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RESUMO

A disciplina de Educacdo Musical estd presente no curriculo do ensino bésico nacional
h& quarenta e cinco anos, no entanto a informacgéo sobre as praticas musicais nessas
aulas é escassa. A presente tese tem por objecto de estudo as praticas dos professores de
Educacdo Musical no 2.° ciclo do ensino basico e pretende perceber o que efectivamente
se ensina nessas aulas. Participaram 411 alunos e 15 professores, ao longo de duas fases
do estudo: uma fase exploratoria, constituida por entrevistas qualitativas a uma pequena
amostra (4 professores e 10 alunos) e uma segunda fase, dividida em duas etapas de
recolha e anélise de dados — questionario a alunos e professores (construido com base
nos resultados do estudo exploratério), seguido de entrevistas focalizadas aos
professores (participaram, nesta fase, 401 alunos e 11 professores de 9 escolas do 2°
ciclo do ensino basico). Trata-se de um estudo misto (qualitativo e quantitativo). O
questionario teve como objectivo averiguar as percep¢des dos alunos e dos professores
relativamente as préticas pedagdgicas desenvolvidas na aula de Educacdo Musical.
Seguiram-se as entrevistas focalizadas aos professores, que tiveram o intuito de os
confrontar com as suas respostas e com as dos seus alunos e ampliar a compreensao das
mesmas. Os resultados mostraram que os professores realizam maioritariamente
actividades no ambito das areas de interpretacdo, teoria e audi¢cdo musical. Por outro
lado, concretizam poucas experiéncias de aprendizagem e, ainda menos, actividades de
composicdo musical. Constata-se que as contingéncias circundantes influenciam as
préticas lectivas na disciplina de Educacdo Musical. A profissionalidade docente € uma
construcdo indissociavel das praticas dos professores. Discutem-se 0s resultados e suas
implicacdes para intervencdes pedagogicas no ambito da Educacdo Musical, numa

I6gica de reflexdo/investigacao/accao sobre a pratica.

Palavras-chave: Competéncias musicais, praticas pedagogicas, interpretacao, audicao,

composicdo, teoria, experiéncias de aprendizagem, contingéncia, profissionalidade.



ABSTRACT

Although Music Education has been a part of the Portuguese basic education curriculum
for forty-five years, information on the musical practices which occur in these classes is
scarce. The aim of this thesis is to examine the practices of Music Education teachers in
the second cycle of basic education (5th and 6th school years), with the aim of finding
out what is actually taught in these classes. The study, in which 411 pupils and 15
teachers took part, was conducted in two phases: an exploratory phase, consisting in
qualitative interviews conducted with a small sample (4 teachers and 10 pupils), and a
data collection and analysis phase comprising two stages: a questionnaire applied to
pupils and teachers (devised on the basis of the results of the exploratory phase)
followed by focussed interviews with teachers (the participants in this phase were 401
pupils and 11 teachers from 9 schools in the second cycle of basic education). The study
is mixed, combining both qualitative and quantitative methods. The purpose of the
questionnaire was to determine pupil and teacher perceptions of musical practices in
Music Education classes. The subsequent interviews with teachers sought to discuss and
gain a better understanding of the responses of both teachers and pupils. The results
show that teachers mostly favour activities in the areas of interpretation, theory and
listening, while neglecting learning experiences and above all activities involving
musical composition. The study concludes that teaching practices in the subject of
Music Education are influenced by concomitant contingencies. Professionalism in
teaching is a construct which is inseparable from teachers’ practices. The results and
their implications for pedagogical interventions in the setting of Music Education are

discussed from the perspective of a rationale combining reflection, research and action.

Keywords: musical skills, pedagogical practices, interpretation, listening, composition,

theory, learning experiences, contingency, professionalism.
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Introducéo

A musica faz parte da vida de todas as pessoas. Ela esta presente na maioria das
actividades humanas e configura-se como uma accdo colectiva (Becker, 2010). Possui
funcGes e serve rituais especificos que, consciente ou inconscientemente, estéo
integrados nas rotinas das pessoas (Sloboda, 2010). Somos uma espécie musical ndo

menos do que linguistica (Sacks, 2007).

N&do sendo uma linguagem, a musica assemelha-se-lhe: “musical forms has its
sentence, phrase, period, and punctuation. Questions, exclamations, subordinate clauses
are everywhere, voices rise and fall, and, in all of this, the gesture of music is borrowed
from the speaking voice” (Adorno, 1993, p. 401). Em alternativa, podera dizer-se que o
movimento foi o oposto, ou seja, que a voz falada foi pedida de empréstimo a musica e
se emancipou. Parece ser essa a convic¢do de Darwin (2006, 1896) ao afirmar que a
musica estd associada as mais fortes emoc¢des de gque € capaz a nossa espécie, e, COmo
tal, se encontra presente na vida do homem desde muito antes de ele ter adquirido a
faculdade da linguagem articulada, quando, muito provavelmente, “os nossos
antepassados primitivos se cortejavam através da emissdo de sons vocais” (2006, p.
199). “It is, therefore, probable that the imitation of musical cries by articulate sounds

may have given rise to words expressive of various complex emotions.” (1896, p. 103).

Outros animais produzem sons que podem ser classificados de musicais (cf.
Darwin, 2006; Gardner, 1997; Sacks, 2007), no entanto, o canto dos passaros, por
exemplo, tem funcdes adaptativas concretas como o acasalamento, a demonstracdo de
agressividade, ou a demarcacdo territorial, e embora existam aves que parecem ter
capacidades de improvisacdo, a musica humana possui caracteristicas que a tornam
dificil de explicar por simples razdes instintivas, ela implica aquilo que Sacks (2007)
designa de “musicofilia”, uma capacidade de entender e reagir emocionalmente a
masica que é comum a todos 0s humanos com excepg¢do dos que possuem disturbios do

foro neuroldgico:

All of us (with very few exceptions) can perceive music, perceive tones, timbre,
pitch intervals, melodic contours, harmony, and (perhaps most elementally)
rhythm. We integrate all of these and “construct” music in our minds using

many different parts of the brain. And to this largely unconscious structural



appreciation of music is added an often intense and profound emotional reaction

to music. (Sacks, 2007, p. xii).

A mdasica apresenta-se como um instinto andlogo a linguagem (Pinker, 1997;
Sacks, 2007) para o qual os humanos possuem uma aptidao especial (James, 1931), que
se constitui de forma muito semelhante, na sua estrutura, ao discurso linguistico
(Serafine, 1988; Sloboda, 2005) e que se configura como “a form of discourse

impregnated with metaphor” (Swanwick, 1999, p. 43).

Na perspectiva do funcionamento neuroldgico, nao é facil definir o que produz o
conhecimento musical, uma vez que nao existe um unico centro musical no cerebro
humano. Aparentemente sdo recrutados para a actividade musical vérios sistemas
cerebrais, normalmente atribuidos a outras funcBes, formando redes dispersas no
cérebro (Pinker, 1997; Sacks, 2007).

