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A misica tem multiplas fungdes na vida das pessoas, ocorre
emn contextos diversos e estd presente ao longo dos tempos e em
quase todas as culturas {Gregory, 1997; Merriam, 1964; Nertl,
1956; Russell, 1997}, Eum «comportamento social complexo e
universab» (Cross, 2006: 22) e existe em todas as sociedades, mesmo
que com designagbes ¢ significados dispares (Blacking, 1995;
Green, 2009}, Entre a diversidade das suas funcoes e usos, abran-
genéo expressdo emocional, apreciagio, entretenimento, comuni-
cagiio e contribuigio para a integragio da sociedade (Merriam,
1964), talvez uma das mais significativas seja a fungio emocional,
por ser cornum a todos os individuos, épocas e lugares. De facto, 2
musica estd intimamente ligada 4 emogiio (Papousek, 1996) ¢ tem
a capacidade de suscitar emogdes profundas e significativas: essa é
a principal razio pela qual 2 maioria de nés participa em activida-
des musicais {Sloboda, 1985). Para o individuo, a mdsica parece
ter fungoes psicologicas cognitivas, emocionais ¢ sociais, podendo
as funcées sociais ser manifestadas na regulagio de estados emo-
cionais, no desenvolvimento da identidade e no estabelecimento
de relactes interpessoais (Hargreaves e North, 1999b). A influén-
cia da musica ao longo da vida ¢ inquestiondvel, embora as dife-
rentes maneiras de ouvir, fazer e «usar» musica dependam de
caracteristicas pessoais {idade, formagio musical), da situagio {in-
tenigiio, atengio) e do contexto {fisico, social, cultural, educativo).

A recente expansio da investigagio e da reflexdio tedrica nos
dominios da psicologia do desenvolvimento musical, psicologia
cognitiva, psicologia social da musica, sociologia ¢ antrepologia
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a msica, realga a importincia dos contextos social, cultural e edu-
cative nos quais ocorrem as manifestacdes do pensamento ¢ do
comportamento musicals. Virios autores estio de acordo sobre a
presenga crescente ¢ o papel cada vez mais importante da mdsica
nas sociedades conternporineas ¢ na vida dos adultos e das crian-
cas {(Fernandes e# 4/, 1998; Frith, 1996; Radocy & Boyle, 1997). O
impacto das transformacdes sociais e tecnoldgicas ocorridas desde
a segunda metade do século XX (rddio, televisio, internet, equipa-
mentos para reproduzir ¢ criar musica) tem mudado radicalmente
a experiéncia musical. As pessoas ouvem misica em qualquer lugar
e momente. A musica tornou-se mais acessivel e mével e 2 expe-
riéncia musical mais individualizada e privada (Frith, 1996). A se-
paragiio entre aspectos tedricos ¢ priticos da muisica na Grécia
Antiga influenciou a cultura europeia até hoje, ¢ a visio contem-
plativa da musica tern influenciado a maneira como as pessoas pen-
sam sobre a misica {(Cook, 1998), A muisica «clissica» ocidental
tem ocorrido «fora» da vida quotidiana, para ser apreciada em mo-
mentos e locais apropriados como salas de concertos e para «fruir»
como objecto de consumo. Mas em muitas outras culturas musi-
cais, a misica ndo é um produto, é um processo humano e social e
o seu significado reside, nfio nas obras musicais, mas na participa-
¢io musical e na acgio social, nas relagdes estabelecidas entre par-
ticipantes, pela pritica musical {Small, 1999).

No mundo em permanente mudanca, sio intimeros os desafios
que actualmente se colocam i educagiio musical de criangas e jo-
vens dentro e fora da escola, e & formacio de professores de M-
sica, A educagio musical ¢ influenciada pelos sistemas educativos
e as tradigbes musicais, bern como pelos contextos histérico, poli-
tico, social e cultural especificos de regides e pafses (Hargreaves &
North, 2001). As finalidades da educacio musical no ensino foram
objecto de transformagées ao Jongo do século passado, a par de
mudangas sociais, politicas e tecnolégicas (Pirts, 2000; Choi, 2007).
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Factores recentes, como a evolugiio demogrifica, a globalizagio, a
acessibilidade 2 estilos musicais variados e as relagdes entre grupos
sociais tém influenciado a misica na sala de auls (Green, 2001},
Estes grupos de diferente classe social, raca, etnia ou género tém
praticas musicais distintas e atribuem diferentes significados sos
virios tipos de misica, e 0 mesmo acontece com alunos e profESw
sores na aula de musica. Para além de terem de «competirs com
outros agentes importantes na socializaciic das criangas, como a
familia, os pares ¢ os media, os professores precisam muitas vezes
de gerir equilibrios delicados entre culturas musicais coexistentes
na sala de aula, sendo este um aspecto muito relevante em educa-
¢io musical.

A importincia da miisica
na vida das criangas e no seu desenvolvimento

O desenvolvimento é um processo continue que implica mu-
dangas progressivas no conhecimento e nas capacidades ac longo
da vida. A investigacio sugere que o desenvolvimento das capaci-
dades musicais se inicia antes do nascimento e prossegue durante
a idade adulta. O desenvolvimento musical ocorre, por um lado, de
forma espontinea, por aculturacio, através da exposigio quoti-
diana aos sons ¢ a musica da cultura a que o individuo pertence, e
¢ também o resultado do treino proporcionado pela educagio mu-
sical formal, através do qual o individuo desenvolve o seu poten-
cial musical (Sloboda, 1985).

A predisposigio para a competéncia musical relaciona-se com
capacidades que diferenciam os humanos dos outros animais. Os
clementos musicais participam desde cedo no processo de desen-
volvimento comunicativo e das capacidades linguisticas (Papou-
sek, 1996). Virios estudos tém revelado que os bebés nascem
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programados para ouvir uma grande variedade de sons e fonemas
(Trehub, 2003). O sistema auditivo funciona trés a quatro meses
antes do nascimento. O feto ouve ¢ reage aos sons da mie (bati-
mento cardiaco, respiragio) ¢ 40s sons exteriores {musicais ou ou-
tros), ¢ 0s bebés respondem 4 musica que as mies ouviam ou
cantavam antes do seu nascimento {Lecanuet, 1996}, O som é o es-
timulo pré-natal mais complexo ¢ o feto consegue ouvir e recordar
padrbes musicais e associi-los a emogses. No entanto, niio estd
provada uma relagio de causa-efeito entre a experiéncia musical
pré-natal e o futuro desenvolvimento musical e geral da crianga,
dade que o feto nio possui linguagem nem uma consciéncia refle-
xiva para processar musica. A investigacio nfio demonstrou ainda
o sucesso de uma educacio musical pré-natal (Parncutt, 2006).

O recém-nascido responde 4 musica fazendo movimentos cor-
porais ¢, com apenas trés dias, o bebé reconhece e prefere a voz
materna, Na primeira infincia, a comunicacio nio-verbal entre o
bebé e os pais, o jogo vocal combinando fala e musica, e o canto di-
rigido ao bebé em voz aguda e expressiva, tém um papel impor-
tante no seu desenvolvimento emocional, social e musical (Trehub
et al, 1997). A utilizaciio da misica com os bebés parece ser uni-
versal, existindo em muitas culturas e épocas, em contextos de re-
laxamento, entretenimento ¢ partitha de experiéncias (Trehub e
Schellenberg, 1995). A presenga do bebé tem efeitos emocionais na
mie, que se reflectemn na expressividade da sua comunicagio fa-
lada ou cantada (Trehub, 2006). Os bebés sio especialmente sen-
siveis as cangdes de embalar, que tém um centro tonal, um
contorno melddico suave e descendente, ritmos simples e repetiti-
vos ¢ andamento lento (Hallam, 2006). As experiéncias musicais
precoces, gerando beneficios psicoldgicos, fisiologicos, auditivos e
educativos, podem constituir os primeiros passos do desenvolvi-
mento musical (Tari, 2006).

Desde o nascimento, os bebés possuemn sistemas para processar
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miusica e tém a mesma capacidade que os adultos para processar e
agrupar os s0ns, sendo sensivels 3 alrara, 3 intensidade e ao ritmo,
Evidenciam competéncias musicais, distinguindo variagbes de al-
tura, intensidade, timbre e andamento, ¢ manifestam preferéncia
por intervalos consonantes {Trehub, 2006). A partir dos 6 meses,
distinguem contornos melédicos, padrbes ritmicos e estrutura mu-
sical. Aos 9, balbuciam ou cantarn sons espontaneamente ¢ aos 18
cantam melodias breves de forma perceptivel. No primeiro ano de
vida, os bebés demonstram percepciio da emogio em musica e pre-
feréncias por estilos e cantores. Conseguem memorizar e reconhe-
cer miusicas conhecidas, aprendendo por aculturagio (Tlari, 2006;
Trehub ef al., 1997). Segundo Trehub (2006), os bebés sio conbe-
cedores de misica porque as suas competéncias precoces de audicio
musical, excelente memdria musical e o seu interesse pela miisica e
por interpretagbes musicais expressivas compensam ¢ seu dbvio
desconhecimento das convengdes musicals da sua cultura,

As actividades musicais na infincia, como as cangdes de em-
balar e 05 jogos musicais, tém um papel importante no desenvol-
vimento das capacidades de atenciio e comunicagio. Cantar rimas,
cangdes com mimica e mover-se, desenvolve a linguagem e a coor-
denacio motora. Durante a primeira infincia o potencial de apren-
dizagem da crianca é muito elevado, sendo aconselhdvel promover
experiéncias musicais, ouvindo, cantando, dangando e criando mi-
sica. As competéncias para compreender ¢ analisar a musica numa
determinada cultura levam tempo a desenvolver-se, dependendo
do tipo e da quantidade de exposi¢io a musica. Quanto maior for
esta exposi¢io, mais rapidamente as criangas se desenvolvem mu-
sicalmente {Gordon, 2000; Hallam, 2006). Alguns educadores
propdem uma exposi¢io precoce e sistemdtica a actividades musi-
cais, considerando que a aptidio musical deve ser estimulada pela
audiciio guiada e pela pritica musical. Muitos pais proporcionam
aos filhos um treino musical precoce, acreditando nos seus bene-
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ficios musicais ¢ nio-musicais, mesmo nfio havendo evidéncia de
que o treino musical formal na infincia seja indispensivel para ad-
quirir um elevado nivel musical na adolescéncia (Trehub, 2006},
Nas dltimas décadas, 2 preocupagio com o desenvolvimento mu-
sical na infincia tem levado 4 implementagio de programas de es-
timulacio musical para bebés na companhia dos pais, que gozam
de grande popularidade junto das familias. Urn dos exemplos pio-
neiros em Portugal é, sem davida, o trabalho sistematico de Helena
Rodrigues ¢ Paulo Maria Rodrigues, acompanhado pela investiga-
¢do no Laboratério de Masica e Comunicacfio na Infincia, sediado
na Faculdade de Ciéneias Sociais e Humanas da Universidade Nova
de Lisboa.

