfil social; Perfil Organizaonal.

“(...) O sistema das artes no quadro da dinamicprdoesso de globalizacdo (...):
segmentacédo e hierarquizacdo em termos de estwatenaroducédo; pluralismo, no que
diz respeito a discursos de legitimagdo; experiag@u, ecletismo e

transdisciplinaridade, no que diz respeito a pmeesde trabalho; mediacao
generalizada em termos de modo de insercao s¢blald, 2002; 80)

O autor, através da nocdo de segmentacao, preteptl toda a “diversidade
dos produtos e praticas que se relinem sob a messigmacao correspondente a uma
Unica disciplina artistica”, que vai ao encontro eksencial deste estudo, analisar as
dindmicas e praticas que acontecem em contextosapendizagem musicais
caracterizados por uma multiplicidade de diferenBasa se analisar todo o processo
envolvente fez-se uma abordagem aprofundada assati@&rces tedricos: cultura,
educacdo e musica e formulou-se a seguinte hipéésséormas de apropriacdo da
muasica, quer quando é ensinada numa sala de autpsaodo € divulgada num espaco
cultural, tém diferentes formas de incorporacdoindsriduos mediante os cenarios de
Interaccao sociais e culturais em que estes senganvinseridos.

A muasica, enquanto linguagem nao-verbal, existeeppddente da sua
representacdo. Na pratica isto coloca-nos perangeaute essencialmente abstracta que,
embora profundamente ancorada no dominio dos afecemocoes, faz apelo a uma

aprendizagem de tipo especifico, nhomeadamente haudit ao dominio de uma
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linguagem bésica capaz de traduzir um territorioos® que se mantém sempre

infinitamente mais vasto do que a sua propria sgpriacao (Mota, 2000).

1. Em cada um dos contextos os comportamentostitasles dos alunos
diferenciam. Na escola privada, o0 ambiente é ns&i8d’, as expectativas e a exigéncia
sdo maiores. Os alunos adaptam-se com facilidadbfer@nte contexto, comparando
com a escola ‘habitual’, mostrando-se no geratjgpativos nas actividades que foram
surgindo no decorrer do ano. Esta-se a analisarfaixe etaria de criancas, o que, por
si sO, condiciona as vontades e preferéncias dasces. Extrapolar essa fronteira e
analisar se sdo 0s pais 0s Unicos impulsionadaresgpaprendizagem das artes, remete
para outras areas, que nao foram aqui abordaddaviég pelas palavras dos préprios
alunos, existe o habito de frequentar concertoss(a@ que teatro) na companhia dos
pais, e dos amigos (no caso dos mais crescidog).d@stas é a variavel independente
n&o fica completamente claro, nem se julga que tlesa E uma situagéo de sintonia

num contraponto, ambas as melodias decorrem enit&imaaq, levando-se em conta.

2. Em relagcdo a escola publica, o contexto alteyeas aulas de musica sdo
leccionadas na propria sala de aula com o profesassistir as aulas (tendencialmente),
a turma € a mesma de todos os dias, 0 que sabeontamplicidade e as diferentes
dindmicas entre os alunos. O programa estd magatado para a exploracdo da voz,
através de cantigas variadas e outros jogos rigmiaoutilizacdo de instrumentos é
pontual pela falta de meios, pois tal acarretamanvestimento muito acentuado dada a
extensdo do projecto. Todavia, sdo varias as escdaameios problematicos, mas a
musica é vista pela maioria dos intervenientes cahgo UtilI' para o desenvolvimento
intelectual e pessoal das criangas. Ddo muito \éddiestas de fim de ano em que os
alunos mostram um pouco do que aprenderam ao mgoo. A muasica tem diferentes
funcdes na vida das criancas, tudo depende doxtontea casa exerce funcbes mais
emocionais e sociais, € na escola caracterizaiss pencdes cognitivas (Palheiros,
2003).
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3. Em relagdo & Casa da Mdusica, o espagco envolvent se desenrola a
accao, influéncia por completo, como seria de @spercomportamento e a atitude das
criancas. A musica, como pratica educativa, naoevalade para a maioria dos alunos,
pois tém aulas de musica nas escolas. Ou sejasiaam@om canto, movimento, danca,
supostamente ndo eram novidade. Apesar de, um khapkgontual ter um caracter
pedagogico completamente diferente de uma aulaalatenmusica. Alias, é isso que
esperam as escolas que participaram nestes wogshmpcuram alternativas,
novidades, para cativar e motivar os alunos. Numrkstmp, tocam instrumentos que
nunca experimentaram e até nunca viram, e isse@@xen fascinio muito grande junto
das criancgas, principalmente, junto daquelas queantiveram aulas de musica. Neste
altimo caso, decorriam duas situacdes distintasiestvtanhavam de tal maneira as
actividades que, o simples facto de ‘bater a pétsa¢hes parecia brincadeira,
demonstrando pouco & vontade para o fazer; ou ,em@dstravam-se fascinados pelas
diferentes actividades, havendo alguns que comamadizendo que, achavam que
musica numa aula era sé cantar, como o faziamaegahte com a professora titular da
turma. O facto de os professores também participaras actividades, (o que, regra
geral, ndo acontece numa aula de musica numa edeofarimeiro ciclo) torna a
situagcao ainda mais peculiar para os alunos, detahse uma situacao de cumplicidade
entre aluno e professor, na qual o professor ‘deexaer professor’, para desempenhar

exactamente os mesmos papéis que os alunos.