Pinker (1997, p. 528) defende que se a musica fosse banida, o restante estilo de
vida da nossa espécie pouco ou nada se alteraria, afastando o contexto adaptativo como
motivador da pratica musical. Porém, verifica-se que a mdsica possui um forte valor
identitario, especialmente nas camadas mais jovens (cf. Abreu, 2000; Hargreaves, 1999;
Hargreaves & Marshall, 2003) e que o estilo de musica que se ouve determina a
formagdo de grupos portadores de consumos e praticas musicais especificas, com
manifestacOes diversificadas, ao vivo e gravadas. E talvez ndo seja de afastar a
importancia da musica, e da danca, como facilitadora da comunicacdo humana, em
concreto, na capacidade de impressionar o género oposto e, nesse sentido, no contexto
da adaptacédo social mais elementar. Tal convicgdo fundamenta-se num estudo de caso
(Figueiredo, 2001) sobre os reflexos do Projecto Mus-E, projecto artistico concebido
por Yehudi Menhuin para escolas multiculturais em ambientes desfavorecidos
(Figueiredo, 2000), numa turma de oito alunos, sete rapazes e uma rapariga,
maioritariamente de origem cultural cabo-verdiana, com idades entre os 11 e 0s 14 anos,
frequentadores do 4.° ano de escolaridade e com um historial de absentismo e insucesso
escolar. Para estes jovens, a inclusdo de aulas de musica e danca africanas na escola
parece ter contribuido para trazé-los de volta as aulas e a razdo para isso foi a vontade
de aprenderem a cantar e dancgar funanas, mornas e coladeiras que serviam para a
aquisicdo de competéncias sociais de relacionamento entre géneros com Vvista ao
envolvimento amoroso, tal como os proprios alunos reconheceram. Essa determinacéo

em aprender tais recursos, fazia com que os alunos treinassem a danga rapazes com
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rapazes, dado a existéncia de uma Unica rapariga, e o fizessem de forma correcta e

compenetrada.

Assim, tal como as restantes actividades artisticas, a mdsica, embora ndo seja
necessaria para a sobrevivéncia individual (Sloboda, 2010), parece continuar a ter um
importante papel nas dinamicas sociais e na propria comunicacdo humana, e se acaso
chegasse “o dia em que a musica morresse”, essa data poderia levar consigo algo de
intrinsecamente humano e quica afectasse de formas insondaveis a sensibilidade e a

expressividade dos futuros homens — homens sem musica.

A universalidade da mudsica manteve-a sempre proxima da educacdo humana.
Platdo, em A Republica, distingue o musico do ndo-musico desta forma: “Sem duvida
que 0 musico é o sabio, e 0 ndo-musico, o ignorante.” (Livro | - didlogo com Trasimaco,
pp. 42-43; 349¢e). Na Idade Média o ensino das primeiras letras deveria apoiar-se na
entoacdo repetida a exaustdo dos salmos biblicos, que, de acordo com o rito romano,
restaurado pelo Papa Gregdrio VII, obrigava a recitacdo dos 150 salmos distribuidos
pelas vérias Horas canonicas ao longo da semana (Alegria, 1985). O canto dos salmos
facilitava a memorizacdo das palavras. Por outro lado, o acompanhamento visual da
palavra escrita e a sua divisdo silabica através do canto, haveriam de se consubstanciar
na apropriagdo dos mecanismos essenciais da leitura, e eventualmente da escrita, “o
sistema era perfeito no sentido de se conseguirem todos os objectivos em causa: ler,

escrever, decorar e sensibilizar para a pratica das virtudes cristas” (Alegria, 1985, p. 20).

Deste modo, quando entre 1860 e 1900 se iniciou no mundo ocidental o discurso
sobre a inclusdo das artes como disciplinas adequadas a instrucdo do homem moderno
(Kamens & Cha, 1992) a musica voltou a ver reconhecida a sua pertinéncia nos
curriculos educativos, desta feita, visando a consecucdo do projecto de Estado-nacédo
(Kamens & Cha, 1992). Pretendia-se glorificar as manifestacdes culturais nacionais que
haveriam de ser fonte de futura prosperidade civilizacional, assim, “high culture

contained direct links to modernity and should be included in mass education.” (p. 163).

Quando a escola publica passa a ser considerada um dos instrumentos de
regulagdo mais afinados da organizacdo social da modernidade, a musica tem um
espaco reservado no seu curriculo e esse € um acontecimento a festejar. Principalmente
a partir dos anos 20 do século passado em paises como os EUA e a Gra-Bretanha o
ensino da musica na escola publica generalizou-se, tendo-se difundido progressivamente
na Europa e s6 mais recentemente no resto do mundo (Kamens & Cha, 1992). A musica
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foi constituida como disciplina autonoma no contexto curricular moderno, foram
criados programas de estudos, formados professores e inimeros musicos e pedagogos
dedicaram a sua atencéo a pedagogia musical, tendo o século passado sido proficuo em
metodologias, métodos e filosofias que reorientaram o ensino da musica transformando-

0 em Educacéo Musical.

Em Portugal, desde sempre presente na educagdo catdlica, o ensino da musica s6
se emancipou com a criagdo do Conservatorio Nacional em 1838. Tardou ainda mais a
sua presenca na escolaridade basica. Embora incluida na formacdo dos professores do
Magistério Primario que leccionavam os primeiros anos de escolaridade, s6 muito
esporadicamente se concretizava na pratica lectiva. Durante o periodo da ditadura de
Salazar, o ensino liceal vé emergir uma aula de Canto Coral, ja com alguma tradi¢do
desde a monarquia constitucional, para a qual os alunos eram seleccionados de acordo
com as qualidade de afinacdo vocal, que se limitava a ensaiar pecas corais do agrado do

regime para engrandecer as instituigdes e comemoragoes aprovadas pelo mesmo.

No entanto, a necessidade de responder ao desafio dos curriculos modernos, que
ha longo tempo incluiam a mdsica nos paises europeus mais desenvolvidos, e nao so,
fez com que a masica integrasse o nivel de ensino que nos interessa neste estudo, o 2.°

ciclo do ensino basico.

Apesar do longo caminho percorrido, 0 modo como a opinido publica vé a
Educacdo Musical na escola esta ainda contaminada pela memoria do “Canto Coral”
que até ha muito puco tempo ainda se vislumbrava nas salas de aula, como se pode
constatar nas declaragdes de um dos professores que participaram no presente estudo:
“Continua como uma disciplina secundaria. Quando falam comigo, ‘ah, é professor de
musica’. ‘Ndo, ndo sou professor de musica, sou professor de Educacdo Musical.
Musica € outra coisa’. Ainda confundem muito... Depois vém-me sempre com o Canto
Coral, em que cantavam na primeira voz, segunda, terceira, quarta e o que cantava mal,
cantava na quarta. Como se a quarta fosse menos importante que a primeira...” (P8,
Anexo 11, p. 112). Por outro lado, a musica continua a ser vista como um dom natural,
associada a ideia de talento, que pouco depende da intervengdo pedagdgica, ainda é tida

como uma actividade ludica e, por questdes de acesso, como um privilégio de elite.

Passado quase meio século sobre a implementacéo da disciplina de Educacéo
Musical no curriculo nacional do ensino basico (Decreto-Lei n.° 48 572 de 9 de
Setembro de 1968); mais de vinte anos depois de ter sido elaborado o programa de

4



Educacao Musical em vigor no 2.° ciclo do ensino basico (aprovado pelo Despacho n.°
124/ME/91, de 31 de Julho, publicado no DR n.° 188, Il Série, de 17 de Agosto) e quase
quinze anos depois de estes terem sido repensados pela Reorganizagdo Curricular do
Ensino Basico, que se consubstanciou no documento Curriculo Nacional do Ensino
Basico. Competéncias Essenciais (2001), o qual procurou reflectir sobre o programa a
luz do conceito de “competéncia”, algo parece manter-se inalterdvel em relacdo as

préticas dos professores.

Em qualquer destes processos de reforma ou de reflexdo curricular, foram
enfatizados de forma persistente as areas de actividade musical que deveriam ser
facultadas aos alunos da disciplina de Educagdo Musical: experiéncias de interpretacao,
audicdo e composi¢cdo musical, das quais emergiriam as referéncias tedricas proprias da
literacia musical. Para além disso, foi considerado indispensavel uma vivéncia do
espectaculo musical que contribuisse para a cultura e a criacdo de um sentido critico em

relagdo a masica.