Segundo Gordon (2000}, 2 aptidio musical € mdxima 4 nas-
cenga e a experiéncia musical proporcionada pelo meio permite ou
nfio 4 crianga atingir o nivel de aptidio musical que ji possuia. Ca-
pacidades como cantar uma melodia, bater a pulsagio ou responder
i msica progridem em resultado da maturagio cognitiva. O co-
nhecimento especifico e a interpretagio musical requerem apren-
dizagem e pratica {Gooding & Standley, 2011).

Alguns estudos revelam mudangas com a idade em virios do-
minios do desenvolvimento musical. O pensamento musical nas
idades pré-escolar e escolar evolui com a aquisi¢iio de conceitos
como timbre, tempo, dura¢io, altura e harmonia (Hargreaves &
Zimmerman, 1992), e com as progressivas capacidades de percep-
¢iio e produgio ritmica e melddica. Por exemplo, aos dois anos, as
criancas revelam um sentido de pulsacio, € aos cinco, conseguem
manter uma pulsagio regular. Aos trés, as suas cangdes ainda nio
tém coeréncia tonal, mas aos cinco #m wma tonalidade estdvel. A
capacidade de produgiio vocal sofre mudangas durante a infincia e
a adolescéneia, levando tempo a estabilizar (Welch, 2006). O pro-
cesso de composigio musical também evolui, progredindo por fases
cada vez mais complexas (Swanwick & Tillman, 1986). Outros as-
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pectos que evoluem com 4 idade sio a percepgio de emogbes em
musica (Terwogt & Van Grinsven, 1991}, a sensibilidade aos es-
tilos musicais e o conceito de estilo (Hargreaves & North, 1999},
A audigio e a apreciagio musical desenvolvem-se na adolescéncia,
e as preferéncias por estilos variam com a idade: a tolerineia g es-
tilos diferentes aumenta na infincia, diminul no inicio da adoles-
cénein e volta mais tarde 4 crescer (Boal-Palheiros ef g/, 2006;
LeBlanc e 4/, 1996).

Certas facetas do desenvolvimento musical sdo inatas, mas o
treino acelera varios aspectos deste desenvelvimento (Lamont,
2009). Em sociedades em que a pratica musical € valorizada, a
maioria dos individuos possuem elevadas capacidades musicais. Os
instrumentistas virtuosos revelaram geralmente capacidades musi-
cais enquanto criangas, mas ¢ meio musical em que cresceram teve
também um papel importante (Davidson ez 2/, 1997). A pritica é
essencial no desenvolvimento da competéacia musical, ocorrendo
sobretudo através da prdtica deliberada, que implica o envolvi-
mento em actividades especificas para melhorar a performance, ¢ a
quantidade de tempo dedicado & pritica individual {(Sloboda ¢7 4.,
1996). Num estudo que revelou diferencas na competéncia musi-
cal entre jovens instrumentistas, verificou-se que os jovens que fre-
quentavamn uma escola de musica praticavam quatro vezes mais do
que outros jovens instrumentistas amadores. A pritica, adquirida
através da educagiio formal ou em contextos informals, € essencial
para 2 aquisi¢io de competéncias musicais (Davidson ef a/., 1997).

Para além da idade e do treino musical, factores socials como
o ambiente familiar, o apoio dos pais, as relagdes interpessoais e in-
teraceBes com os professores ¢ os pares, parecem ter grande influ-
éncia na motivagio da crianga € no seu sucesso musical future. Por
exemplo, na decisio de aprender a tocar um instrumento intervém
factores intrinsecos, como o gosto pelo som ou pelo aspecto do
instrumento, mas também factores extrinsecos, como o desejo de
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imitar um modelo {por exemplo, um misice famoso}, a vontade
de estar com amigos que tocam num grupo ou o encorajamento de
familiares e professores {(McPherson & Davidson, 2006). Jovens
misicos talentosos afirmaram que tinham comegado a aprender
um instrumento por razies sebretudo nio-musicais, sendo decisiva
a influéncia dos pais ou de irmios mais velhos {Sloboda & Howe,
1991). De facto, a participagio social conduz a relaces emocio-
nais significativas e oferece a possibilidade de aprendermos com
os outros {Durkin, 1996). Segundo o modelo ecoldgico de desen-
volvimento humano de Brofenbrenner, o desenvolvimento musi-
cal ocorre nas interacedes dinfimicas entre o individuo e o meio, e
entre virios sistemas, do micro ao macro-sistema. As influéncias
abrangem o meio proximo {familia, amigos), o meio mais alargado
{pares, colegas, escola, grupo musical) ¢ o meio mais vasto {nacio-
nalidade, cultura, com um conjunto de crengas, valores e tradiches
musicais) {Gaunt & Hallam, 2009).

Desde a década de 1960, indmeros estudos tém sugerido os
beneficios da aprendizagem musical em criangas em idade pré-es-
colar e escolar, quer no seu aproveitamento escolar {Ribiere-Ra-
verlat, 1967}, quer no seu desenvolvimento cognitivo, nos dominios
linguistico, matemdtico e espacial (Bilhartz ez /., 1999; Costa-
Giommi, 1999; Gromko & Poorman, 1998; Piro & Ortiz, 2009;
Rauscher, 2009; Schellenberg, 2003). A investigacio neurolégica
explica a transferéncia de competéncias musicais para actividades
afins, evidenciando o impacto daquelas no desenvolvimento da lin-
guagem, da coordenacio motora, da concentragio, da criatividade,
da sensibilidade emocional, da autodiscipling, da autoconfianga e
da sociabilidade. Em suma, a aprendizagem musical parece con-
tribuir para o desenvolvimento intelectual, pessoal e social, bem
como para o desenvolvimento fisico, a satde ¢ o bem-estar de
criangas e jovens (Hallam, 2010}

A misica € hoje acessivel & maioria das criangas e dos jovens,
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em contextos variados. Mesmo para os mais pequenos, a exposi-
¢fio & misica em casa ¢ no jardim-de-infincia ocorre cada vez mais
através dos melos de comunicacio social (televisio, radio, inter-
net). Na infincia e na adolescéncia, as preferéncias musicais sao
influenciadas pela familia, pelos pares e pelos media, Ouvir e fazer
misica € uma das principais actividades de lazer dos adolescentes,
pelo menos nas sociedades ocidentais. Eles ouvem e fazern musica
em lugares piblicos, sozinhos ou na companhia da familia e dos
amigos. Cantam em coros, tocam em grupos nas comunidades lo-
cais e frequentam aulas de instrumento. Criam a sua prépria mi-
sica em bandas, imitam os seus cantores preferidos e discutem
miisica COm O Seus pares.

A investigagio tem revelado a enorme importincia da msica
na vida dos adolescentes e jovens, sendo as suas funcdes relaciona-
das sobretudo com a satisfagio de necessidades emocionais ¢ so-
ciais, nomeadamente aliviar 2 solidio ou desenvelver a identidade
(Behne, 1997; Boal-Paltheiros & Hargreaves, 2001; North 7 a/,
2000; Tarrant ¢f /., 2000; Zillman & Gan, 1997). Os adolescentes
tém um grau considerive! de auto-socializagio e utilizam os media
para o entretenimento, a formacio da identidade e a identificacio
com a cultura jovem (Arnett, 1995; Souza, 2011). As funces sociais
da musica para o individuo manifestamn-se no estabelecimento de
relages interpessoais e emocionais (Hargreaves & North, 1999b).
As criangas e os jovens usam musica para regularem os seus estados
emocionais, que sio mediados pelo meio social, e para criarem 2 sua
identidade pessoal e social. Como uma «etiqueta» de identidade
(Frith, 1983), a musica define os grupos sociais com os quais se
identificam e a que pertencem (Zillmann & Gan, 1997). Em suma,
se as criancas, os adolescentes ¢ os jovens dedicam diariamente
tanto tempo a actividades musicais, é porque a2 misica é realmente
uma parte muito importante das suas vidas.
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A educacio musical na escola

Esta importancia da musica para criangas, adolescentes e jo-
vens contrasta, no entanto, com o reduzide impacto que a masica
na escola parece ter, sobretudo entre os adolescentes. Urna das ra-
z6es para esta situacio estd na «dissondncia» cultural entre o re-
pertério musical ensinado na escola ¢ a experiéncia musical na
«vida reals {Gammon, 1996; Ross, 1995). Os alunoes associam a
misica «clissica» 4 escola e aos professores, enquanto associam a
«sua» musica aos seus pares e aos media (North ef al., 2000).

A enorme diversidade de estilos de musica que as modernas
tecnologias de reprodugio disponibilizam tem contribuido para
uma caracteristica importante da vida musical contemporinea, o
pluralismo resultante da coexisténcia de diferentes culturas musi-
cais {(Cook, 1998). A educagiio musical tem procurado focar esta
questio, propondo abordagens multiculturais da masica na escola,
que incluem diversos estilos musicais {Campbell, 1997). No en-
tanto, apesar de tentar ir ao encontro dos interesses dos alunos, a
educagio musical na escola é controlada sobretudo por professo-
res formados na tradiciio «cldssica», que permanece a referéncia a
partir da qual todos os outros estilos sio comparados (Cook, 1998;
Green, 2001; Sleboda, 2001). A escola define o repertdrio musi-
cal a abordar, valorizando as escolhas dos professores em detri-
mento da variedade de musicas que os jovens ouvemn ou praticam
fora da escola. Devem os professores usar a musica sugerida pelas
orientaches curriculares, a sua musica preferida, a musica favorita
das criangas, ou tentar um compromisso entre todas elas? A res-
posta a esta questdo reside na permanente adaptagio e flexibili-
dade dos professores & pluralidade das culturas musicais dos alunos.