3. Nestes trés contextos procurou-se estabelevarpossivel relacdo, entre a
aprendizagem da musica e a familiaridade com p<taulturais, como a ida a um
concerto, peca de teatro, workshops de artes, aooncaso daCasa da Musica.
Vivemos num mundo onde tudo esta interligado, neadifum campo social, vai alterar,
consequentemente, outro. E um mundo onde a cutwatendida como o “modo de
relacionamento humano com o seu real” (Certeal®:29730), ou ainda, como o0 conjunto
dos artefactos construidos pelos sujeitos em saigedqpalavras, conceitos, técnicas,
regras, linguagens) pelos quais déo sentido, peod@zreproduzem a sua vida material e
simbdlica. Nesta perspectiva a cultura é vista k&meamente como um meio e como um

fim, ou seja, a hipotese colocada inicialmenterdéiéeque 0 acesso a uma aprendizagem

166



musical era um trampolim para 0 acesso a cultar@lécendo as motivacdes, criando e
incutindo o gosto pelas artes nas criancas. A dalaula acaba por ser um veiculo
promotor da cultura, por exemplo, através da ajmagedm de musicas tradicionais, que
fazem parte da cultura de qualquer regido e paés/és da criacdo de pequenos concertos
na escola (de fim de ano lectivo ou de outrasddstaaticas); através da visita a lugares
onde as artes protagonizam; etc. O ensino da mimsmeura ndo esquecer estas
abordagens multiculturais, que incluem a musicallogworld music(Campbell, 1997;
Swanwick, 1968). A enorme variedade de estilos laurais musicais, que as novas
tecnologias tornaram acessiveis facilitam estas@iéncia’ da diversidade multicultural.
Nos workshops da CdM, os animadores, recorreralguanas musicas africanas infantis,
e a receptividade por parte dos alunos, era umondet estranheza, curiosidade, e
sobretudo, o interesse em aprender algo tdo diéeaquilo que aprendem nas aulas
correntes. Destas experiéncias recolhidas na Getivh-se a importancia da mediatizacao
do contexto, do qual qualquer tipo de ensino da au das artes é inevitavelmente
inseparavel, poderemos comecar a encarar uma eéducagisical em que as
competéncias musicais sdo geradas na experiémeadcom as multiplas formas do

fazer masicaNlota,2000).

4. E indubitavel que todo este processo de apageiin artistica, favorece a
formacdo de novos publicos para a cultura, porguasscriancas forem, desde cedo,
sensibilizadas para as artes, ao aprenderem pneeotmusica, esta acaba fazer parte da
vida familiar delas, estimulando-as para outraasidd conhecimento no seu processo
desenvolvimental. Pretende-se assim, com todas @st#ativas ligadas ao ensino da
musica promover a formagcéo de novos publicos; davaatunidade a todas as criancas
para que possam acesso a musica, a aprendizagenPokende-se, como é o caso de
Gaia, dar a oportunidade a centenas de crianctsaie acesso & educacao artistica, que
de outra forma, muito provavelmente, ndo teriamjeeto semelhante ao da Camara de
Gaia, ja existe em quase todas as escolas doopairé suposto) tendo sido integrado no
plano nacional curricular do primeiro ciclo anotikex 2006/2007, com o surgimento das
AEC’s (Actividades de Enriquecimento Curricular).mU reforco na educacao,

implementado com fragilidades, sem a existénciaetdaum estudo concreto, prévio, para
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fazer um levantamento das condi¢cbes essenciaiapardizacdo deste tipo de aulas, mas

gue ja esta em andamento.