Olhando a realidade das praticas em Educacdo Musical, existem razdes para
pensar que ela continua amputada de algumas das areas atras enunciadas e ha longo
tempo consideradas essenciais. Assim, este estudo parte da conviccdo de que areas
como a composicdo, as experiéncias de contacto com o espectaculo musical e, mesmo, a
audicdo activa e consequente continuam a ocupar um lugar subalterno nas praticas dos

professores, onde dominam as areas de interpretacdo e de teoria musical.

Talvez em resultado destas préaticas, a misica viva uma situacdo algo paradoxal:
objecto de fascinio e de culto por parte das camadas mais jovens, ela é frequentemente
rejeitada no contexto escolar (Fernandes et al, 1998). De facto, nem as politicas
educativas, nem, muitas vezes, a formacdo inicial e continua, parecem conseguir
modificar as praticas pedagdgicas predominantes de forma a encontrar
conceptualizagBes e operacionalizagdes que permitam o desenvolvimento sustentado
das préticas artisticas em ambiente escolar, ligando a tradi¢do e a contemporaneidade, e
perspectivando a musica como cultura, como forma de conhecimento e como factor de

desenvolvimento comunitario (cf. Blacking, 1995; Swanwick, 1998; Marti, 2000).

N&o se tratando de uma avaliagcdo, uma vez que o universo estudado ndo o
permite, este trabalho pode constituir um indicador acerca das praticas lectivas dos
professores de Educagdo Musical.



Para alem do evidente interesse da temética e da sua actualidade no nosso
sistema educativo, este estudo implica um olhar dindmico sobre a educagdo, um
processo sempre imperfeito, sempre em mudanca, que, por iSso mesmo, necessita de ser
repensado, para poder ser reorientado. Esta postura implica uma atitude de professor
investigador que seria bom fosse adoptada pelos professores, de forma a melhor
responderem as necessidades de uma nova escola, centrada na “(...) constru¢do de uma
nova cultura de curriculo e (em) praticas mais auténomas e flexiveis de gestdo
curricular (...). Por um lado, trata-se de um trabalho que contraria a forte tradicdo de
producdo de orientagcdes programaticas baseadas em tdpicos especificos e dispersas
pelas disciplinas e anos de escolaridade. Por outro lado, a natureza do trabalho torna-o
sempre inacabado e susceptivel de melhoramentos de diversos tipos.” (Abrantes, 2001,
p. 4).

Existem ainda motivacdes pessoais que acrescem relevancia a este estudo. Por
um lado, a minha longa experiéncia como professora de Educagdo Musical no 2.° ciclo
do ensino basico, iniciada em 1987. Por outro lado, a elaboragdo de manuais para a
leccionacdo da disciplina de Educacdo Musical que realizei, ininterruptamente, entre
1990 e 2010. E, finalmente, a experiéncia técnico-pedagdgica como professora
requisitada no Departamento da Educacdo Bésica do Ministério da Educacdo (entre
1996 e 2003). Ai, desempenhei vérias funcdes relacionadas com a definicdo de
competéncias essenciais nas areas artisticas, e na masica em particular, das quais se
destacam: a co-autoria das Competéncias Essenciais para a Mdsica no Ensino Basico; a
coordenacdo das equipas redactoras das Competéncias Essenciais para 0 Ensino Basico
e das OrientacBGes Curriculares, nas areas da Musica, Danca e Oficina de Teatro e a
participacdo no Conselho Consultivo do Curriculo do Ensino Bésico (2000/2002), grupo
responsavel pela redac¢do do “Curriculo Nacional do Ensino Basico - Competéncias

Essenciais”, em concreto no que respeita as “Competéncias Gerais”.

Deste modo, o tema escolhido articula grandes areas de interesse pessoal: a
pratica docente como professora de Educacdo Musical, o interesse pelo
desenvolvimento curricular, a elaboragdo de materiais didacticos para a disciplina e a

promoc¢édo de uma atitude de reflexao/investigagdo/accao sobre a pratica.



CAPITULO I: REVISAO DE LITERATURA
1.1. Profissionalidade docente
1.1.1. Profissao e identidade docente

O conceito de profissionalidade docente esta relacionado com 0s processos e
circunstancias envolvidos na construgdo do “ser professor”. Nesta perspectiva, surge
como uma abordagem da profissdo que, superando os modelos tedricos produzidos
externamente ao Seu exercicio, procura compreendé-la como construcdo social,

contextualizada e complexa.

Gimeno (1999) define profissionalidade do professor como ““a afirmagao do que
é especifico na accdo docente, isto é, o conjunto de comportamentos, conhecimentos,
destrezas, atitudes e valores que constituem a especificidade de ser professor.” (p. 65).
Diz respeito as atitudes e saberes que o professor mobiliza no seu quotidiano em funcéo
daquilo que o trabalho educativo requer (Contreras, 2002). E um conceito em constante
elaboracéo, por isso, a sua defini¢do exacta ndo se torna fécil e a sua anélise necessita de

contextualizago.

Ao longo da histdria, e nas diversas sociedades, a funcdo do professor perdurou
sob muitas configuracdes e recebeu diversos estatutos, mas € desde os finais do século
XVIII que a ac¢do de ensinar aparece associada a emergéncia de um grupo profissional
estruturado em torno dessa funcdo, com vista ao cumprimento do projecto de

escolarizacdo, por oposicdo a anterior funcdo de alfabetizacdo (Candeias, 2009, p. 34).

A escolarizacdo da populacdo — a escola de massas — representou um dos pilares
fundamentais da edificacéo e fixacdo dos Estados-nacdo caracteristicos da modernidade
(Candeias, 2003, 2009; Meyer, 1992; N6voa, 1998). Candeias (2009) estabeleceu o tom
da vinculacdo do trabalho do professor ao interesse publico, ao definir escolarizacdo

COmMO um processo que,

uma vez implementado e estabilizado, tem dificuldade em tolerar aproximacoes,
é rigidamente definido e aplicado de forma compulsoria pelo Estado moderno,
sendo concebido como parte de uma estratégia mais vasta que integra o

individuo e a familia num corpo mais amplo, a nag&o. (p. 34).

Assim, para além de agentes culturais, os professores tornam-se, também,

agentes politicos (N6voa, 1999a, p. 17).



O professor actua num determinado enquadramento sociopolitico e espera-se
dele um contributo especifico para o desenvolvimento da comunidade. A especificidade
e a relevancia social do trabalho dos professores tém constituido argumento para as suas
reivindicacdes socioprofissionais (NOvoa, 1999a), no entanto, a afirmacédo profissional
dos docentes provoca tensdes e conflitos entre estes e 0s diversos actores no campo
educativo “(Estado, Igreja, familia, etc.) que sentem a consolidacdo do corpo docente

como uma ameaca aos seus interesses e projectos.” (p. 21).

A docéncia, enquanto profissao, evoluiu ao sabor da organizagédo burocratica dos
sistemas escolares, pelo que Gimeno (1999) se refere a ela como uma “semiprofissao” e
relaciona essa situa¢do com a dependéncia de “coordenadas politico-administrativas que
regulam o sistema educativo, em geral, e as condi¢cdes do posto de trabalho, em
particular.” (p. 71), o que torna instavel a condig¢ao profissional do professor. A respeito
da precariedade do trabalho docente, Névoa (1999a, p. 24) lembrou a fase final da
monarquia constitucional portuguesa, quando o primeiro-ministro, Jodo Franco,
convidava os professores a exercerem uma actividade profissional paralela e encarava
as suas remuneracdes como gratificacbes. Tal como Antonio Névoa referiu, vemos

agora como esses tempos estdo proximos.