A segunda raziio, igualmente relevante, para o desinteresse de
muitos adolescentes pela musica na escola, tem a ver com questdes
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inerentes ao seu desenvolvimento psicoldgico. A adolescéncia é
um periodo critico na motivagio para aprender, ¢ as atitudes ne-
gativas ou de baixa motivagio dos alunos face 4 escola em geral,
podem resultar da mudanga das suas crengas sobre a natureza da
capacidade. Quando as criancas entram na adolescéncia, comegam
a pensar nas suas capacidades como sendo bastante estiveis, em
vez de maledveis, e preccupam-se mais com os seus pontos fracos
do que com os aspectos em que sio fortes {Austin & Vispoel,
1998; McPherson & Davidson, 2006). Por exemplo, muitos ado-
lescentes desistem de tocar um instrumento, que finham come-
cado a aprender anos antes, sendo a sua falta de motivagio uma das
causas para o abandono do ensino vocacional de musica. Por outro
lado, a razio para este desinteresse pode residir precisamente na
crescente relevincia que a musica tem para os adolescentes en-
quanto actividade de lazer, no seu dis~a-dia, fora do contexto es-
colar, como ja referido.

A terceira razio tern a ver com 05 CORtEXtos em gue 4 experi-
éncia e a pritica musicais ocorrem. Num estudo sobre a actividade
de ouvir musica, as diferengas entre os contextos tornaram-se bas-
tante evidentes (Boal-Palheiros, 2006). Em casa e em outros luga-
res, as criangas geralmente decidem porque, quando, quantas vezes
e durante quanto tempo ouvem musica. Também escolhem onde,
como ¢ corn quem ouvem: habitualmente, sozinhas no quarto, ou
com a familia e os amigos, com quem tém interacges significati-
vas; e seleccionam os estilos, intérpretes e pecas preferidos. Em-
bora algumas situagtes informais de audigio sejam condicionadas
por factores alheios aos ouvintes (a musica «de fundo» em lugares
publicos, por exemplo), na maioria dos casos ouvir musica depende
dos proprios ouvintes. Na escola, pelo contrério, a audigdo musi-
cal é apresentada as criangas como uma actividade formal com fre-
quéncia, duragio, objectivos e contetdos pré-determinados. Elas
ouvemn misica com colegas de turma, que nio escolheram, e o pro-
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grama e os docentes definem que estilos e pecas musicais siio in-
cluidos. Iistas diferencas contextuais implicam que as criangas po-
derdo desenvolver diferentes atitudes relativamente 2 audicio em
cada contexto; ouvir musica em casa pode ser mais significativo,
pois possui funges mais valorizadas pelas criancas, do que ouvir
miisica na escola (Boal-Palheiros & Hargreaves, 2001).

O valor da misica na educagiio e no curriculo escolar

A questio do valor da masica na educaciio e das finalidades da
Educagio Musical no ensino genérico (nilo especializade) tem es-
tado sempre presente, a nivel internacional, surgindo com mais evi-
déncia em periodos de reformas curriculares, quando ¢ exigido aos
professores de Misica que justifiquem a presenca da educagio mu-
sical no curriculo escolar, face a prioridades econdmicas, politicas ¢
sociais {Elliott, 1995). As finalidades do ensino vocaciona de mii-
sica ndo tém sido tio questionadas, talvez porque sio mais especi-
ficas e abrangem apenas uma pequena parte da populagiio escolar.

Uma crenga partilhada por virios pedagogos musicais no sé-
culo XX, tem sido o potencial musical das criancas, o valor da mii-
sica no seu desenvolvimento e a importincia da acessibilidade da
educagio musical para todos (Mateiro & Hari, 2011).

Em Portugal, estas ideias sio também afirmadas nos progra-
mas da disciplina de Educagiio Musical do Ministério da Educa-
¢io, de 1978 e 1989, A musica tern sido mais relevante no 2.° ciclo
do Ensino Bésico, em que é leccionada por professores especialis-
tas, e porque este ciclo ¢ universal e gratuito, abrangendo a2 quase
totalidade das criangas. Por outro lado, o ensino especializado de
misica, com poucas excepedes, tem sido menos acessivel a crian-
¢as de meios sociais desfavorecidos, porque as suas familias nio se
interessam ou ndo tém meios para o financiar.
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A importincia atribuida & educacio musical na escola depende
das concepgdes de muisica e de educagiio que prevalecem na socie-
dade. As justificages para a inclusio da educagio musical no cur-
riculo escolar sio geralmente intrinsecas, alicercadas no valor da
miisica em si mesma, ¢ extrinsecas, fundamentadas na idela de que
a musica promove capacidades, através da wansferéncia de apren-
dizagens (Plummeridge, 2001). Virias filosofias de educacio mu-
sical realgam o seu valor intrinseco, baseado no cardcter Gnico da
musica e das experiéncias musicais (Elliott, 1995; Swanwick, 1979).
Este valor é partilhado pelos profissionais e professores especialis-
tas de mausica, que afirmam que a misica oferece algo que as outras
disciplinas curriculares nio oferecem. Elliott questiona a visio dua-
fista que atribui valores intrinsecos ¢ extrinsecos 4 educagfio musi-
cal, dizendo que o valor intrinseco nio existe, pois os «valores» sio
experienciados por humanos, niio por obras musicais. Porém, realga
o caricter Gnico da misica e destaca a pritica musical (fazer e ouvir
musica) como uma forma de compreensio dnica. A musica € am
modo de compreensio do mundo, sendo, por isso, educagio no
sentido mais rigoroso da palavra {Swanwick, 1974).

Se a musica é uma forma de conhecimento e um modo de ex-
periéncia tinicos, nenhuma outra disciplina no curriculo escolar
pode substituir a Educagiio Musical como promotora da expe-
riéncia e do desenvolvimente musicais. S¢ € tio importante na vida
das criancas e dos jovens e tio benéfica para o seu desenvolvi-
mento, entio a sua aprendizagem torna-se relevante. Estas serio
justificag@es possiveis para a inclusdo da educagio musical no cur-
riculo escolar. Embora possa contribuir para o desenvolvimento
de diversas competéncias e para apoiar a aprendizagem de outras
disciplinas, a educac¢fio musical € essencialmente um meio de pro-
mover o desenvolvimento musical de criancas e jovens.

O valor extrinseco da educacic musical, baseado na crenca no
poder da musica, parece ter dominado o pensamento educacional
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ao longo da histéria da civilizagiio ocidental. Na Grécia Antiga
realcava-se o valor intelectual e moral da misica, € no séeulo XIX
os educadores inspiraram-se no ideal grego de tornar as pessoas
«methores» através da musica. Justificagdes religiosas e politicas,
como cantar na igreja para aumentar a participagiio religiosa, e na
escola para promover a identidade nacional, também influencia-
ram os curriculos escolares actuais (Plummeridge, 2001). Em Por-
tugal, alguns programas de Educaciio Musical exaltam o valor da
disciplina, porque contribui para a concentragio ¢ a atengfio, além
de melhorar o comportamento dos alunes. Nas tltimas décadas,
um dos primeiros exemplos dos efeitos da aprendizagem musical
no aumento das capacidades intelectuais e no sucesso escolar das
criangas noutras disciplinas veio da Hungria, em meados de 1960,
no mbito da implementacfio das ideias de Kodaly {(Sandor, 1965).
Actualmente, os educadores, os professores generalistas do 1.9 ciclo
e 0s pais continuam a defender os beneficios da muisics, sobretudo
para a aprendizagem de outras dreas do curriculo escolar. Na ver-
dade, os hibitos e competéncias de estudo adquiridos na aprendi-
zagem rusical influenciam positivamente cutras actividades; mas
isso sucede também com outras disciplinas, nio ¢ um exclusivo da
educacio musical.

Os beneficios da musica para as criangas talvez nio consti-
tuarn uma razfo suficiente para 2 sua inclusfo no curriculo esco-
lar, mas existe uma justificagio incontorndvel: a pritica musical.
Quando o ensino € eficaz e as criangas participam em actividades
musicais com empenho, dedicaciio, qualidade e prazer, verifica-se
facilmente que estdo a participar numa actividade com um valor in-

trinseco (Plummeridge, 2001).
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A misica no curriculo do ensino genérico bdsico

O ensino primdrio ¢ secunddrio em Portugal sofreu mudangas
significativas ao longo do século XX, reflectindo transformagdes
politicas, ideoldgicas e sociais: a Primeira Repiblica em 1910, o
Estado Novo desde 1926 € o estabelecimento da democracia em
1974. A mdsica integrou sempre o curriculo do ensino genérico,
com sucessivas reformas que reflectiam tendéncias educativas in-
ternacionais ou, simplesmente, as ideias dos seus antores. No en-
sino primdrio (actual 1.° ciclo do Ensine Bisico), as designagdes da
disciplina reflectem os seus objectivos ¢ actividades: Misica e Canto
Coral {1911}, Musica (1921}, Cante Coral (1928 ¢ 1937}, Educa-
¢io Musical {1960), Movimento, Musica ¢ Drama (1974), Ex-
pressio e Educagio Musical (1989}, Misica (2001), Ensino da
Musica {2006).