5. Os pressupostos da educacao artistica no glerioular do ensino bésico esta
relacionado com a importancia das artes para mdelsenento da expressao pessoal,
social e cultural do aluno. As artes perpassamid@as wlas pessoas, trazendo novas
perspectivas, formas e densidades ao ambienteoeigtlade em que se vive. As artes
contribuem para a construcédo da identidade nacipeahite o entendimento das tradi¢cdes
de outras culturas e do préprio pais. A dura radédlas sociedades contemporéaneas é que
as criancas sao “bombardeadas” todos os dias cemsas imagens e icones criados na
televiséo e Internet, e 0 mundo deles acaba peistengir muito ao mundo da televisao e
de tudo o que absorvem, por isso, 0 papel tranemis prépria cultura deve ser
constantemente repensado e adaptado as novastiraias que vao surgindo. De acordo
com o plano curricular do ensino basico as compet&rartisticas contribuem para o
desenvolvimento dos principios e valores do cdgidas competéncias gerais do aluno,
porque: 1) promovem o desenvolvimento integral ddividuo, pondo em accédo
capacidades afectivas, cognitivas, provocandoesaetdo de multiplas inteligéncias; 2)
mobilam através da pratica todos os saberes gueliciduo detém num determinado
momento, ajudam-no a desenvolver novos saberesferem novos significados aos
conhecimentos; 3) permitem a singularidade d cadapuwomovendo e facilitando a sua
expressdo, podendo tornar-se uma “mais valia” araociedade; 4) facilitam a
comunicacao entre culturas diferentes e promovepreximagado entre as pessoas e 0s
povos; 5) usam como recurso elementos da vivéatiaail do ser humano (imagens, sons
e movimentos) que ele organiza de forma criatiyggréporcionam ao individuo, através
do processo criativo, a oportunidade para deseewavsua personalidade de forma
autonoma e critica, numa permanente interacgaococomando; 7) constituem um terreno
de partilha de sentimentos, emocbes e conhecimeBjoslesempenham um papel
facilitador no desenvolvimento/integracdo de pessoam necessidades educativas
especiais; 9) implicam uma constante procura deabzacdo, gerando nos individuos a
necessidade permanente de formacéo ao longo da vida
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6. A literacia em artes implica a capacidade aeurocar e interpretar significados
usando linguagens das disciplinas artisticas, @apls competéncias consideradas comuns
a todas as disciplinas artisticas, sintetizand@se quatro eixos interdependentes:
apropriacéo das linguagens elementares das artesgmvolvimento da capacidade de
expressdo e comunicagéo; desenvolvimento da cdatle; compreensao das artes no
contexto Desenvolver a literacia em artes € um processopree inacabado de
aprendizagem, adquirir conceitos, identificar téasie instrumentos e ser capaz de o0s
aplicar como deve ser; ser capaz de interagir ®outyos sem perder a individualidade e
a autenticidade, desenvolver a motricidade nazatifio de diferentes técnicas artisticas,
utilizar as tecnologias de informacdo e comunicagdopréatica artistica; valorizar a
expressdo espontanea; escolher técnicas e instasnguarticipar em momentos de
improvisagcdo no processo de criacdo artistica;eperco valor das artes nas varias
culturas, sociedades e no dia a dia das pessoagbjgitivos que convergem num Unico:
desenvolver as competéncias artistico-musicaissguiesenvolvem através de processos
diversificados de apropriacdo de sentidos, dedasnde experiéncias de reproducédo, de
criacéo e reflexdo, de acordo com os niveis dendebemento das criancas e dos jovens.

Procede-se de seguida & analise dos perfis decatito:

7. Na academidempudoram identificados seis cenarios onde se desamrak
actividades educativas, e em cada um dos cen&iq@enlis preferenciais dos alunos
converge uma tendéncia: 49% dos alunosleapuspreferem o piano como opgéao
instrumental. O piano, na maioria das escolas dmerespecializado da musica, é o
instrumento mais requisitado, quer no ensino pakdmmo os conservatorios, quer nas
escolas privadas, como é a Acadeifgnpus Em termos praticos é dos instrumentos
mais dispendiosos, por isso a maioria dos alund®dgpusdo tem piano em casa para
praticar, e como as aulas sdo semanais o rendind@naprendizagem acaba por ser
minimo. Portanto o que poderia ser um ponto negai relacdo a opcéo pelo piano,
acaba por nao revelar a importancia. O piano € mstrumento base na musica
ocidental, em especial para a musica classicaaz p que justifica em parte esta
preferéncia. No campo das preferéncias musicaiaabsres de influéncia sdo muitos e

estdo ligados a todos os aspectos transversaisidigandesde a criacdo, producao,
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audicédo, etc. Os gostos musicais estdo ligadosddisgs musicais e todo esse percurso
pessoal de cada um vai orientar as seus prefeséngg diferencas preferenciais,
relativamente aos instrumentos musicais, divergeraabrdo com o género e a idade,
sao influenciados pelos gostos; contextos; amigeéncias; familia.

“As transformagbes ocorridas nos processos de g#lia- institucionais,
humanos, simbolicos e técnicos — inerentes a ¢oigstb da musica como objecto
cultural vdo num sentido de uma maior diversidadgokformismo das expressdes
musicais e estdo associadas ndo s6 as transforsnagddominio da criagcdo e da
producdo musical, cada vez mais diversificada es@aslzada, mas também, ou
sobretudo, as condi¢Bes técnicas de producdo edwgg@Eo dos temas ou pecgas
musicais, que tém multiplicado as possibilidadesose contextos de audicdo e
performance” (Abreu, 2000:132)

O segundo instrumento mais requisitado € a gajtamom cerca de 20% dos
alunos, tendencialmente com idades entre os 12 &5oanos. E uma idade de
‘afirmacao’ e identificacdo dos alunos com varigistas pop/rock o repertério
estudado na disciplina de guitarra sdo musicas ecaais’, dostops nacionais, e
procura-se ir ao encontro dos gostos musicais ldoes de forma a cativa-los, sempre
com a consciéncia de que musica ndo passa debhie,que pode ou nao, ser levado
a seério.

Segundo os professores de guitarra, muitas vepesssalunos que escolhem as
musicas que querem tocar, e de acordo com o graiifideldade eles ensinam as
musicas ou ndo. Nos jovens a importancia da minsisgpraticas culturais € um dado
adquirido: “Os jovens sao os utilizadores maisudeeges dos equipamentos de emissao
e reproducdo musical e os praticantes privilegiatbosudicdo regular de radio e da
audicdo quotidiana de musica, de aquisi¢do de glisisobares com musica ao vivo e de
concertos, especialmente de musica Rock/Pop e uwies \ariantes” (ldem, ibidem;
137). Nesta faixa etaria, 12 — 15 anos, o grauwldstificacdo com a musica, quer seja
em casa, a ouvir e@D’s ou leitorMp3 os grupos favoritos, ou na escola, num contexto
de aprendizagem, esta ligacdo é mais reforcada.