Assim, a construcdo da identidade do professor joga-se num terreno sensivel e
fertii em antagonismos; entre as necessidades de desenvolvimento social e a
manutencdo das suas estruturas, entre o reconhecimento do valor da educacédo publica e
a incerteza da sua sustentabilidade (Fullan, 2006; Hargreaves & Fink, 2006) no contexto
das sociedades neo-liberais, configurando-se como uma edificacédo profissional marcada
por paradoxos. O professor é considerado um trabalhador da contradi¢cdo (Charlot,
2008) emaranhado em tensdes e incoeréncias “arraigadas nas contradi¢des economicas,
sociais e culturais da sociedade contemporanea” (p. 21). Também Hargreaves e Lo
(2000) expBem a situacdo paradoxal da profissao ilustrando-a pela coexisténcia de duas
tendéncias aparentemente contraditorias: “standardization of teaching and antipathy to
teachers’ professionalization, on the one hand, and higher professional standards and

greater professionalism, on the other.” (p. 13).

Dewey afirmava, em Democracia e Educagéo, que: “As societies become more
complex in structure and resources, the need of formal or intentional teaching and
learning increases.” (1930, p. 11) e alertava para a possibilidade de se criar uma

indesejavel separacdo entre o conhecimento adquirido na escola e fora dela, o que
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deveria ser acautelado. Poréem, se o vaticinio de Dewey se confirmou em relacdo ao
hiato entre o saber escolar e o saber adquirido em contextos informais, 0 mesmo néo
aconteceu com a premissa. A situacdo que hoje se configura é bastante diferente daquela
que Dewey previa; apesar da complexidade da sociedade ser uma realidade e um
desafio crescente para a escola, verifica-se um desinvestimento do poder politico nos
sistemas educativos, na educacdo em geral e, muito concretamente, nas pessoas dos
professores: “Just when the very most is expected of them, teachers appear to be being
given less support, less respect, and less opportunity to be creative, flexible and

innovative than before.” (Hargreaves & Lo, 2000, p. 168).

O acto de ensinar implica, no imaginario colectivo, um sentido de devocéo e de
missdo e reconhece-se a existéncia de sujeitos especialmente dotados para o magistério,
no entanto, os apelos a imagem tradicional do ensino como sacerdocio e 0S
enguadramentos antropoldgicos da profissdo, soam, por vezes, a argumentos politicos
para a sua desvalorizacdo enquanto tal. Segundo Freinet (1975) durante muito tempo 0s
progressos em pedagogia estagnaram porque, tanto na base como no topo, se supunha que,
“todo aquele que gostasse das criancas e se soubesse fazer respeitar tinha possibilidades de
se sair bem nesta matéria. Isto ndo é completamente falso. Porém, o nimero de educadores

que possuem estas qualidades ideais [...] € extremamente reduzido.” (p. 16).

Reconhece-se, porém, a proeminéncia do afecto pela docéncia, e pelos alunos em
especial, como principal requisito para exercer a profissdo com éxito. De resto, ja William
James (1912, p. 196) havia notado que a condicdo fundamental para que um professor
possa tornar-se “perfeito” ¢ a sua capacidade para olhar os alunos como seres bem
intencionados que devem ser amados. Neste sentido, e perante “a aceleragdo da mudanga
social”, Esteve (1999, p. 117) propde modificagdes nas linhas de actuagdo para a seleccao
de candidatos a formagdo inicial de professores, que incluam “0 estabelecimento de
mecanismos selectivos de acesso a profissdo docente baseados em critérios de
personalidade, e ndo apenas em critérios de qualificacdo intelectual”, com a intengdo de

garantir o equilibrio psicoldgico e as condi¢Bes de personalidade adequadas a profisséo.

E importante reter que os professores, actualmente, sdo especialistas altamente
qualificados que recebem formacéo cientifica e pedagdgica de nivel superior e realizam
provas para acederem ao estatuto de profissionais. Giroux (1990, p. 172) referiu-se aos
professores como intelectuais transformadores que combinam a reflexdo e a pratica

académica com o fim de educar os alunos para que se tornem cidadaos reflexivos e
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activos. Também Goodson (1999, p. 277) evidenciou o papel do investigador
educacional como um “intelectual publico”, como alguém que influencia a esfera
publica com as suas ideias e a sua ac¢do. Muitos desses investigadores sdo professores,
ou é essa a sua origem profissional. No entanto, o que se verifica é que, a medida que a
qualificacdo e o nivel intelectual do professorado aumenta, o seu papel e estatuto séo
desvalorizados pelo Estado. Hargreaves (2005, p. 17) exemplifica esse facto no contexto
das reformas educativas, afirmando que, no seu decurso, os professores séo tratados e
funcionam ndo como trabalhadores do conhecimento com elevada competéncia e
capacidade, mas como produtores de desempenhos estandardizados, obedientes e sob
vigilancia.

As diferentes formas de ac¢do coerciva da economia sobre a educacdo, para
além dos efeitos nefastos na vida da escola, dos alunos e das familias, conduzem a uma
proletarizacdo crescente dos docentes (Apple, 1993, 2002a, 2005; Contreras, 2002;
Giroux, 1990; Hargreaves, 2005; Noévoa, 1999a). A tese da proletarizagdo dos
professores baseia-se na ideia de que o trabalho docente sofreu uma subtraccdo
progressiva de uma série de qualidades que conduziram os professores a perda de
controlo e sentido sobre o proprio trabalho, ou seja, a perda de autonomia (Apple,
2002a; Contreras, 2002).

Por outro lado, o discurso politico sobre a educacdo é inconstante, emocional e
pouco credivel, o que também contribui para fragilizar a imagem da escola e da
profissdo docente face a opinido publica. Num curto espaco de tempo politico, a
educagdo no nosso pais ja foi: “um tesouro a descobrir” (1996); uma “paixdo”
governativa (1996-2001); um local de “desenvolvimento de competéncias” (2001-2011)
e, neste momento, perante a substituicdo de uma reorganizacdo curricular por outra, que
se baseia unicamente na reducdo das componentes lectivas, mais concretamente, na
extingdo das areas curriculares ndo-disciplinares (Formagcéo Civica, Area de Projecto e
Estudo Acompanhado — aspectos inovadores do curriculo e que garantiam o
engquadramento profissional de inimeros professores), a educacdo apenas parece ser
uma componente excessivamente dispendiosa do orgamento de Estado que importa
reduzir drasticamente, sendo que o primeiro pedo a ser movido é o professor, operario

do sistema e principal suspeito da sua faléncia.

Assim, o ambiente sociopolitico de caracter normativo e centralizado que

envolve e controla o trabalho docente nos sistemas educativos actuais caracteriza-se por

10



uma certa “esquizofrenia” do discurso politico e da pratica administrativa em relagdo a
educacdo. Instalou-se um fosso crescente entre o discurso politico e o discurso

pedagogico (Apple, 2002b; N6voa, 1999b; Stoer, 2002) que importa reduzir.

Novoa (1999b) criticou a “logica excesso-pobreza” que se verifica entre 0s

discursos e as praticas a diversos niveis da intervencédo educativa:

do excesso da retorica politica e dos mass-media a pobreza das politicas
educativas; do excesso das linguagens dos especialistas internacionais a pobreza
dos programas de formacdo de professores; do excesso do discurso cientifico-
educacional a pobreza das praticas pedagogicas e do excesso das “vozes” dos

professores & pobreza das préaticas associativas docentes. (p. 12).

O autor referiu ainda que, ndo obstante 0 pensamento “utdpico” que estd na
génese das andlises ‘“prospectivas”, elas contém um “excesso de futuro” que ¢,

simultaneamente, um “défice de presente”. (N6voa, 1999b, p. 12).

Para responder a este clima paradoxal é necessario, segundo Apple (2002b), ter
esperanga no futuro e desenvolver habitos de “trabalho educativo critico” que permitam
ao professor contribuir para uma consciéncia social sélida que contrarie a actual
tendéncia neo-liberal para a banalizagdo e asfixia dos valores democraticos: “Construir
e defender uma educacdo verdadeiramente democratica e critica € um projecto

colectivo. Temos muito a aprender uns com os outros.” (p. 96).