O Canto Coral — que, durante quase cinco décadas de re-
gime ditatorial, reflectiu e alimentou uma ideologia nacionalista e
patridtica, transmitida através do hino nacional e de cangdes po-
pulares — era uma disciplina com um estatuto marginal no curri-
culo {Artiaga, 2001; Boal-Palheiros, 1993}, que deixou memdrias
musicais negativas em sucessivas geracoes. Lm 1968 a Educacio
Mousical, no entio criado Ciclo Preparatério do Ensino Secunddrio
{actualmente, 2.° ciclo do Ensino Bidsico: 5.2 & 6,2 anos de escola-
ridade), comegou a beneficiar com as inovagdes trazidas por peda-
gogos musicais de outros paises.

Apos a Revolugio de 1974, foram implementados novos cur-
riculos e programas. No ensino primdrio, a disciplina de Movi-
mento, Misica e Drama reflectia ideias inspiradas no movimento
internacional «Educacio pela Arter, que influencizram também a
formagiic de professores (Gomes, 1976). No ensino preparatério,
o programa de Educagio Musical de 1978 continha novas rubri-
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cas, como a improvisacdo e a expressio corporal. Mas, no ensino se-
cunddrio {actualmente 3.° ciclo do Ensine Bésico: 7.5, 80 ¢ 9.2
anos de escolaridade), a eliminacio da Musica nos dois primeiros
e 2 sua insergdo apenas no terceiro ano, como disciplina de opeio,
viria a revelar-se uma medida muito negativa (Boal-Palheiros,
1993). Desde entio e até ao presente, 2 Musica no 3. ciclo nio
mais deixou a sua condi¢do de disciplina optativa. Em 1989-90,
era oferecida em apenas 5,4 % das escolas publicas, sendo bastante
reduzido o nimero de alunos que a frequentavam.

Esta situagio parece ter evoluido positivamente ac longo dos
anos. Em 2010-11, o nimero de escolas com alunos matriculados
ern Musica representava quase metade (481), do total de escolas
piiblicas (1091) que ministraram o 3.° ciclo.! No entanto, apds a
revisio da estrutura curricular do ensino bésico em 2011 (Ministé-
rio da Educagio e Ciéncia, 2011), a disciplina de Musica pratica-
mente desaparecen do curriculo do 3.° ciclo nas escolas piblicas.?

Durante a década de 1980, ocorreram mudancas significati-
vas no ensino genérico e especializado de musica e no ensino su-
perior, que acompanharam marcos importantes da histéria de
Portugal, como foi a entrada na entio Comunidade Econémica
Europeia: 2 expansio geral do sistema educativo; a reforma do en-
sino artistico (musica, danga, teatro e cinema) em 1983; a promul-
gacdo da Lei de Bases do Sistema Educativo, em 1986, criando 9
anos de escolaridade obrigatoria (universal e gratuita), organiza-
dos em trés ciclos de ensino bisico; os novos curricules do Ensino
Bdsico ¢ a criagiio de escolas profissionais, em 1989; a criacio de
cursos de licenciatura e mestrado em musica e ensino da musica,

1 Fonte: Direccio-Geral de Estatisticas da Educagio e Cigncia (dades nie
publicados, obtidos através de contacto directo).

2 Nio estio ainda disponiveis dados mais recentes sobre o niimero de esco-
ias pablicas que oferecem Muisica no 3.° ciclo,
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em universidades e institutos politéenicos, dos quais foi ploneira,
em 1980, a licenciatura em Ciéncias Musicais, na Universidade
Nova de Lisboa. O grande investimento realizado pelo ensino su-
perior na formagiio dos seus proprios docentes e dos professores
dos outros graus do ensino terd sido decisivo para o aumento da
qualidade do ensine da Musica, com efeitos visivels, decorridas
mais de duas décadas,

Em 1985, a Lei de Bases do Sisterna Educativo {Assemnbleia
da Republica, 1986) previa que os professores generalistas do 1.0
ciclo pudessem ser coadjuvados em dreas especializadas de ensino
artistico, como a Masica, tema que tem sido amplamente debatido
pelos profissionais da educaciio musical. Esta proposta inovadera,
que terin contribuide para o desenvolvimento da educagio musi-
cal no 1.° ciclo, niio viria a ser posta em pratica nas escolas primd-
rias publicas. No entanto, durante as dltimas décadas, o ensino da
Misica por professores especialistas foi sendo implementado no
1.0 ciclo, um pouco por todo o pais.

Nas escolas privadas, a oferta da Mdsica, geralmente finan-
ciada pelos pais, é bastante comum, estando integrada no curri-
culo ou a par de outras actividades extra-curriculares, como
desporto e danga. Nas escolas priblicas, intimeros projectos foram
sendo financiados e implementados por autarquias, associagfes
de pais, e associagBes musicais ou culturais. Também o ensino vo-
cacional de muasica a nivel local tem continuado a crescer, a avaliar
pela grande oferta de escolas de musica que tém surgido em todo
o pais e pelo enorme Interesse das criangas e suas familias. A rea-
lizacfic de estudos sobre estes projectos seria essencial para melhor
compreendermos a sua dimensio ¢ o seu impacto.

Nos planos curriculares para o Ensino Bdsico de 1989 (M-
nistério da Educagio, 1989), a musica no 1.0 ciclo € designada Ex-
pressio ¢ Educagio Musical e pertence & drea de Expressio e
Educacio (Fisico-Motora, Musical, Dramdrica e Plastica), O seu
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programa {Departamento de Educagio Basica, 1990) nio é arti-
culado com os programas de musica dos 2.° ¢ 3.° ciclos, mas a
questdo principal continua a ser a dificuldade de leccionagio por
parte dos professores do 1.° ciclo, na sua maijoria, de formagio ge-
neralista. Em 2001, na sequéncia da Reorganizacio Curricular do
Ensino Bisico foi publicado o Curricule Nacional do Ensino Bdsico
{Ministério da Educagfio, 2001a), no qual a Masica integra a drea
de Educagio Artistica (com a Educagio Visual e a Expressio Dra-
matica - Teatro). As orientages curriculares para a Misica, conten-
do competéncias musicais essenciais a desenvolver, e experiéncias
educativas a proporcionar aos alunos, sio pela primeira vez articu-
ladas entre os trés ciclos do Ensino Bisico, permitindo uma pers-
pectiva longitudinal da educaciio musical no ensino genérico.
Influenciadas pelas tendéncias da educagio musical nos paises de
expressio inglesa (tal como fora o Programa de Educagio Musi-
cal do 2.° ciclo, de 1990}, estas orientagdes apontam para uma pers-
pectiva alargada do desenvolvimento musical das criangas,
reafirmando a importincia da Audigdo, da Interpretacio e da
Composigio como actividades musicais principais (Swanwick,
1979}, e a necessidade de aprendizagem das culturas musicais de
diversos contextos.

Apesar das ideias interessantes expressas nos programas do Mi-
nistério da Educagio, a pritica musical continua a ser muito redu-
zida e a Misica niio ¢ ensinada com regularidade na maioria das
escolas pablicas do 1.° ciclo. Em geral, os professores generalistas do
1.0 ciclo possuem insuficiente formagio musical e, por isso, evitam
ensinar Musica (Bresler, 1993) e tendem a privilegiar disciplinas
consideradas essenciais, como Portugués e Matemitica, usando a
misica sobretudo para acompanhar outras actividades curriculares.
Recorrem a uma abordagem superficialmente designada interdis-
ciplinar, pois a verdadeira interdisciplinaridade pressupde o conhe-
cimento profunde de diversos saberes. A falta de qualificagdes
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musicais dos professores ~ que foi um problema no ensino prepa-
ratério na década de 1980 e tem sido comum a muitos paises (Tem-
merman, 2006) ~ parece contribuir para o estatuto pouco elevado
da Educaciio Musical no 1.2 ciclo. Outros factores, como a ausén-
cia de avaliagio dos alunos, podem levar os préprios alunos e as suas
familias a atribuirem pouca importincia 4 Musica na escola.

A Mosica como actividade extra-eurricular
no 1.2 ciclo do Ensino Basico

Em 2006, o Ministério da Educacfio institulu uma directiva
para as escolas piiblicas do 1.0 ciclo do Ensino Bisico, «Escola a
tempo inteiro», determinando uma permanéncia mais longa dos
alunos na escola {cerca de sete, em vez de cinco horas didrias), a im
de promover o seu sucesso escolar e apoiar as suas familias (Mi-
nistério da Educacio, 2006a). O Programa de Generalizagdo do En-
sino do Inglés ¢ de Outras Aetividades de Enviguecimento Curricular no
1.% ¢itlo do Ensino Bdsico oferece (para além das 25 horas semanais
curriculares), 10 horas semanais de actividades extra-curriculares,
gratuitas e de frequéncia facultativa: ) Apoio ac estudo, e &) En-
sino do inglés, de oferta obrigatdria; ¢) Ensino de outras linguas es-
trangeiras; 4) Actividade fisica e desportiva; £} Ensino da Misica;
/) Outras expressies artisticas; e g) Outras actividades que incidam
nos dominios identificados.

Foram publicadas Orientagies Programidticas para o Ensino da
Musica {Vasconcelos, 2006}, o Ensino do Inglés, ¢ a Actividade
Fisica e Desportiva, leccionados por professores especialistas,

As Actividades de Enriquecimento Curricular, financiadas
pelo Ministério da Educagio ¢ promovidas por agrupamentos de
escolas, autarquias locais, associacoes de pais ¢ encarregados de
educacio, e instituigbes particulares de solidariedade social, ttm a
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colaboracie de entidades parceiras que asseguram a coordenacio
pedagdgica {Ministério da Educacio, 2006a). No caso do Ensino
da Misica, trata-se geralmente de escolas de ensino vocacional ou
profissional, que asseguram a coordenagiio pedagdgica.

Uma Comissiio de Acompanhamento (CAP), na qual colabo-
raram as associagdes profissionais de professores de Inglés, Educa-
¢iio Musical e Educagio Fisica, analisou e avaliou a implementagio
do Programa, desde o seu inicio (2006} até 2011. Um grupo de do-
centes de misica destacados pelo Ministério e designados pela As-
sociagio Portuguesa de Educagio Musical (APEM) acompanhon
a implementagio da actividade de enriquecimento curricular En-
sino da Misica, visitando escolas do 1.2 ciclo em tedo o territério
continental, observando aulas de Misica, participando em reunides
com os diversos intervenientes ¢ recolhendo dados para um relats-
rio (CAP, 2007a).