Quanto ao género, a predominancia recai no sexdnifemapesar de as

diferencas entre ambos 0s sexos ndo serem sigindisao que traduz um certo
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equilibrio. O perfil social dos alunos da Tempus geguinte: o sexo feminino esta em
maioria; as idades mais frequentes rondam os 9 ¥l amnos de idade no geral. Em
relacdo ao perfil preferencial, o instrumento comisnalunos € o piano. Nesta categoria
do piano, a maior parte dos alunos € do sexo femieitem entre 9 a 11 anos. A
guitarra é o segundo instrumento mais requisitado) a maior parte dos alunos do
sexo masculino e com idades compreendidas enft2 es 15 anos, ou seja, 0s alunos
mais velhos de toda a academia concentram-se casigoria. Os outros instrumentos,
como a flauta, o violino e a bateria ocupam umidygaico relevante, o que se justifica,
em parte, pelo facto de serem instrumentos com méaibilidade, pois o0s jovens,
tendencialmente, procuram instrumentos relacionamws 0S seus proprios gostos
musicais, pois apesar de o0 piano ser um instrumeassico, tal como o violino, é
transversal a todos 0s géneros musicais.

Para finalizar este perfil, uma disciplina com jattar relevancia é Expresséo
Musical e Baby Class, neste caso, a questéo pnefat@rende-se com a motivagéo dos
pais em inscreveram os filhos nas aulas de musitaanidade tdo precoce. As
conclusdes que se retiraram é que a maioria desgeaedita na estimulacdo que a
musica pode provocar no desenvolvimento de umangajae quanto mais cedo
comecarem melhor seréo os resultados no futuro.

Quanto a Casa da Musica, constatou-se que a malagaescolas que se
deslocaram aos workshops foram escolas privadas.n&éitas as implicagcbes que
variam, de acordo com os diferentes indicadoresypolado pode-se constatar que o
ensino privado tem de ser mais competitivo, difieesio e activo. E o facto de, nestas
escolas do ensino privado, existirem aulas de rapaiprocura deste tipo de actividades
fora do contexto escolar, acaba por ser uma exdersfiroprias aulas de masica, alias a
iniciativa parte sobretudo dos professores de raustignifica, deste modo, que o
acesso ao ensino de musica facilita, de factoeesaca diferentes meios culturais. A
analise incidiu sobre dois workshopsmPamPune Percussépe recolheu-se ao longo
de 54 workshops, comentarios, reaccOes, fruicOtredies de todas as praticas
musicais que foram ocorrendo. A reacc¢do das crsafagge todo cenario foi muito sui
generis, ndo disfarcavam a expresséo de novidadatade de “ver” musica. O perfil

social das criancas no worksh&mPamPumronda os 4 e os 5 anos, tendo sido
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procurado maioritariamente por infantarios e crechia brochura do workshop falava
em lengalengas e, como é através de lengalengassieas populares que se ensina
musica no pré-primario, justifica-se assim em peasta procura especifica, uma vez que
o workshop estava preparado para receber alunxlde as idades, do 3 aos 20 anos e
nao apenas dos 3 aos 6.

No workshop deercussam leque de idades era maior, com criancas/jovess d
3 aos 19 anos. As escolas eram de origem maissdigada, tanto do ensino publico
como do privado, constatando-se também um ajustandeis sessdes a escolas com e
sem aulas de musica. Segundo os animadores, agagigue tém uma estimulacdo
musical permitem uma fluidez do workshop muito nm@isitiva, porque conseguem
acompanhar melhor o ritmo que se pretende impragmaa sessao deste tipo. O lema
€ aproveitar ao maximo a duracado do workshop eoexiphs capacidades das criancas
através do desenvolvimento do pensamento e imagnagsical, ou seja, a capacidade
de imaginar e relacionar sons. No perfil preferanaile entre todas as actividades
realizadas nas sessfes, a maioria preferiu tosaumentos. A criacdo, interpretacéo e
audicdo musicais sdo campos onde a pesquisa, &elecgrganizacdo da informacao
aparecem como aspectos relevantes para explicitaz& de determinada opcéo
artistico-musical. Ou seja, as praticas musicamréecem espacos de construcdo de
singularidades e de adaptac&o a novos cenario$pigoigue aconteceu neste contexto.
Ao longo destes workshops, as criancas adaptarabese ao cenario em que se
encontravam através da musica e das actividade®uma fazendo.

Em relagéo ao Projecto de Vila Nova de Gaia, oilpsytial das criangas, sao
criancas do primeiro ciclo, isto é, com idadesesfite 9 anos; as aulas de musica fazem
parte de um projecto-piloto que surgiu no ano Vectle 1999/19998, que tem como
objectivos: o desenvolvimento e criagdo musica&x@erimentagcéo; o desenvolvimento
auditivo; a expressdo e a criagdo musical, a eaphwr do corpo e da voz para
desenvolver a musicalidade de cada aluno; e aini@angiarizacdo dos alunos com
instrumentos musicais, as qualidades sonoras deriaiate objectos sdo o ponto de
partida para jogos de exploracdo em que a criagleacsona, experimenta e utiliza o

som.
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Este projecto esteve sob a tutela da Camara Mahidg Vila Nova de Gaia
durante 8 anos, tendo passado a ser administratie de presente ano lectivo pela
Gaianima. Gaianima é uma empresa criada a 31 de Meai 2001, dotada de
personalidade juridica e de autonomia administiafimanceira e patrimonial, estando
sujeita a super intendéncia da Camara MunicipaVilie Nova de Gaia. Esta é a
empresa gestora de todo o projecto de Expressac@lymra as escolas, que conta
com a participacédo de 93 escolas de todo o coneethais de 60 professores de musica
envolvidos. A caracterizacdo desses professoras, rasgra geral professores néo
colocados no sistema de ensino publico, e que gaesecolocagéo neste projecto.