A necessidade de promover o trabalho cooperativo entre professores, ndo é
assunto novo numa profissdo que continua a caracterizar-se como uma actividade
solitaria (Bodido & Formosinho, 2010), fechada nas préticas lectivas e guardando pouco
tempo para a troca de experiéncias e de ideias com 0s colegas sobre 0s respectivos
trabalhos. A organizacdo disciplinar e temporal do curriculo contribui grandemente para
esse isolamento do professor e, de acordo com Goodson (1997), dilui o debate sobre as
verdadeiras questdes da educagdo, pois, “permanece como um arquétipo da divisdo e
fragmentacdo do conhecimento nas nossas sociedades. Enclausurados dentro de cada
micro-disciplina, os debates mais vastos sobre 0s objectivos sociais do ensino tendem a

ser travados” (p. 32).

Os problemas e desafios que actualmente se colocam a educagédo publica e aos
seus agentes directos, estdo tdo globalizados como a economia que 0s enquadra e

condiciona, pelo que, sdo comuns aos professores portugueses, ndo menos que aos de
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qualquer outro sistema publico de educagdo. A influéncia da esfera politica na acgédo
pedagogica € vivida de diferentes formas pelos professores e é, como sempre foi ao
longo da histéria, um elemento fundamental na definicdo das respectivas identidades

profissionais.

1.1.2 Os diferentes saberes do professor e a sua mobilizacao na pratica

A temética da profissionalidade docente integra-se no debate sobre “os fins e as
praticas do sistema escolar, remetendo para o tipo de desempenho e de conhecimento
especificos da profissdo docente” (Gimeno, 1999. p.65). O professor ndo é o produtor
do saber que veicula e, muitas vezes, ndo determina as estratégias préaticas da sua accao.
Tampouco € chamado a pronunciar-se sobre as finalidades da educacdo, que
determinam o sentido global da ac¢@o docente, ou seja, “o comportamento operatorio
que se quer transmitir inscreve-se num comportamento social geral correspondente a
uma certa concep¢ao do homem na sociedade” (Postic, 1990a, p. 8) que se espera que o

professor promova.

O conhecimento escolar, enquanto produto socialmente construido (NO6voa,
1999a; Gimeno, 1999; Goodson, 1997; Tardif, 2010), encontra-se legislado e regulado a
diversos niveis, “a sua posse e utilizagdo repousam sobre todo um sistema que vem
garantir a sua legitimidade e orientar sua definicdo e utilizacdo: universidade,
administracdo escolar, sindicato, associa¢fes profissionais, grupos cientificos, instancias
de atestacdo e de aprovagdo das competéncias, Ministério da Educacdo, etc.” (Tardif,

2010, p. 12).

Se, por um lado, o conhecimento a veicular pelo professor esta enquadrado pelas
politicas curriculares dos sistemas educativos modernos (Candeias, 2009; Goodson,
1997; Meyer, 1992) e pelo seu conjunto de disciplinas, curriculos e didacticas
especificas, por outro lado, a estruturacdo da identidade docente na actual sociedade do
conhecimento (Hargreaves, 2003), depara-se com a volatilidade desse conhecimento,
um “recurso flexivel, fluido, sempre em expansdo e em mudanga” (p. 34). Assim, o que
o professor deve saber ensinar € mais uma questao social do que um problema cognitivo
ou epistemoldgico, como tal, é importante colocar o saber do professor no interface
entre o individuo/actor, a sociedade e o sistema, para compreender a sua natureza social

e individual de forma integrada, como sugere Tardif (2010).
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O professor precisaria de possuir propriedades camalednicas para se adaptar as
constantes modificagdes que afectam a construcdo da sua profissionalidade. Para além
da situacdo educativa ser, por definicdo, marcada pela instabilidade e pelo imprevisto, a
vida do professor é frequentemente vascolejada pelas reformas educativas, ou por outros
projectos de intervencdo no contexto escolar, que incluem, por exemplo, modificacfes
dos conteudos de ensino (seu aumento, reducdo, enfoque ou sequéncia), alteracdes
quanto as concepcles pedagogicas e praticas didacticas ou em relagdo a aspectos
organizacionais e burocraticos. Muito frequentemente o professor é confrontado com o
que ndo sabe ensinar, € desafiado a ensinar de outras formas e vé as suas estratégias
serem postas em causa, isto, enquanto se esforca por responder as demandas da reforma;
neste contexto pouco espaco resta para a reflexdo sobre a préatica e para a emergéncia de

uma nova identidade profissional (Hargreaves & Lo, 2000).

Usando a analogia de Esteve (1999), os professores, perante a mudanca social e
face as reformas educativas em particular, comportam-se como um grupo de actores a
quem € mudado o cenério e se véem obrigados a adaptar-se as circunstancias (porque “o
espectaculo tem de continuar”) embora nada faca sentido, nem as palavras, nem as
movimentacGes, nem as roupas e até 0s proprios personagens se tenham tornado
risiveis. Assim, também os professores “enfrentam circunstancias de mudanga que os
obrigam a fazer mal o seu trabalho, tendo de suportar a critica generalizada, que, sem
analisar essas circunstancias, os considera como responsaveis imediatos pelas falhas do
sistema” (Esteve (1999, p. 97). Esse desajustamento face a realidade social que
frequentemente o professor sofre, afecta directamente a construcdo do seu saber e pode
resultar em inseguranca relativamente as suas aptidoes para a docéncia e provocar “mal-

estar” profissional (Esteve, 1999; Filloux, 1983).

Quanto a relacdo do professor com o corpo de conhecimentos que veicula no
contexto da sua area especifica de docéncia, de acordo com Dewey (1902), cada matéria
ou assunto de estudo apresenta-se sobre dois pontos de vista, que embora ndo sejam
opostos se diferenciam, o do cientista e o do professor. Para o cientista, o assunto de
estudo representa uma determinada massa de verdade para ser empregue em localizar
novos problemas, instituindo novas pesquisas e verificando resultados. Por seu lado, o
professor ndo esta preocupado em adicionar novos factos a ciéncia que ensina,
preocupa-se com o conteudo cientifico do ensino, sim, mas na medida em que ele

representa uma determinada fase e etapa do desenvolvimento da experiéncia da crianga,
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"what concerns him, as teacher, is the ways in which that subject may become a part of

experience; what there is in the child's present that is usable with reference to it” (p. 23).

Na perspectiva atras defendida por Dewey, o professor estd preocupado, ndo
com o objecto de estudo em si, mas na medida em que ele se relaciona com o
desenvolvimento de uma experiéncia global significativa para o aluno, ideia que Rogers
(1985) continuou a fazer ecoar. Nesse sentido, o saber do professor excede largamente o
contetdo cientifico propriamente dito, e, como refere Roldao (2007, p. 98), joga-se no
interface teoria-pratica, o que “implica a consideragdo de uma constelagdo de saberes de
vario tipo, passiveis de diversas formalizacbes tedricas — cientificas,
cientificodidacticas, pedagbgicas (0 que ensinar, como ensinar, a quem e de acordo
com que finalidades, condicOes e recursos)”. Finalmente, estas dimensdes do saber
docente articulam-se “num tnico saber integrador, situado e contextual — como ensinar
aqui e agora —, que se configura como “pratico”.” (p. 98). Assim, aquilo que ¢
realmente especifico da profissdo docente € essa capacidade de incorporar diferentes
saberes e usa-los para gerar experiéncias de aprendizagem que revertam em

conhecimentos adquiridos pelos discipulos.