A répida implementacio das actividades de enriquecimento
curricular tem tido um impacto significativo na sociedade, provo-
cando alteracdes considerdveis na dindmica das escolas e nas co-
munidades locais. Abrangendo a maioria das criangas do pais, exigiu
uma répida adaptagio das criangas e familias, ¢ implicou uma forte
colaboragiio entre entidades promotoras e parceiras, escolas, pro-
fessores generalistas ¢ professores especialistas.

As mudangas educativas sfio geralmente lentas, mas podem
tornar-se muito ripidas quando directivas governamentais forgam
o andamento (Pitts, 2000), o que acontecey, gerando resisténcia
por parte das escolas. De facto, nfio houve um periodo de experi-
mentagio e avaliacdo do programa antes da sua implementagio
generalizada (excepto no Ensinoe do Inglés). Também nio foram
avaliados os projectos musicais, artisticos e desportivos desenvol-
vidos durante as tiltimas décadas nas escolas do 1.° ciclo por enti-
dades locais {associaces de pals, associagtes culturais, escolas
privadas e autarquias); nem foi determinada a continuidade ou re-
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formulagio desses projectos, com base na avaliacio dos seus resul-
rados.

Algumas questdes no modelo das AEC tém gerado contro-
vérsia e merecem ser discutidas: 1) um dos objectivos da «Escola a
tempo inteiro» — adaptar os hordrios das escolas aos horirios de
rrabalho dos pais — destaca o valor social das actividades extra-
curriculares, mais do que o seu valor educativo; 2) o objectivo de
promover o sucesso escolar das criangas, assumindo que os alunos
aprendem mais se passarem mals tempo na escola, poderd ser ade-
quado para as criangas provenientes de familias econdmica e so-
cialmente menos favorecidas, mas desvaloriza o papel da educacio
informal na aprendizagem das criangas; 3) «enriquecimento curri-
cular» significa complementar o curriculo com novas actividades
nio curriculares (como o Inglés), ou com disciplinas curriculares
{como a Masica) geralmente pouco praticadas? 4) a frequéncia fa-
cultativa das AEC ¢ a sua colocagio em hordrios sobretudo apds
as disciplinas curriculares, podem levar 4 sua percepgiio como ac-
tividades menores, entre o curriculo escolar e as actividades de tem-
pos livres fora da escola. A nio-obrigatoriedade da frequéncia
também pode levar a diferentes oportunidades de aprendizagem
dos alunos, conforme alerta um estudo sobre as politicas do Mi-
nistério da Educagic para o 1.° ciclo, realizado por especialistas
estrangeiros (Matthews ¢ o/, 2008).

De facto, a finalidade das AEC parece ser ambigua. Se € ocu-
par os tempos livres das criancas, pode ser cumprida por anima-
dores, nio sendo necessirios professores de miusica. Se € Ensino
da Musica leccionado por professores especialistas, entio a drea
curricular Expressio Musical poderd tornar-se desnecessdria, so-
bretudo, se faltar uma forte articulagiio entre o professor titular da
turma e o professor especialista, alids, prevista na legislagio, Um
Despacho posterior (Ministério da Educagio, 2006b) definiu horas
sermanais minimas para cada drea curricular disciplinar: Lingua
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Portuguesa, 8; Materndtica, 7; Estudo do Meio, 5; ¢ Expressoes, 5
- podende inferir-se cerca de uma hora semanal para Expressio
Musical. Mas, quern vai utilizar essa hora para ensinar mdsica?
Como foi ji referido, embora tenha integrado o curriculo ao longo
dos anos, a Misica tem sido quase sempre da responsabilidade de
professores generalistas, ocupados ¢ preocupados sobretudo com
as disciplinas «sérias» (Boal-Palheiros, 1993). Assim, a énfase no
curriculo «nuclear» e, simultaneamente, na Mudsica como activi-
dade de «enriquecimento curricular», poderd levar a uma de duas
situaches: o seu reforgo no curriculo do 1.0 ciclo, através do ensine
coadjuvado por professores especialistas; ou o seu desaparecimento
gradual do curriculo do 1.° ciclo, permanecendo como actividade
extra-curricular, sem relevancia para a avaliagio dos alunos, como

era hd algumas décadas.

Um estudo de implementagio

O interesse de muitos professores de Musica das AEC, do en-
sino genérico e especializado, e docentes envolvidos na formagio
de professores, levou a entio presidente da Direcgiio da APEM
{autora deste texto) a impulsionar o primeiro Encontro Nacional
da APEM, sobre a muisica no 1.° ciclo. Esse t6rum suscitou um
vivo debate e deu origem a publicagiio de virios artigos (cf. Revista
de Educagdo Musical, 128-129, 2007). No final do primeiro ano da
implementacio da AEC Ensino da Musica, num estudo realizado
comn a colaboragio de colegas da Direcgiio da Associagio (Boal-Pa-
lheiros e Encarnagio, 2007}, além das questdes estruturais do Pro-
grama atrds delineadas, foram identificados alguns problemas na
sua implementagio: 1) escassez de recursos humanos - professo~
res de misica qualificados; 2) inexisténcia de recursos fisicos —
instrumentos musicals e outros equipamentos; 3) organizagio re-
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duzida — inflexibilidade de horirios e fraca articulagio pedagdgica
entre s intervenientes. Enquanto o segundo € o terceiro problemas
podiam ser resolvidos a curto prazo, com financiamento e methor
implementagio, a formagio de professores ¢ um empreendimento
de longo prazo. De facto, o ensino nilo pode ser eficaz sem profes-
sores devidamente qualificados, e esta permanece 2 questdo prin-
cipal. Assim, o estudo investigou a implementagio da AEC Ensine
da Mdsica, para methor compreender a dimensio dos problemas
identificados.

Neste estudo, participaram voluntariamente responsiveis de
entidades promotoras e parceiras do programa, de 29 concelhos de
Portugal Continental {c. 10 % do seu nimero total), do litoral ¢
interior do Norte, Centro e Sul do pais. A amostra dos concelhos
foi diversificada a nivel da sua densidade populacional, reflectida no
nimero de escolas e de agrupamentos, variando entre 1 ¢ 24, As re-
gides auténomas da Madeira e dos Agores nio foram incluidas,
por nfo estarem abrangidas pelo Programa.

O método adoptado foi uma entrevista estruturada, com ques-
toes fechadas e abertas. De modo a refinar as questdes iniciais, rea-
lizou-se um estudo-piloto, cujos dados foram posteriormente
excluidos da andlise. Os representantes das entidades promotoras
ou parceiras de cada concelho foram entrevistados localmente, e
ofereceram, por vezes, dados qualitativos complementares, que per-
mitiram uma melhor compreensio das questdes. As entrevistas in-
clufram as seguintes questSes: g) tipo de entidades; 4) oferta do
Ensino da Musica; ¢} organizagio desta actividade (frequéncia ¢
duracio semanal, recursos fisicos, pedagdgicos e financeiros); 4)
selecciio, contratagio, e perfil dos professores de Misica (habilita-
cies, idade, experiéncia); ) opinibes sobre a implementacio do
Ensine da Musica: aspectos positivos e negativos, principais difi-
culdades, e sugestdes. A andlise dos dados incluiu a quantificagio
das respostas as questbes fechadas, previamente categorizadas, e 2
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categorizacgio posterior das respostas s questdes abertas. Estas ca-
tegorias foram revistas, e as respostas foram depois codificadas e
atribuidas a cada uma das categorias.

Oferta da AEC Ensino da Misica

Os resultados deste estudo revelaram questdes semelhantes e
formas de implementagio das AEC bastante diversas a nivel dos
concelhos, agrupamentos e escolas do pais. Nos 29 concelhos ana-
lisados, 90 % das entidades promotoras eram autarquias, sendo as
restantes agrupamentos de escolas (3,4 94), associagdes de pais (3,3
%) e instituiches particulares de solidariedade social (3,3 %). Estes
valores sio idénticos aos do estudo anteriormente referido, em que
as autarquias representavam 89 % das entidades promotoras {Matt-
hews er al. 2008).

Dados extraidos dos relatdrios anuais do Ministério da Edu-
cagiio sobre as AEC revelam, ao longo de sete anos, uma diminui-
ciio do namero de autarquias € um aumento acentuado do ndmero
de agrupamentos de escolas, enquanto entidades promotoras, como
se pode verificar no quadro 1 (p. 68).

Neste estudo, cerca de metade das entidades parceiras da AEC
Ensino da Musica eram escolas de mdsica (53,1 %), e as restantes
eram agrupamentos de escolas (18,7 %) e empresas privadas ou
outras (28,2 %). Em 2012-13, o ndmero de escolas de msica di-
minuiy, sendo a distribui¢o de entidades parceiras a seguinte: es-
cola de musica (31,3 %), empresa (23 %), IPSS (15 %}, associagio
cultural e recreativa (14,2 %), associacio de pais (5,1 %), institui-
¢cdo de educagiio (7,6 %), e outro (3,9 %} (GEPE, 2013).

A percentagem de escolas que ofereciam a AEC Ensino da
Musica em Portugal Continental, relativamente ao nimero total
de escolas pablicas do 1.° ciclo, era bastante elevada (80,2 %,
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sendo semelhante 4 do estudo jd referido (Martthews #7 2/, 2008).
Esta percentagern, embora menor do que a das outras duas AEC
{Ensino de Inglés e Actividade Fisica e Desportiva), manteve-se
relativamente elevada ao longo dos anos, tendo descido recente-
mente.

O quadro 2 {p. 68} permite observar que, em sete anos do Pro-
grama de AEC, a oferta de Ensino da Musica descen de 85 para
59,9 %. De facto, em muitas escolas o Ensino da Musica foi sendo
substituido por Expressio Musical, Actividades Lidico-Expressi-
vas ou outras, para remediar a escassez de professores de misica
gualificados (CAP, 2007b).