Os intervenientes envolvidos no projecto, desde abmos, professores,
encarregados de educacao, monitores e instituigdsiais, partilham a opinido de que
a iniciativa € muito interessante e util e pernaitss alunos desenvolver competéncias
musicais, que de outra forma néo o fariam.

Em termos conclusivos o objectivo deste projegboognover a organizacao e a
participacdo dos alunos em actividades de animagiucacdo que envolvem a musica
junto da comunidade em que estdo inseridos, eipaineente localizar e encaminhar
criancas com vocacao manifesta para os varios rdmessino artistico especializado.

Na triangulacdo final entre os trés contextos,fiomam-se as hipéteses
colocadas no decorrer da investigacdo, as auladwmEmcao musical sdo um territério de
prazer, um espaco de liberdade, de vivéncia ludaaazes de proporcionar a afirmacao
do individuo reforcando a sua auto-estima e a se&éncia interna, fundamentalmente
pela capacidade de realizacdo e consequente recoehé pelos seus pares e restantes
comunidades. A educacao artistica facilita asantgies sociais e culturais constituindo-
se como um recurso incontornavel para enfrentarsimmcdes de tensédo social,
nomeadamente as decorrentes da integracdo deduinbviprovenientes de cultura
diversas. A forma de apropriacdo da musica, quandp € ensinada numa sala de aulas
ou quando é divulgada num espaco cultural, tématifes formas de incorporacéo nos
individuos mediante os cenarios de interaccéo iso€aculturais em que estes se
encontram inseridos. Alias os objectivos e as fere@mo se aborda a aprendizagem
musical difere nos trés contextos. Os objectivoalcangar sao similares nos trés

contextos, a reciprocidade por parte dos interveesgetambém € muito similar, as
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formas de apropriacéo é que diferem, porque ogespgmde se faz essa aprendizagem

ditam a diferenca.

As diferentes formas de ‘usar’ musica dependemceeacteristicas individuais
de cada um: idade; formagdo musical; atencdo; xtntisico, social, educativo,
cultural. Todas estas caracteristicas influenciaprapriacdo que se faz da musica, em
cada um dos espacos observados. Nao é apenas ndiciamante, mas sao varias, as
que influenciam as relacdes que se estabelecenacgufsica. Quer se esteja, em casa,
a ouvir, a sentir; na escola, a ouvir, a apreraleraticar, num concerto, a ouvir, a viver
as emocgdes transmitidas pelo grupo musical; a mlsieda de forma, conforme se
muda de contexto; de gostos; de vontades.

“Elogia-se o ‘supérfluo’ das Artes”: sera sempreiessante que a sociedade se
organize em funcdo de algo mais do que a estrilmegwéncia do quotidiano
(Rodrigues .& Rodrigues, 2003:61).

A vivéncia artistica influencia a forma com seeipteta os significados do
quotidiano, desta forma, contribui para o desenwvato de diferentes competéncias e
reflecte-se no modo como se pensa.

“As Artes e a Musica sdo um luxo e séo supérfluas.

Pode-se sobreviver, rastejar sem elas.

Mas justamente porque sdo um luxo, devem ser cfila® aqueles a quem
gueremos oferecer ‘o melhor do mundo’.” (idem, @od79)

As artes ndo sao determinantes numa sociedadeumsd@omplemento a
formacdo pessoal, social e cultural. llusGes, eemc@ue ditam e influenciam a
construcdo do “eu”. E tdo somente mais uma areeodBecimento, onde o caminho
nem é ‘o valor que artes tém’, mas sim aquilo gaesimitem e acrescentam a vida de

cada pessoa.
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Guiao de entrevista ao director da Direccao de Educacao e

Investigacao da Casa da Mdusica

Entrevista directiva
Mestranda: Liliana Abreu
Local: Casa da Musica
Data: 27/04/2006

Entrevistado: Dr.2 Maria Jodo Araujo

12 Parte

1. Qual o papel da Casa da Musica num contextaralilicomo o do Porto? 1.2

Pretende a Formacao de Novos Publicos?
1.3 De que forma é que pretendem alcancar estestivojs?
2. Um ano passado desde a abertura da Casa qoedélgque faz?

3. Na sua opinido a programacdo da Casa da Muswma &40 um tanto elitista?

(contextos de recepcao)
4. Qual é a sua opinido sobre o papel da animaigAo-sultural?

5. Alguém disse um dia: A educacao artistica nate poais fazer figura de “cavaleiro
solitario”? Concorda com esta afirmacdo? Acha queata de uma tendéncia que tem
vindo a dissipar-se ao longo dos ultimos anos?
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6. O papel relevante da casa da musica passargar fazer novas aptiddes artisticas
ou, simplesmente, proporcionar um desenvolvimentibal do individuo e duma

autoconquista da sua personalidade?

7. Do seu ponto de vista, a educacgédo artisticamwéa a criatividade do que a criagdo?

ao individuo e ao conjunto da accao educativa?