O conjunto de saberes que o professor aplica no desenvolvimento do seu
trabalho, de acordo com Tardif (2010), é adquirido no ambito de uma socializacdo
profissional, onde é integrado, transformado, ajustado em funcdo das diferentes fases e
momentos da carreira, “ao longo de uma historia profissional onde o professor aprende a
ensinar fazendo o seu trabalho” (p. 14), ou seja, ndo se trata da transmissao de um conjunto
de contetdos cognitivos definitivamente estabelecidos, mas antes, de um processo
dindmico, construido ao longo da vida profissional do professor, em que ele “aprende
progressivamente a dominar seu ambiente de trabalho, ao mesmo tempo que se insere nele
e 0 interioriza por meio de regras de accdo que se tornam parte integrante de sua

“consciéncia pratica”.” (p. 14).

O conceito de conhecimento profissional dos professores pode ser definido, nas

palavras de Montero (2005), como:

O conjunto de informag0es, aptiddes e valores que os professores possuem, em
consequéncia da sua participagdo em processos de formacdo (inicial e em
exercicio) e da analise da sua experiéncia pratica, uma e outras manifestadas no
seu confronto com as exigéncias da complexidade, incerteza, singularidade e
conflito de valores préprios da sua actividade profissional (p. 218).
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As situacbes e dilemas com que o professor se depara no seu dia-a-dia
representam, ainda na opinido de Montero (2005, p. 218), “oportunidades de novos
conhecimentos e de crescimento profissional.”, porque ¢ na e através da experiéncia
pratica que o professor encontra os desafios e ensaia as solu¢fes que visam 0 sucesso da

sua empresa — ensinar, ou melhor, fazer com que os seus alunos aprendam.

Falar do saber do professor implica relaciona-lo com as contingéncias do seu
ambiente de trabalho (materiais, espaciais, temporais, humanas), ou seja, com uma série
de factores externos ao saber do professor, mas que o afectam. Implica também a
consideracdo das caracteristicas pessoais e do percurso pedagogico. Assim, o saber dos
professores esta interligado com as suas experiéncias de vida, com as suas historias
profissionais, com as suas relagdes com os alunos e com 0s outros actores escolares
(Langford, 1989; Gimeno, 1999; Postic, 1990a; Tardif, 2010).

A dimensdo subjectiva presente no acto de ensinar, ou seja, a contaminagéo
entre elementos pessoais e profissionais, € inevitavel, porque “o saber ¢ sempre o0 saber
de alguém que trabalha alguma coisa com o intuito de realizar um objectivo qualquer”
(Tardif, 2010, p. 11). Deste modo, o tipo de accéo de um professor resulta das formas de
adaptacdo dos seus saberes aos contextos do meio escolar em que esta inserido, pelo
que, diferentes professores encontrardo diversas solugdes, igualmente proficuas, para
problemas semelhantes. Assim, tal como referiu Mialaret (1959, p. 71): “Nao ha um
bom professor de Matematica, mas tipos variados de professores nos quais o equilibrio
é assegurado por aspectos muito diversos da sua personalidade e pelas condi¢des criadas

pelo meio escolar”.

Porém, os elementos da personalidade do professor, em associacdo com a
formacdo recebida, podem conduzir a ac¢des subversivas da educagdo (Holmes, 1991,
p. 65), quando situadas em qualquer dos extremos da ac¢do docente, que o autor
designou de “racionalista e tecnocratico” e “terapéutico relacional”. Na sua Optica,
ambas as abordagens subvertem os objectivos da educacgéo, tanto a primeira, que se
baseia num planeamento analitico e linear do conhecimento a transmitir, reduzindo o
ensino a acgOes didacticas encerradas em si mesmas; como a segunda, assente numa
ecologia holistica e humanista, que ndo permite identificar o saber especifico e se

fundamenta em aspectos relacionais e contextuais da aprendizagem.

Né&o caindo em situacOes extremas, Fenstermacher (1994, p.14) distinguiu varias
linhas de entre a vasta teorizacdo sobre o cardcter do conhecimento profissional
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docente. Destacam-se aqui duas delas: uma, directamente ligada aos estudos de Lee
Shulman (1986, 1987) e Shulman e Shulman (2004) que se debrugcam sobre a analise
das componentes do saber docente, “pedagogical content knowledge” (Shulman, 1986),
possuindo uma natureza mais normativa que procura estabelecer o que o professor
precisa de saber para ensinar bem. O conhecimento de conteddo engloba o que Bruner
(1960; 1966) chamou "structure of knowledge", as teorias, principios e conceitos
proprios de uma disciplina especifica. E outra, mais associada aos investigadores na
linha do conhecimento da préatica pessoal, como Elbaz (1983) e Connelly e Clandinin
(1982, 1990), que privilegiam a vertente descritiva/interpretativa do saber docente,
analisando o saber e as praticas reveladas pelos professores como resultado de treino,
experiéncia e reflexdo, na linha do professor como pratico reflexivo (Schon, 1987), e

ndo com base no que eles deveriam saber para serem bem sucedidos ou eficazes.

O modelo tipologico para identificacdo e classificacdo dos saberes docentes
elaborado por Tardif e Raymond (2000, p. 215), aduz uma perspectiva multifacetada
sobre os saberes que os professores utilizam e as suas proveniéncias. Nesta tipologia, 0
saber do professor é entendido num sentido amplo que “engloba os conhecimentos, as
competéncias, as habilidades (ou aptidGes) e as atitudes dos docentes, ou seja, aquilo
que foi muitas vezes chamado de saber, de saber-fazer e de saber-ser.” (Tardif &
Raymond, 2000, p. 212). Nela, evita-se a utilizagdo de critérios epistemologicos
dissonantes baseados em determinadas convicgdes tedricas, propondo um modelo
construido a partir de categorias relacionadas com a trajectéria dos professores ao

erigirem os saberes que utilizam na prética lectiva quotidiana.

Em vez de fragmentar a analise da profissdo nos seus diversos elementos, o
modelo procura reflectir o pluralismo do saber profissional e inclui: (1) os diferentes
saberes dos professores, (2) as fontes sociais de aquisicdo do saber e (3) os modos de

integracdo dos saberes no trabalho docente (Tardif & Raymond, 2000, p. 215).

Quadro 1. Os saberes dos professores - Retirado de Tardif e Raymond, 2000, p. 215

Os saberes dos professores

Saberes dos professores Fontes sociais de aquisicao Modos de integragao no
trabalho docente
Saberes pessoais dos Familia, ambiente de vida, a Pela historia de vida e pela
professores educacdo no sentido lato etc. socializagdo primaria
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Saberes provenientes da A escola priméria e secundaria, Pela formacéo e pela
formacdo escolar anterior  |os estudos pds-secundarios nao | socializacdo pré-profissionais
especializados etc.

Saberes provenientes da Os estabelecimentos de Pela formacéo e pela
formacao profissional parao | formacéo de professores, os |socializacdo profissionais nas
magistério estagios, 0s cursos de instituicdes de formacao de
reciclagem etc. professores
Saberes provenientes dos  [Na utilizagdo das “ferramentas” Pela utilizacao das
programas e dos livros dos professores: programas, |“ferramentas” de trabalho, sua
didacticos usados no trabalho | livros didaticos, cadernos de adaptacdo as tarefas

exercicios, fichas etc.

Saberes provenientes de sua | A prética do oficio na escola e |Pela prética do trabalho e pela

prépria experiéncia na na sala de aula, a experiéncia socializacdo profissional
profissdo, na sala de aula e na dos pares etc.
escola

Os saberes dos professores provém de varias origens e, muitos deles, sdo
anteriores a formagdo profissional, como os que derivam do ambiente familiar, do
percurso escolar inicial e da sua cultura pessoal, assim, “o saber profissional esta, de um
certo modo, na confluéncia entre varias fontes de saberes provenientes da historia de
vida individual, da sociedade, da instituicdo escolar, dos outros atores educativos, dos
lugares de formagao etc.” (Tardif & Raymond, 2000, p. 215).