Neste estudo, a percentagem de alunos abrangidos pela AEC
Ensino da Musica (56,8 %) era bastante menor do que a das esco-
las que a ofereciam porque, ou a Musica niio € oferecida em todas
as turmas da escola ou alguns alunos opram por nio a frequentag,
pois a frequéncia das AEC ¢ facultativa. A evolugfio do numero de
alunos que tém frequentado a AEC Ensino da Musica, referida no
quadro 3, permite verificar uma descida também acentuada da per-
centagem de alunos, de 65,3 para 50,7 %, a0 longo de sete anos.

Refira-se ainda que a redugio do nidimero de horas semanais
estabelecidas para as AEC no inicio do programa, de 10 para 5 a
7,5 horas (Ministério da Educacio e Ciéncia, 20132 e 2013b), re-
presenta um retrocesso considerdvel num programa que, apesar de
intimeras dificuldades de implementacio, tem trazido beneficios
considerveis 4 escola piblica no 1.° ciclo e & maioria das criancas
portuguesas.

Quanto aos recursos fisicos e pedagdgicos, as entidades pro-
motoras inquiridas referiram a falta de salas adequadas ¢ a insufi-
ciéncia de recursos financeiros, entre os aspectos negativos das
AEC, Logo no primeiro anc de implementagio do programa, a
APEM tinha alertado para a necessidade de aquisigio de equipa-
mentos especificos para o ensino da Masica, pelas entidades pro-



Quadro 1.
Evolugio da distribuicio de entidades promotoras da AEC Ensino da Musica,

por tipo de entidade.
Fontes: GEPE, 2010 ¢ 2011, DGEEC, 2013,

2006-07 2008-2009 201017 2012-13
N=911 M =399 N=822 MN=754
Autarquias B1189% 267 66,9 % 679 82,6% 540 753 %
Apgrupamentos
de Escolas 37 841% 39 50 51% 114 159%
Associagbes
de Pais 42 4.6% 65 53 64% 62 8,6%
1PSs 21 23% 28 40 £9% a8 5,3%
Cuadro 2.

Evolugio do nimero de escolas com AEC Ensino da Musica.
Fontes: GEPE, 2010 ¢ 2011; DGEEC, 2013,

2006-07  2007-08  2008-09 2009-10 2016-11 2011-12  201z-13
5067 85% 4413 8§1,5% 4271 84,4% 3937 §1.4% 3613 §3,6% 2997 71,6% 2366 55,9%

Quadro 3.
Evolugio do nimero de alunos abrangidos pela AEC Ensino da Msica,
Fontes: GEPE, 2010 ¢ 2011, DGEEC, 2013,

2006-07 2007-08 2008-09  2005-10 2016-11 2011-12  2012-13
273178 65.3% 264678 64.1% 274764 68% 266066 67,49 264582 69,9% 2997 71,6% 2366 59,9%
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motoras. De facto, vs recursos fisicos para a Misica eram quase ine-
xistentes, o que nio favorece a pritica musical. Nenhuma escola
tinha uma sala de Mdsica e quase todas as actividades musicais se
realizavam na sala de avla (96,7 %). Ainda assim, algumas escolas
possufam recursos pedagdgicos como equipamento dudio (32,5 %),
informiético (26,2 %) e video {23,8 %), e instrumentos musicais
(17,5 %). Qutras escolas foram adquirindo instrumentos {32,5 %),
livros, CD e DV (26,2 %) e cutros recursos (23,8 %), com ¢ fi-
nanciamento recebido do Ministério da Educacio.

A falta de recursos humanos tem sido a dificuldade principal
nz implementacgio das AEC desde o seu inicio, especialmente na
AFEC Ensino da Musica, por virias razdes: 1) em 2006, o nimero
existente de professores de musica qualificados era insuficiente para
as necessidades das escolas; 2) a implementacio do programa foi
demastado ripida, e os promotores nio terfo tido tempo para se-
leccionar os candidatos a docentes; 3) estando a atribuicio de -
nanciamento dependente da oferta simultinea das trés actividades
de enriquecimento curricular, os promotores tentaram recrutar do-
centes em nimero suficiente para as necessidades, admitindo can-
didatos com habilitacdes musicais insuficientes; 4) a remuneracio
dos professores tem sido geralmente bastante baixa e a maioria dos
emprepos sio instivels e tempordrios, o que ndo atrai docentes bem
qualificados; 5) os hordrios das AEC so, em geral, pouco flexiveis
(concentrando-se entre as 15,30 e as 17,30 horas, apés as activi-
dades curriculares), o que raramente permite a oferta de hordrios
docentes completos; 6) a maioria dos professores leccionam em re-
gime de tempo parcial (c. 10 horas semanais), o que gera situagdes
laborais precdrias e exige muitos mais professores.

Entre os factores de desmotivacio dos candidatos a docentes
parecem estar a baixa remuneragio, 25 precirias condigdes de tra-
balho e a inexisténcia de uma carreira docente. Os professores das
AEC passaram a ter o estatuto de técnicos (Ministério da Educa-
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ciio, 2009) e, a0 contririo da maioria dos professores do ensino ge-
nérico, nio estdo integrados na carreira docente. Dai a insatisfaciio
dos docentes mencionada em dois estudos sobre as AEC (Matt-
hews e? al., 2008; Oliveira ¢# aZ, 2008). A APEM manifestou a sua
discordincia relativamente ao uso desta designagio (APEM, 2011)
e, id em 2007, alertara para g importincia de uma rermnuneragio
digna e compativel com as habilitagdes ¢ fungdes docentes, que
também daria maior estabilidade e qualidade do corpo docente. A
dificuldade em recrutar docentes para a AEC Ensino da Musica
levou as entidades promotoras a oferecerem horirios mais flexiveis
¢ a melhorarem gradualmente as condigdes laborais, nos ultimos
anos. No entante, a recente redugiio do niimero de horas das AEC
veio tornar a situagio dos jovens professores ainda mais preciria.
Os dados deste estudo quanto is qualificagfes dos professores,
revelam que apenas cerca de um tergo (32,2 % do numero total da
amostra) possuiam habilitagio profissional/prépria em educagio
rmusical; muitos tinham cursos de Misica ao nivel do ensino se-
cundério — curso profissional (12,4 %) ou curso complementar
(17,6 %), mas nio tinham formagio pedagdgica. £ a maioria dos
docentes {37,8 %) possuia apenas um «curriculo relevante», com
insuficientesqualificagdes musicais. Este grupo heterogéneo in-
cluia: musicos amadores e estudantes de Musica, alguns deles fre-
quentando cursos de formagio de professores (63,4 % dos docentes
neste grupo); professores do 1.° ciclo € educadores de infincia
(24,8 %); e outros (11,8 %), dos quais alguns ficenciados em Edu-
cacdo Visual ou Inglés, e outros tinham estudado musica infor-
malmente (cantaram num coro ou tinham aulas de instrumento).
Relativamente 2 idade e 4 experiéncia pedagdgica, o estudo re-
velou que a maioria dos docentes da AEC Ensino da Mdsica eram
bastante jovens, tendo 21 a 30 anos de idade {66,1 %), sendo este,
para muitos, o seu primeiro emprego. Parte da sua experiéncia pro-~
fissional tinha sido adquirida enquanto docentes generalistas do
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1.2 cicle (39,4 Y8), embora muitos também tivessem leccionado
como docentes especialistas em escolas de musica (31,4 %) e em
escolas dos 2.9 e 3.7 ciclos (29,2 %0,

A legisiago constante nos Despachos do Ministéric da Edu-
cagiio € clara quanto ao perfil dos professores de Ensinc da Musica
(art. 16.°): 1. Habilitaciio profissional ou prépria para a decéncia
das disciplinas de Educacio Musical ou Musica; 2. ) Diploma de
curso profissional de Musica; &) Diploma de curso complementar
de Muisica; ) Outros profissionals com curriculo relevante {(Mi-
nistério da Educacio, 2006a; 2008).* No entanto, os detentores do
curriculo designado «relevante» possuem uma formacio musical
afinal irrelevante, porque insuficiente para ensinar masica. Por um
tado, era necessdria uma definigio mais exacta de «curriculo rele-
vante», o que fol em parte conseguido por recomendagiio da
APEM, através do estabelecimento de habilitag@es musicals «mni-
nimas»: frequéncia do 2.2 ano de um curso de Musica (Ministério
da Educagiio, 2011)*, Seria imprescindivel um malor rigor na se-

3 «Perfil dos professores de ensino da musicas {artigo 16.° do Despa-
che 12.591/2006, 2.2 série): 1) Os professores de ensine da musica no
drmbito do presente prograrma devem possuir habilitagfes profissionais
ou proprias para a docéncla da discipling de Educacie Musical ou
Musica no ensino bisico ou secunddrio; 2) Os professores de ensino
da musica podem ainda deter as seguintes habilitagdes: 2 Diploma-
dos com um curso profissional na drea da masica com equivaléncia ao
12.2 ano; &) Detentores do 8.2 grau do curso complementar de Mu-
sica; ¢} Outros profissionais com curriculo relevante; 3} A contrata-
¢fio de profissionais referidos na alinea ¢} carece de antorizagio prévia
da CAP, a quem compete analisar o curriculo respectivo.

4 «Perfil dos réenicos de ensino da musica» (artige 16,° do Despacho
8.683/2011, 2. série): ¢) Frequéncia do 2.° ano de uma curso de md-
sica que confira habilitaciio para a docéncia; o) {Anterior alinea ¢}, |
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leccio dos candidatos a docentes e na andlise dos seus curricalos.
Por outro lado, o Despacho determina que a contratagio de pro-
fissionais com curriculo relevante carece da autorizacio da CAP (a
quem compete analisar esse curriculo), A verdade ¢ que ao longo
dos anos esta analise suscitou davidas entre as entidades promo-
toras e parceiras (APEM, 2010} e muitos curriculos niic foram
analisados pela CAP (APEM, 2009). Na pritica, a admissio dos
candidates nem sempre tem cumprido a legislagio, pois as entida-
des promotoras niio enviam os curriculos dos candidatos 4 CAP
(APEM, 2008) e, na selecgiio € seriagiio, tém privilegiado outros
critérios, como o tempo de servico. O facto de as candidaturas
serem locais torna dificil e moroso o controlo de eventuais erros e
irregularidades, o que nfo favorece o processo.