8. Comparativamente ao resto da Europa, estamo&mum pouco atrasados a nivel
cultural..? Denota um maior investimento por pddse portugueses, para uma maior

integracdo no mundo das artes?
9. Qual devera ser o papel da educagéo artistica?
9.1 Que reforgos pode trazer

9.2 A educacédo contemporanea, preocupa-se maigocorar os individuos do que

com instrui-los?
9.3 Podemos categorizar a educacéo artistica eatafhpres
: por um lado, a accéo de sensibilizacdo; e pappataccao educativa?

10. A analise dos objectivos educativos e da suaulacdo expressa em politicas
educativas evidencia, na maioria dos casos, umaugode coeréncia entre as
aspiracoes sociais, de cultura, de saber e de ¢éngies profissionais com objectivos e

fungBes escolares. Mas serd uma coeréncia repemas discursiva?

Em suma, o objectivo passa pela formacao de navlugps?

22 parte:

1. Para finalizar, e de forma a perceber o processtesenvolvimento da empresa,

pretendia que fizesse uma breve descricéo do iaistiar Direccdo de Educacao

186



e Investigacdo da Casa da Musica, que recentemeft@diu com o
Departamento artistico e Educacéo..
. Quais pensa serem as principais prioridades e sidadgs da Casa da Musica

no actual contexto?

3. Quais as principais dificuldades/estratégias?

4. A pluralidade das culturas urbanas, a sua variagibante cenarios de

interaccao e a emergéncia de novos padrbes de gwst@m-se importantes
indicadores das alteracdes da estrutura socialgpeesa. Como definiria esta
pluralidade cultural da cidade do porto? Aindatexmsformas privilegiadas de

acesso a cultura?
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Guido de entrevista (alunos - Tempus)

Caracterizacdo do entrevistado: idade; sexo.
Ha quanto tempo aprende musica? Que instrumentalPaQazao da escolha?
Motivacao para a iniciagdo de uma aprendizagemaalusi

Que outros interesses surgiram apos o inicio das de musica?

moow?>»

O instrumento preferido é o que aprende ou gostigriaprender outro. Se sim,

qual?

n

Modo de relacéo do aluno com a escola e 0s profEsso

G. Pretende continuar os estudos musicais na mesttaig#o?
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Guido de entrevista (Pais - Tempus)

mo oy

Motivacdo para colocar filho(s) a aprender masica

Relacdo com a Mdsica. Toca algum instrumento?

Como tomou conhecimento desta escola? E Quaig@ssda escolha?
Avaliacdo do funcionamento de toda a escola?

Tenta levar o(s) seu(s) filho(s) a outros eventdiais? Se sim, com que
intencdes.

Gostaria que o seu filho seguisse uma via profisdizante na area da musica?
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Guido de entrevista (Direccdo da Tempus)

Trabalho da Tempus
Preferéncia por instrumentos
Divulgagéo da escola
Actividades e projectos
Caracterizacao dos alunos
Organizacéao

Perspectivas para futuro da escola

I G mmoOoO®m >

Opinido do panorama portugués sobre o ensino edigacio e publico

da musica

Historia da Tempus
J. Caracterizacao dos professores

K. Modos de relacéo entre a direc¢éo; professoramesl
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Guiao de entrevista (Casa da Musica — Servicos Edativos)
A. Tipo de Procura

B. Divulgacao
C. Receptividade
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Guiao de entrevista (Casa da Musica — Animadores)

nmoow>»

Concepcao do Workshop

Expectativa em relacdo 4 Casa da Musica
Condi¢des materiais

Balanco de trés meses de workshops
Situacdo mais marcante

Perspectivas profissionais
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Guiao de entrevista (Casa da Musica — Professoresitantes)

A. E a primeira vez que vem a Casa da Musica? E oeponworkshop
educativo que participa?

B. O workshopcorrespondeu as expectativas. Se nao, porqué?

C. Pretende voltar novamente para futuros workshops?

D. Qual a sua opinido de uma Instituicdo como a CasaJdsica no
panorama social e Cultural?

E. Os alunos tém aulas de musica na escola?
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Guido de entrevista (Camara Municipal de Vila Novale Gaia — Seccao

de Educacéo. Projecto: Musica para as escolas)

- Balanco do projecto

- Quantas escolas fazem parte? Quais? (pedir lista)

- Na sua opinido a musica exerce um papel social?

- Quais as condic¢des sociais e materiais de a@@yein?

- Partilha da opinido de muitos, que a aprendizagesical contribui para um maior
desenvolvimento cognitivo das criancas?

- O que é que se pretende com a programagao?

- Tém uma programacao obrigatéria para os professou cada um faz o seu proprio
programa?

- Estabilidade dos professores, ficam de ano paaa vdo mudando todos 0s anos?
- Quais as escolas que Ihe tém dado mais problemasjue razéo?

- As aulas de musica sdo um espaco de criagdoress#o ou sobretudo de
comunicacao e partilha?

- Do seu ponto de vista, qual o papel transmisasratilas de masica? Acha que a longo

prazo vai contribuir para formacéo de publicos @acaltura?
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Guido de entrevista (Professores de escolas de ittacde V.N. de Gaia)

Balanco do projecto
Importancia das aulas de musica
Reaccédo dos alunos

Aprendizagem

moow?>

Sugestbes
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Grelhas de observacéao
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Grelha de observacéo

Dia: 18.09.06
Hora: 11h

Instituicdo: Externato Paraiso dos Pequeninos
Nr. de alunos e acompanhantes: 25 alunos e 2 prafeses
Workshop: Percusséo
Conhecimentos musicaissim (tém aulas de musica na escola)

Alunos

Professor(es)

Receptividade

A 12 reaccdo a recepcgdo nos
corredores e na sala é de surpresa
de novidade.