Por outro lado, o “onion-model” concebido por Korthagen (2004, p. 80) sugere
um modelo “guarda-chuva” de niveis de mudanca que poderia servir como um quadro
de reflexao e desenvolvimento no &mbito da formacao dos professores. O autor defende
que esta deve centrar-se, ndo apenas sobre a alteracdo de comportamentos,
competéncias ou crengas, mas também ter em conta a identidade e a missdo dos
docentes a um nivel mais profundo das véarias camadas de aptiddes que eles devem
desenvolver em interaccdo com o meio (da periferia para o nlcleo do seu modelo
concéntrico): comportamentos; competéncias; crengas; identidade e misséo. Para o autor
0s niveis identidade e miss&o referem-se “to how a person sees his or her (professional)
identity” (p.81) e que tipo de professor se aspira ser — dimensdes especialmente
importantes numa profissdo em que as caracteristicas individuais sdo indissocidveis da

actuacdo profissional.

Furth (1986, p. 8) alerta para a vantagem de acrescentar contextualizag&o tedrica
aos saberes praticos dos professores, “Quando os professores dispuserem de uma
explicacdo teorica para o porqué daquilo que fazem e que parece “funcionar” ou “dar
certo”, poderdo basear métodos eficientes de ensino em algo mais solido que simples
sabedoria intuitiva”. O mesmo defende Korthagen (2001) que afirmou que essa
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transferéncia entre teoria e pratica € praticamente inexistente, de acordo com a
investigagcdo, uma vez que o confronto com a realidade lectiva tem o efeito de
“lavagem” desse saber (Zeichner & Tabachnick, 1981). Korthagen (2001) defende a
inter-relagdo entre teoria e pratica como forma de reflexdo sobre a pratica, do “professor
realista”. Isto implicaria, por exemplo, estar familiarizado com as teorias sobre o
desenvolvimento cognitivo da crianca, de autores como Jean Piaget, Lev Vygotsky ou
Jerome Bruner, a que Korthagen (2001, p.8) se refere como “Teoria com maitscula”,
diferente da “teoria com minuscula”, mais proxima das didacticas ou de modelos de

accao em situacao.

N&o existem técnicas acabadas ou estratégias invariaveis com que o professor se
possa apetrechar antes de se aventurar no caminho do ensino, por isso, ndo lhe resta
mais que munir-se de todo o conhecimento que possa reunir nos ambitos cientifico,
pedagdgico e didactico e procurar agir de forma moderada e sensata (Freire, 2005;
Hameline, 1999). Assim, estara apto “a apreender os factores de aprendizagem do aluno
por intermédio das condi¢des do acto de ensino, a viver os intercdmbios e a analisa-los,
a descobrir as modalidades de ac¢do apropriadas a cada situacdo e a sondar lucidamente

a sua accao educativa.”, Postic (1990b, p. 341).

A compreensdo da profissionalidade do professor implica a percepcdo de um
oficio feito de inUmeros saberes, construidos e reconstruidos no &mbito de determinados
contextos sociais, sujeitos a contingéncias e imprevistos (internos e externos a situacédo
lectiva). A forma como o professor incorpora esses saberes na sua pratica docente é
influenciada por elementos da personalidade, da histéria de vida e dos seus valores,
convicgdes éticas e posturas ideoldgicas e também por aspectos do ambiente escolar, da

politica curricular e da administracdo do sistema educativo.

1.1.3. A relacdo pedagdgica e o clima de escola

O estudo dos papéis e dos comportamentos do professor e dos alunos e da
relacdo que entre eles se cria é indissociavel do proprio acto de ensino. Este inscreve-se
num processo relacional que tem lugar num determinado meio social e consiste numa
accdo dialogica (Freire, 2003), organizada e dirigida por uma pessoa detentora de

posicdo privilegiada sobre um grupo, com vista a provocar modificaces
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comportamentais no mesmo, por meio de processos perceptivos, cognitivos,

psicomotores e afectivos.

Para além do conhecimento transmitido, também as estratégias de trabalho do
professor se desenham na arena social. Desde logo, porque ele trabalha com individuos
para oS quais existe um projecto de educacdo. A concretizacdo desse projecto de
transformacdo do individuo implica, para além do saber especifico do professor, a
gestdo de um conjunto de questdes relacionais que implicam o reconhecimento dos
papéis reciprocos (Postic, 1990a; Tardif, 2010) sucessivamente reconstruidos no

contexto da interacgéo entre os actores.

O facto de o trabalho do professor se dirigir a um grupo de aprendentes, introduz
questBes que se referem ao préprio funcionamento do grupo, as motivacées, problemas

e tensdes individuais e colectivas que lhe sdo proprias, porque qualquer grupo

é um conjunto de pessoas que sao interdependentes na tentativa de realizacéo de
objectivos individuais, ligadas umas as outras por um objectivo fundamental que

lhes é comum.

A tentativa de realizacdo desses objectivos cria no grupo um fenémeno
de interaccdo entre as pessoas, as quais se influenciam reciprocamente, quer

estejam ou ndo conscientes do facto.

No grupo cada uma das pessoas ajuda as outras e € ajudado por elas, mas
também Ihe surgem dificuldades causadas pelos outros, quer directamente, quer
por projeccdo sobre 0s outros dos seus proprios obstaculos interiores. (Maccio,
1977, p. 41).

A relacdo pedagbgica apresenta-se como “uma relagdo assimétrica e
potencialmente conflitual, porquanto prisioneira das suas origens, ndo se podendo, por
isso, furtar ao caracter de violéncia decorrente de uma imposi¢ao unilateral.” (Estrela,
2002, p. 76-77). De acordo com Lobrot (1992, p. 47) o caracter opressor do sistema
escolar manifesta-se a varios niveis disciplinares, as normas relacionais alunos/professor
e alunos/alunos e as movimentagdes e rotinas estabelecidas, mas também, na forma
como a aquisi¢do do saber esta organizada. Assim, tal como Bourdieu e Passeron (1996)
mostraram, 0 ensino, consubstanciado na ac¢do e na autoridade do professor, tende a

assegurar o monopdlio da violéncia simbdlica legitima, pelo que, toda a accgéo
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pedagdgica devera ser considerada como simbolicamente violenta, na medida em que

impde arbitrios culturais de uma forma, também ela, arbitréria.

Por este enviesamento inicial da relagdo, a gestdo do trabalho e das dinamicas
relacionais do grupo é um desafio central para o professor e € neste ambito que se situa
a questdo da disciplina ou indisciplina dos alunos. O professor € o lider formal,
oficialmente nomeado, da situacdo pedagdgica, mas “podem surgir lideres informais”
(Estrela, 2002, p. 56). Assim, pela emergéncia de lideres, ou de grupos de alunos que se
digladiam pela lideranca, que boicotam a ac¢do do professor e a aprendizagem dos
colegas ou, mesmo, por um sentimento colectivo de rejeicdo da situacdo de
aprendizagem ou da pessoa do professor, a sala de aula pode transformar-se num
verdadeiro campo de batalha, transmovendo-se a violéncia implicada na escolarizagdo

do plano simbdlico para o plano real.

Um dos principais reptos que os professores enfrentam actualmente é o de gerir
os efeitos da escolarizagdo, em concreto, do alargamento da escolaridade obrigatoria,
que implica a permanéncia na escola de um elevado nimero de criangas e jovens cujas
expectativas, motivacdes e conhecimentos dificilmente se harmonizam com as
caracteristicas da vida escolar. Pode dizer-se que “o trabalho do professor depende da
“colaboragdo” do aluno” (Ndvoa, 2008, p. 229) e, naturalmente, ensinar quem ndo quer

aprender € uma missao impossivel.