Esta falta de exigéncia na gqualificaciio dos docentes pode de-
sencorajar o seu investimento numa qualificacio mais elevada.
Embora a lei da oferta e da procura possa melhorar um pouco a si-
tuagiio, a tendéncia serd para as baixas qualificaches se manterem.
Na década de 1980, o grande problema da falta de professores qua-
tificados na disciplina de Educagio Musical do 2.0 ciclo levou o
Ministério a aceitar professores sem habilitacio suficiente, com
consequéncias negativas na qualidade do ensino (Perdigio, 1981,
cit. in Boal-Palheiros, 1993).

Tentando minimizar a falta de professores de musica qualifi-
cados, a CAP encontrou uma solugio de compromisso para nio
prejudicar ¢ financiamento atribuido as entidades promotoras e
deliberou que, na auséncia de professores com qualificagfes musi-
cais minimas, 2 AEC Ensino da Musica pode ser substituida por
Expressio Musical ou por outra drea (CAP, 2007b). Por exemplo,
no ano 2009-2010, durante as 168 visitas programadas pelas Di-
recgies Regionais de Educagiio, constatou-se que apenas 77 % das
escolas ofereciam a AEC Ensino da Musica ¢ as restantes 23 %
ofereciam outras actividades. Muitas entidades promotoras haviam
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desistido do Ensino da Musica. Nos casos em que licenciados em
Ensino Bisico dinamizaram Expressio Musical, Expressio Artis-
tico-Musical ou Expressdes, uma aprendizagem musical de quali-
dade pode nio ter ocorrido (APEM, 2010). Embora 2 medida da
CAP possa ter ajudado a resolver o problema a curto prazo, € ex-
pectivel que, no médic prazo, se mantenha a falta de professores
de miisica qualificados, pois a medida de recurso nio incentivou a
sua formacio musical.

Na sua funcio de acompanhamento da implementagio da
AEC Ensino da Musica, os peritos da APEM visitaram escolas
do 1.° ciclo em todo o pais,’ e # direcgiio apresentou 3 CAP rela-
torios anuais, com reflexdes baseadas na observagfo de aulas de
roiisica, nas respostas dos docentes e das entidades a questiondrios,
e nas questdes debatidas com os intervenientes. Nestes relatdrios,
a referéncia i falta de professores qualificados ¢ 4 insuficiente qua-
lidade das actividades ¢ constante. Em 2008, por exemplo, a per-
centagem de actividades musicais consideradas insatisfatorias pelos
peritos era bastante elevada (39 %). Alguns anos depois, a situagio
foi melthorando.

A necessidade de uma formagio de longa duragiio para os pro-
fessores de musica das AEC é sentida pelos promotores e pelos
peritos que acompanham o processo, mas também pelos proprios
professores. Tentando resolver esta questio, algumas entidades pro-
motoras utilizaram recursos financeiros do Programa oferecendo
a0s seus docentes cursos de formagio de curta duragio (15 a 25
horas), por vezes, de frequéncia gratuita.

O Ministério da Educagio, através da Direcgio-Geral de Ino-
vacio ¢ Desenvolvimento Curricular, também promoveu trés cur-
sos de formacio acreditados pelo Conselho Cientifico-Pedagégico

5 A APEM realizou 47 visitas em 2006-07, 139 em 2007-08, 145 em
2008-09, 118 em 2009-10 e 130, em 20106-11.
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da Formagio Continua, de frequéncia gratuita para os docentes
das AEC, em virias localidades do pais, de 2007-08 a 2009-10.
Os cursos, concebidos ¢ leccionados por docentes da APEM, com-
binaram formagio enfine (22,30 horas) e formacio presencial (15
horas, num total de 37,30 horas), no inicio, meio ¢ fim de um pe-
riodo de quatro meses. A partir do segundo curso, a formagio pre-
sencial foi alargada para 18 horas (num total de 40 horas),
correspondendo as necessidades sentidas pelos formandos.

As duas versdes dos cursos foram designadas «Ensino da M-
sica no 1.° ciclo do Ensino Bésico» e «Pedagogia e Didéctica do
Ensino da Muisica no 1.7 ciclo do Ensino Bésicos. Os seus objec-
tivos pretenderam: reflectir sobre as Orientagfes Programiticas para
o Ensine da Musica no 1.0 ciclo do Ensino Bésico; relacionar com-
peténcias da misica com as competéncias gerais do ensino bésico,
desenvolver competéncias diddcticas e priticas artisticas, na escola
¢ na comunidade; sensibilizar para a gestio, articulago ¢ integracio
curricular. Os conteddos dos cursos abrangeram dreas curriculares,
priticas artisticas e recursos para o Ensino da Musica, em particu-
lar no dominic das tecnologias.

No primeiro ano, conclufram a formagio 83 % dos 219 do-
centes inscritos. No segundo, esta percentagem desceu para 65 %,
num total de 244 formandos, pois muitos formandos desistiram.
No terceiro ano, a percentagem dos que concluiram a formacio
voltou a subir (74 %), mas o niimero total de formandos (84) foi
bastante inferior (APEM, 2008; 2009; 2010). Este decréscimo po-
derd ter ocorrido por diversas razdes: a reducio da oferta da AEC
Ensino da Miisica, a cujos professores esta formacao se destinava;
uma insuficiente divulgaciio da formagio; um desinteresse cres-
cente dos formandos por uma formagio breve que nfio conferia
habilitagbes profissionais; o facto de os créditos oferecidos por esta
formagiio ndo serem relevantes para a situagio profissional dos for-
mandos, nio integrados na carreira docente; o facto de as entida-
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des promotoras ndo darem o devido valor 4s qualificagbes dos do-
centes. Seria necessdria uma avaliagio sistemdtica das razbes que
levaram 2 desisténcia daqueles formandos, para fundamentar con-
clusBes sobre a pertinéncia de um investimento numa formagio
de curta duracio em Educagiio Musical, para muitos professores
sem formacio musical inicial nesta drea.

(Globalmente, a realizacio destes cursos foi uma medida posi-
tiva, considerando as excelentes qualificagbes, experiéncia ¢ empe-
nho des formadores designados pela APEM, que os comentirios
dos formandos sublinharam. Mas devern destacar-se as limitagbes
de uma formacio enline que, embora facilite 0 acesso 4 recursos di-
ddcticos e musicais e o desenvolvimento de algumas competéncias,
nio permite a experiéncia da pritica musical de conjunto, indis-
pensével & formagdio de professores de musica. Além disso, este mo-
delo de formagio «em servigor, isto €, realizado simultaneamente
com a pritica lectiva, niio parece ser o mais adequado para jovens
professores que ainda nio completaram uma formagio inicial em
miisica, Ou seja, ainda que necessdria, a formagio continua de curta
duragiio ¢, pela sua natureza, uma formacio complementar, nio po-
dendo substituir a formagcfio inicial de professores, adquirida em
instituicdes do ensino superior. Mesmo assim, reconhega-se que as
experiéncias proporcionadas por cursos de formagio breves podem
apoiar efectivamente a pratica dos jovens professores ¢ suscitar neles
a necessidade de aprofundarem 2 sua formagio.

Balanco da AEC Ensino da Musica

As principais dificuldades real¢adas pelos entrevistados neste
estudo foram, além da falta de professores qualificados, os horérios
inflexiveis das AEC e a sua frequéncia facultativa, que prejudica o
progresso dos alunos. Outros aspectos negativos foram reportados,
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a nivel pedagégico: a fraca receptividade dos professores titulares
de murma s AEC; a fraca articulacio entre estes professores € o3
docentes de Miisica, e entre actividades curriculares e actividades
de enriquecimento curricular. Esta situagiio parece ter melhorado
ao longo dos anos, mas a articulagio entre a AEC Ensino da Mu-
sica ¢ a disciplina de Educagiio Musical do 2.9 ciclo € ainda quase
inexistente. Muitos professores do 2.° ciclo desconhecem as Orien-
tagbes Programdticas para as AEC.

De facto, como a APEM observou, nos casos em que um agru-
pamento de escolas se constitulu como entidade promotora, estas
dificuldades foram evitadas (APEM, 2010}. Uma maior articulagiio
no interior dos agrupamentos de escolas, para optimizar os recursos
humanos e promover o maior envolvimento dos docentes na dini-
mica das escolas do 1.2 ciclo, seria facilitada se mais agrupamentos
se assurnissem como entidades promotoras (Boal-Palheiros, 2007),
como aconteceu mais recentemente. Apesar do grande empenho
dos intervenientes algumas dificuldades persistiram ainda, levando
a APEM a fazer recomendagtes para melhorar o Programa: flexi-
bilizar hordrios, para gerir melhor os recursos humanos; adaptar os
espagos disponiveis e adquirir equipamentos musicais; verificar as
qualificagdes dos docentes; valorizar o seu trabalho mediante re-
muneragtes condignas.

Como foi jd referido, a implementagio das AEC, ao abrigo do
conceito de Escola a Tempo Inteiro, produziu alteracbes significa-
tivas na organizacio das escolas publicas do 1.9 ciclo, com efeitos
na dindmica das escolas ¢ comunidades locais, e na vida dos pro-
fessores, dos alunos e das suas familias. Segundo Abrantes e cole-
gas, esta medida «constitui uma politica educativa nacional», sendo
talvez «a maior alteracio produzida, desde os anos 70, na organi-
zagdo das escolas do 1.¢ ciclo, definida ao nivel da administragio
central e generalizada a todos os estabelecimentos ptblicos do
pais» (Abrantes ¢/ a/., 2009: 6}. De facto, o impacto nacional desta
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medida pode considerar-se um dos seus aspectos mais positivos.
Também a crescente autonomia de que gozam as escolas e as comu-
nidades locais tem tido efeitos positivos: 2 maior responsabilidade
dos intervenientes no Programa favorece um maior envolvimento
destes € uma maior capacidade para o melhorar. No entanto, nos
concethos onde, por iniciativa local, o Ensino da Musica no 1.7 ciclo
tinha j4 uma tradicio de anos, a implementagio das AEC, inter-
rompendo essa pratica, gerou alguma instabilidade.