A 12 preocupacdo € manter a ordem
, dos alunos. Muito atentas (eram duag
professoras) as atitudes dos alunos.
Relembrando-os constantemente
sobre 0 comportamento que
prometeram ter na CdM.

Atitude no
espaco

Estdo num espaco estranho, mas

gue os cativa. Comentam tudo,

desde o tamanho das portas, aos
espelhos gigantes..

Mostraram-se a vontade, ja
conheciam a CdM mas nédo
conheciam as salas de ensaio.

Interaccao
com as
actividades

Demonstraram muito interesse
pelas actividades musicais, algumg
timidez no aquecimento que inicia g
sessdo. Olhavam-se com
perplexidade e divertimento.

Participativas e familiarizadas com as

actividades musicais. Pouca pratica a

tocar instrumentos de percusséo.

Uma das professoras era prof. De
musica das criancas.

Comentarios

Ao longo da sessédo foram se
mostrando muito atentos,
demonstravam estar a gostar da
sessao

Achavam piada ao que as criancas
faziam, demonstravam ter um bom
relacionamento.

Reaccoes

Sairam da sessao a falar uns com ¢
outros dos instrumentos que

s  Agradeceram, dizendo que se
divertiram e gostaram muito.

acharam mais “fixes”
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Grelha de observacéo

Dia: 18.09.06
Hora:12h 15

Instituicdo: Externato Paraiso dos Pequeninos

Nr. de alunos e acompanhantes: 25 alunos e 2 prafeses

Idades compreendidas entre: 6 a 8 anos
Workshop: Percusséo
Conhecimentos musicaissim (tém aulas de musica na escola)

Alunos Professor (es)
Receptividade Muito positiva: surpresa; admiracao Simpatia

Atitude no Sentiam-se num lugar estranho, “onde por | Curiosas e expectantes

espaco trds de cada porta hd musica” (Joana, 8

anos)

Interacgdo | De inicio um pouco de desconfianga com osParticipativas

com as exercicios de aquecimento. Estavam com
actividades | pouca concentragéo e sempre a rir. Aos

poucos deixaram-se levar e quando viram
0S instrumentos queriam tocar todos.

Comentarios

Cada instrumento novo que Ihes
mostravam achavam o maximo, néo
conheciam grande parte dos instrumentos,
apesar de terem musica na escola.

Tentavam sempre por na ordem

os alunos mais “entusiasmados”.

Reaccoes

Sairam com sorrisos a perguntar quando
voltavam

Atitude positiva
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Grelha de observacéo

Dia: 10.10.06

Hora: 10h 15

Instituicdo: Infantario D. Vitria

Nr. de alunos e acompanhantes: 29 alunos e 1 prafes
Idades compreendidas entre: 5 anos

Workshop: Percusséo

Conhecimentos musicaisnéao

Alunos Professor(s)
Receptividade Novidade
Apropriagdo De inicio, estavam pouco & vontade.
do espaco atentos a tudo.
Interaccao Denotou-se muito pouco contacto com a
com as masica, a ndo ser nas lengalengas.
actividades
Comentarios Demonstraram muito entusiasmo.
Diverséo
Reaccbes Sairam ordeiramente como entraram Mal acabou a se&s tentaram por de
imediato as criancas em ordem, vestir
0s casacos, fazer o “comboinho”
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Grelha de observacéo

Dia: 10.10.06
Hora: 11h30

Instituicdo: Infantario D. Vitria
Nr. de alunos e acompanhantef1 alunos e 2 professores
Idades compreendidas entre5 anos
Workshop: Percusséo
Conhecimentos musicaisnéao

Alunos

Professores

Receptividade | 1° impacto positivo.
Apropriagéo | Como sdo muito pequeninos olham para | Referiram-se ao espago, ao que
do espaco | tudo com admiragdo. Logo que o animador iriam fazer, fazendo uns
comecgou a tocar os bongos (ainda na comentarios sobre o que
recepcdo no corredor) ficaram todos aprendem nas aulas sobre
_animados, perguntando o nome do musica, apesar de n terem
Instrumento. musica integrada
Interaccdo | Fizeram o aquecimento com muita atencag.  Participativas e divertidas
com as Demonstraram pouco a vontade com as
actividades actividades ritmicas e musicais.
Comentarios No fim da sesséo era visivel 0 Agradeceram e disseram
contentamento, queriam repetir. voltariam a fazer este tipo de
coisas
Reaccobes Muito satisfeitas com os alunos
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Grelha de observacéo

Dia: 11.10.06

Hora: 10h15

Instituicdo: Infantéario O.S.M.O.P

Nr. de alunos e acompanhantest9 alunos e 3 professores
Idades compreendidas entre5 anos

Workshop: Percusséo

Conhecimentos musicaissim (tém aulas de musica na escola)

Receptividade Boa

Apropriacao Chegaram demonstrando boa Um pouco preocupadas com a

no espago | disposicéo. Fizeram e responderam a| “excessiva animagéo” dos alunos
todas as perguntas dos animadores