Apesar de problemas estruturais ¢ de vicissitudes de concep-
gio e implementagio, o Programa das Acgdes de Enriquecimento
Curricular é um dos programas do Ministério da Educacio que
tem sido alvo de maior acompanhamento e avaliagdo, ¢ este &, sem
davida, outro aspecto positivo a destacar. A observagio de aulas, o
preenchimento de questiondrios, o contacto pessoal com os profes-
sores e 2 mesa-redonda com todos os intervenientes permitiram
identificar as boas priticas e as lacunas ou constrangimentos na im-
plementaciio do programa. A mesa-redonda, em particular, facilitou
a reflexio da comunidade educativa, constituindo-se como uma
oportunidade para resolver problemas ¢ melhorar as praticas.

Como aspectos positivos, os entrevistados referiram o desen-
volvimento musical das criancas, a generalizagio da oferta gratuita
do Ensino da Musica a alunos do 1.2 ciclo, a ocupagio das crian-
gas e o apoio s familias, As propostas sugeridas para melhorar a
AEC Ensino da Musica incluiram: maior coordenagiio pedagé-
gica entre entidades promotoras e parceiras, e entre professores ge-
neralistas e professores especialistas de misica; rais recursos
fisicos; flexibilizacio dos hordrios; formagio des professores de
miisica; melhores condic@es de trabalho para os docentes; desen-
volvimento da Musica enquanto actividade curricular.

Qutro beneficio da AEC Ensino da Musica no 1.° ciclo foi
referido por professores de Educagiio Musical do 2.° ciclo do En-
sino Bisico, que tém notado progressos na educagdo musical das
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criangas. Por iltimo, as oportunidades de trabalho proporcionadas
pela AEC Ensino da Musica podem incentivar a propria forma-
¢do de professores de Musica para o 1.7 ciclo e a sua carreira do-
cente &, a médio prazo, elevar a qualidade da pritica musical nas
escolas do 1.9 ciclo, como actividade curricular ou extra-curricular.

A formacio de professores

Em Portugal, a formagiio de professores de Misica e de Edu-
cagiio Musical nas tiltimas décadas tem obedecido a dois modelos:
sequencial, em gue as componentes cientifica e pedagdgica se suce-
dem; e integrado, em que as duas compenentes se articulam num
MESIMNO MOMEnto.

A formagio inicial de professores de Misica para o ensino ge-
nérico tinha lugar nos conservatorios de musica, que ofereciam
apenas 2 componente musical. A formagio pedagdgica era adqui-
rida através da profissionalizaciio em servigo, conferindo habilita-
¢io profissional aos docentes do ensinoe genérico. Esta formagio
dependia da pritica lectiva e da supervisio de docentes com maior
experiéncia. A formagio pedagdgica para os docentes do ensino
vocacional nfo existiu, durante muitos anos.

Em meados da década de 1980, a formagio de professores de
Fducacio Musical e Misica do Ensino Basico sofren um impulso
considerdvel, quando passou a realizar-se em instituigdes de en-
sino superior, através de um modelo integrado de formagio. Foram
criadas licenciaturas para formar professores de Educacio Musical
e Misica parz o ensino genérico, nas Escolas Superiores de Edu-
cagdo, uma opgio em Docéncia na licenciatura em Ciéncias Mu-
sicais da Universidade Nova de Lisboa ¢ licenciaturas em Ensino
da Musica para o ensino vocacional, em virias Universidades. Os
planos curriculares destes cursos oferecem uma formagio musical
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abrangente, mas também uma formagcio tedrico-pritica em Cién-
cias da Educagio e em investigagio, e uma formagio pedagdgica,
integrada e articulada com a prdtica lectiva nas escolas. A supervi-
sdo desta pratica, partilhada entre os supervisores da instituico
formadora e os docentes cooperantes das escolas, tem permitido
aos formandos uma aprendizagem conjunta, extraordinariamente
enriquecedora. Embora nio sejam conhecidos estudos sobre a im-
plementacio deste modelo de formacio em Educagio Musical, 2
pritica musical nas escolas do Ensino Basico evidencia os seus be-
neficios, decorridas quase trés décadas sobre a sua implementacio,

Deve ser também realgada a formagio continua de professo-
res de Misica que, durante muitos anos, teve um papel incontor-
nivel na formacio de professores ¢ no desenvolvimento da prética
musical nas escolas, Alguma oferta tem sido realizada pelo Minis-
tério da Educacio e por instituigbes de ensino superior, mas grande
parte da formagfo continua em Educagio Musical tem estado a
cargo de instituictes privadas, destacando-se pela quantidade e va-
riedade das formagoes e pelo contingente de formandos: a Funda-
cio Calouste Gulbenkian, desde os anos 1960; a Associacio
Portuguesa de Educacio Musical, desde 1972; e a Associagio
Whuytack de Pedagogia Musical, desde 1992. Mais recentemente,
seguindo uma tendéncia em paises ocidentais, os servigos educa-
tivos de salas de concertos e de museus oferecermn formacio de mo-
nitores, além de acgoes de divulgacio da misica e das artes junto
dos alunos e das escolas. Um caso inovader € o servigo educativeo
da Casa da Musica no Porto, cuja actividade abrange mdsicas de
virios estilos, em contextos diversos, e pretende chegar a publicos
de todas as idades e grupos sociais {Rodrigues, 2008,

A formagio continua, ocorrendo depois de adquirida alguma
experiéncia profissional, torna-se relevante e mesmo indispensdvel,
porque permite 20s docentes um olhar mais critico sobre a sua pri-
tica. Os cursos praticos de curta duragio, concentrados no tempo
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¢ no espago, e incidindo sobre temas musicals e pedagdgicos espe-
cificos, tém um enorme potencial para motivar os participantes e
podem ter um impacto muito expressivo sobre a sua pritica lectiva,
Apés quase trés décadas de experiéncia na formagio de professo-
res de educacio musical, acredito que um dos factores com maior
potencial para transformar os docentes e as suas praticas € a vi-
véncia de experiéncias musicais ¢ pedagdgicas de qualidade, in~
tensas e significativas.

As boas priticas educativas podem ser partilhadas, aprendidas
e ensinadas {Yair, 2007). Um bom modelo ¢ uma planificacio es-
truturada fornecem alicerces sélidos e diio confianga ao jovem
aprendiz de professor. E uma reflexio sistematica sobre a sua pré-
tica, baseada na sua auto-avaliagio e na avaliagio pelos pares e su-
pervisores, ajuda-o a tomar consciéncia sobre os seus pontos fortes
¢ fracos, e sobre os caminhos a seguir. Para ensinar um determi-
nado repertério ou contelido e para motivar os alunos e conseguir
que eles o aprendam, o professor precisa de acreditar no que ensing,
e apenas o conseguird se o conhecer bem e se sentir confiante
(Brand, 2009). Por isso € tdo importante o professor querer apren-
der, reflectir e autocriticar-se, para poder aperfeicoar a sua pritica.

Reflextes finais

Enguanto professores de musica, o que podemos aprender
com os conhecimentos de dreas que estudam as capacidades mu-
sicais e o desenvolvimento musical das criangas, como a psicologia
cognitiva e a psicologia social da musica, a sociologia e a antropo-
logia da musica, a etnomusicologia e a pedagogia musical? Como
podemos responder a0 enorme desafio de ajudar a educar as crian-
¢as musicalmente, estando a sociedade, as criangas e a prépria mu-
sica, em constante transformagio?
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Partitho algumas ideias, nio exaustivas, fruto da minha expe-
riéncia e reflexio sobre contributos de alguns autores (Arends,
2011; Campbell, 1998; Elliott, 1995 ¢ 2012; Green, 2009; Jorgen-
sert, 2008; Small, 1999; Swanwick, 1999; Wuytack, 2008}, Estas
breves reflexfes poderfio ser tteis para orientar 2 nossa pritica,
quande preparamos aulas ¢ outras actividades para a educagio mu-
sical das criancas, e quando estamos envolvidos enguanto forman-
dos ou formadores de professores:

— Considerar a enorme quantidade de experiéncias musicals
adquiridas pelas criancas, através da aculturagio e da aprendiza-
gem musical, em contextos formais ou informais.

— Yalorizar a diversidade de culturas musicais das criancas, vin-
das de distintos meios socioecondmicos, culturais ¢ geogrificos,

—Ter em conta as diferentes idades e os niveis de desenvol-
vimento cognitive ¢ social das criangas, que implicam diferentes
interesses e atitudes face A escola

— Adaptar o repertdrio e as actividades musicais 4s capacida-
des, as necessidades e aos interesses das criancas, bem como aos
diferentes contextos de aprendizagem.

— Promover aprendizagens musicais significativas, que fagam
sentido e sejam valorizadas pelas criangas, e em que elas se sintam
competentes € auténomas,

—Tornar a educagio musical acessivel a todas as criangas, pro-
porcionando-lhes o prazer e a emogio da experiéncia musical, que
¢ também uma experiéncia social.

— Centrar ¢ ensino na actividade musical e artistica, e no de-
senvolvimento das competéncias musicais e artisticas das criancas.

— Envolver as criancas na pratica musical: ouvir, cantar, tocar,
dangar, compor e improvisar, mais do que e antes de transmitir co-
nhecimentos sobre musica.

- Fnsinar masica musicalmente, promovendo a interpretagio,
a criagiio, a comunicagio e a expressio musical das criangas.
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— Encarar o acto de ensinar como um processo continuo de
aprendizagem, questionando constantemente o processo ¢ 0§ re-
sultados, para poder evoluir.

A esséncia da educagio musical reside numa participagio mu-
sical e educativa, numa experiéncia de ensino e aprendizagem, que
se deseja enriquecedora para todos. Aprender a ensinar musica ca
reflectir sobre este processo e os seus resultados, sio componentes
fundamentais na formagio de professores de musica.
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