Interaccéo A parte onde demonstraram mais Participativas e tentavam
com as entusiasmo foi quando se lhes foi | recorrentemente p6r os alunos
actividades | apresentado os instrumentos, e quando em ordem

os deixaram tocar, sendo depois dificil
controlar o entusiasmo

Comentarios Demonstraram gostar e quererem Positivos
voltar

Reaccbes
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Grelha de observacéo

Dia: 11.10.06
Hora: 15h

Instituicdo: Colégio do Rosario

Nr. de alunos e acompanhante5 e 1 acompanhante

Idades compreendidas entre7 anos
Workshop: Percusséo

Conhecimentos musicaissim (tém aulas de musica na escola)

Aluno professor
Receptividade
Apropriacao Muito a vontade, fizeram imensas Ja conheciam
do espaco perguntas logo no corredor
Interaccao Estavam bastante familiarizados Participativas
com as com os instrumentos e com as
actividades | actividades ritmicas. A maior parte

tinha aulas de piano no colégio, a
professora de musica era a
acompanhante.

Comentéarios

Queriam voltar ...

Boa disposicéo

Reaccoes

Diziam q acabou muito depressal
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Grelha de observacéo

Dia: 12.10.06

Hora: 10h15

Instituicdo: Infantéario O.S.M.O.P

Nr. de alunos e acompanhantef0 criancas e 3 adultos
Idades compreendidas entre5 anos

Workshop: Percusséo

Conhecimentos musicaissim (tém aulas de musica na escola)

Alunos Professores
Receptividade Positiva Positiva
Apropriacao Muito & vontade, queriam logo Boa
do espaco tocar intrumentos
Interaccao Reagiram muito bem a todas as Participativos, apesar de se
com as actividades mostrarem descontentes com o
actividades comportamento de alguns alunos
Comentarios
Reaccoes
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Grelha de observacéo

Dia: 12.10.06
Hora: 10h15

Instituicdo: Colégio do Rosario
Nr. de alunos e acompanhantes: 26 criancas e 1 afdul

Idades compreendidas entre: 5 anos
Workshop: PimPamPum

Conhecimentos musicaissim (tém aulas de musica na escola)

Receptividade Positiva Boa
Atitude no Muito & J& conheciam
espaco vontade
Interaccéo Aulas de Positiva, era o
com as musica professor de
actividades musica das
criancas
Comentarios Positivos Relembrava
constantemente
0 que eles ja
sabem de
musica de
modos a
incentiva-los
Reaccbes Reagiram Positiva
muito bem a
todas
actividades
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Grelha de observacéo

Dia: 13.10.06
Hora: 10h15

Instituicdo: Colégio de Gaia

Nr. de alunos e acompanhantes: 17 criancas e 2 athd

Idades compreendidas entre: 8 — 9 anos
Workshop: Percusséo

Conhecimentos musicaissim (tém aulas de musica na escola)

Receptividade Boa Positiva
Atitude no A vontade Normal
espaco
Interaccao Participativa Pouco
com as participativa
actividades
Comentarios | Gostaram mas Positiva
disseram que
demorou
pouco tempo
Reaccbes Boa Boa
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Grelha de observacéo

Dia: 25.10.06
Hora: 10h15

Instituicdo: Creche e JI de Crestins

Nr. de alunos e acompanhantes: 22 criancas e 1 afdul

Idades compreendidas entre: 4 — 5 anos
Workshop: PimPamPum

A. B.
Receptividade Boa Boa
Atitude no Boa Foi
espaco melhorando
Interaccao Excelente, Participativas
com as apesar de
actividades | terem algumas
dificuldades
com as
actividades
Comentarios | Demonstram- Bom
se satisfeitos
com todas as
actividades
Reaccobes Sairam pelos Bom
corredores a
cantar em
unissono as
musicas
aprenderam
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Grelha de observacéo

Dia: 23.10.06
Hora: 14h30

Instituicdo: Escola de Fanzeres
Nr. de alunos e acompanhantes: 28 alunos e 2 pradeses

Idades compreendidas entre: 13 anos
Workshop: Percusséo

Alunos Professores
Receptividade Boa, Positiva
entusiasta
Atitude no Nao
espaco conheciam,
mas ja ha
muito que
gueriam ter
feito esta
visita
Interaccéo Positiva, No inicio n&o
com as muito estavam a
actividades | participativos participar

mas a assistir,
entretanto o
animador
incentivou-os
a participar, e

assimo
fizeram
Comentarios Um grupo Com alunos
muito mais velhos,
animado numa idade de
durante toda a| afirmacéo, os
sessao professores
incentivavam
sempre a
participacao
Reaccbes Positiva Positiva
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Grelha de observacéo

Dia: 24.10.06
Hora: 11h30

Instituicdo: EB1 JI da Costa

Nr. de alunos e acompanhantes: 17 alunos e 1 acompante

Idades compreendidas entre: 8 — 12 anos
Workshop: Percusséo

Receptividade Um pouco Positiva
apreensivos de
inicio
Atitude no Sentiram logo | Muita atencao
espaco a vontade nos alunos,
para que se
portassem
como
combinado
Interaccéo Na Participativa,
com as expectativa, tentavam
actividades mas colocar as
lentamente criancas a
foram se vontade para
adaptando incentivar a
participacao
Comentarios Positivos Positivos
Reaccbes No fim da Tém de
sessdao ficaram repetir este
todos a tocar tipo de
instrumentos actividades
com as
criancas
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