De acordo com Curwin, Mendler e Mendler (2008, pp. 32-33), numa turma
tipica, existem trés grupos de estudantes ou trés tipos de atitude em relacdo a escola, o
que levou os autores a criar o principio 70-20-10, ou seja: 70 por cento dos alunos estao
motivados para aprender e aceitam as regras e restricdes da sala de aula “These students
rarely break rules or violate principles”; 20 por cento ndo aceita pacificamente as
normas da sala de aula, “These students break rules and violate principles on a
somewhat regular basis” e 10 por cento sdo “chronic rule breakers and generally out of
control most of the time”, aqueles com os quais nada parece resultar. De salientar o
facto de, desde a primeira edicdo da obra citada (Curwin & Mendler, 1999), as
percentagens se terem alterado de 80-15-5 para os actuais valores 70-20-10, o que

reflecte a evolugdo do problema na ultima década.

Assim, a escola espelha as tensdes e desequilibrios sociais, as desigualdades
econdmicas e culturais, os conflitos geracionais, a violéncia e a crise de valores da
sociedade actual. Uma das formas imediatas como esses factores afectam a relagéo
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pedagogica ¢ o fenomeno da indisciplina. Estrela (2002, p. 17) refere que “O conceito
de indisciplina relaciona-se intimamente com o de disciplina e tende normalmente a ser
definido pela sua negacdo ou privacdo ou pela desordem proveniente da quebra das

regras”, sendo dependente do contexto socio-historico em que se inscreve.

Charlot (2008, p. 28) colocou o problema no contexto da “violéncia escolar”,
expressdo geneérica que, de acordo com o autor, remete para fendmenos bastante
diferentes: ‘“agressoes fisicas, ameagas graves, pequenas brigas, assédio, palavras
racistas, indisciplina escolar, indiferenca ostentatoria para com o ensino e a vida escolar
oficial, incivilidades etc.”, que sdo alguns exemplos de como a “transgressdo das
normas” afecta a escola contemporanea, a familia e a sociedade em geral. “Em face
desse problema, multiplicam-se os apelos para restaurar a autoridade (verséo de direita)
ou para educar os jovens a cidadania (versdo de esquerda)” (Charlot, 2008, p. 28). Mas,
independentemente das flutuacbes da politica central, é o professor que tem que
encontrar a temperanca necessaria a cada situacao e, nela, estara incluida, naturalmente,
a sua perspectiva ideoldgica — mais tradicional ou mais construtivista; mais universalista

ou mais diferenciadora (Charlot, 2008).

De entre os autores que agitaram a forma tradicional de olhar para a disciplina
escolar, distingue-se A. S. Neill que preconizava a liberdade total das criancas e cujas
ideias foram difundidas internacionalmente através dos relatos da escola de Summerhill,
por ele criada em 1921, em Inglaterra. Afrontou a educacdo baseada na disciplina que
dominava o sistema educativo inglés, introduzindo um conceito de liberdade de
inspiracdo freudiana, que incluia, desde logo, a relacdo com o corpo. Defendeu que
recompensas e punicdes sdo ineficazes na resolucdo de problemas disciplinares. O “mau
comportamento” ¢ definido pelos adultos, as criangas percepcionam a situagdo de forma
diferente. Quando uma crianga se “comporta mal”, o professor/adulto vé um
comportamento que é considerado como "mau" para ele préprio, porque pGe em causa 0
seu poder (Neill, 1976, pp. 144-150). No entanto, 0 comportamento da crianga apenas

visa satisfazer as suas necessidades — ndo ha mas intencGes nele (James, 1912).

Para Dewey (1930, 1910b) as questdes disciplinares relacionam-se directamente
com a capacidade do professor para envolver os seus alunos em situacGes de
aprendizagem motivadoras e interessantes, baseadas na experiéncia dos estudantes e
numa convivéncia democratica. Também Bernard Charlot (2006) considera que “O

trabalho do professor é fazer nascer novas questdes e o interesse pela escola. Caso
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contrario, ele gasta o ano letivo em embates sem solu¢do.” (p. 14). E 0 mesmo afirmam
Amado e Freire (2002, p. 48) para quem a indisciplina € um fenémeno social que
consiste na manifestacdo do “contra poder do aluno”, de modo a pressionar o professor
a criar situacfes que lhe sejam mais favoraveis e a propiciar aulas “mais divertidas”,
considerando a indisciplina como dependente das dindmicas de relacdo e de trabalho

que se estabelecem na turma, entre professor e alunos e destes entre si.

Amado e Freire (2002) referem a existéncia de trés niveis de indisciplina;
enquanto “desvio as regras de trabalho na aula” (p. 9); como perturbagao das relagdes
entre pares e, ainda, aquela indisciplina que visa e afecta a autoridade, o estatuto, ou
mesmo, a dignidade do professor como pessoa e como profissional. Naturalmente,
qualquer uma destas formas de perturbacdo indicia que algo vai mal, ou muito mal, sob
0 ponto de vista pedagdgico, psicoldgico, socioldgico ou na interseccdo entre estas

dimensG@es da actuacdo do professor na aula.

Considerando que gerir o comportamento dos alunos é uma tarefa complexa que
implica administrar o equilibrio delicado entre as necessidades do grupo e as
necessidades individuais e crendo que a responsabilidade, contrariamente a obediéncia,
deve ser o objectivo dos esforcos disciplinadores do professor, Curwin, Mendler e
Mendler (2008), no contexto da obra Discipline with dignity, tecem recomendacGes aos
professores, baseadas nos principios do respeito mituo e na responsabilidade. Estas, vdo
no sentido de ajudar os alunos a alcancar o sucesso através de procedimentos que
estabelecam um clima de dignidade e de esperanca, que sdo sentimentos a fortalecer, em
particular no caso dos alunos com comportamentos disruptivos cronicos, cujo
autoconceito em relacdo a aprendizagem e a esperancga de sucesso escolar estdo muito
fragilizados. Assim, sugerem um quadro de principios orientadores sobre disciplina
escolar: (1) tomar consciéncia de que lidar com o comportamento dos alunos faz parte
do trabalho docente; (2) tratar sempre os alunos com dignidade; (3) ter presente que a
disciplina funciona melhor quando associada a praticas de ensino concretas; (4) ser
responsavel por criar relagdes positivas e consistentes com os alunos; (5) compreender
gue um comportamento desajustado, por vezes, pode ser um acto de sanidade e que (6)

justica nem sempre € igualdade. (Curwin, Mendler e Mendler, 2008, pp. 29-32).

A tonica prevalecente quanto a resolugdo do problema da indisciplina é a ideia
de prevencdo (Amado & Freire, 2002; Carita & Fernandes, 1997; Curwin, Mendler e
Mendler, 2008; Estrela, 2002). Neste sentido, Estrela (2002) realga a “importancia do
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sistema normativo/disciplinar nos primeiros dias de aulas” (p. 126) para o
estabelecimento de regras, ou melhor, de um sistema normativo partilhado, que permita
conferir coeréncia e consisténcia a actuagdo normativa do professor perante os alunos e,
ainda, de uma organizacao mais eficaz da aula por parte do professor. Ainda Estrela
(2002), alerta para a necessidade de as normas de conduta resultarem da negociacédo
com os elementos do grupo, uma vez que, quando as regras sdo impostas sem consulta e
acordo prévio do grupo, “elas podem gerar conflito e contestacdo e originar o
aparecimento doutras regras informais. [...] E necessario, portanto, que o professor
esteja atento a emergéncia dessas regras informais, muitas vezes tacitas, que se

sobrepdem, subvertem ou se impdem as regras oficialmente estabelecidas.” (p. 57).

Tal como Curwin, Mendler e Mendler (2008), Carita e Fernandes (1997)
realcam a importancia do autoconhecimento, do conhecimento individual dos alunos e
do grupo-turma, para que o professor possa criar condi¢Ges de prevencdo de situacdes
relacionais criticas e destacam o caracter idiossincratico da relacdo pedagdgica
advertindo que “nenhum quadro tedrico por si s6 permite compreender e resolver os
problemas que ocorrem na relagao professor/aluno” (p. 20). Por fim, as autoras, a
semelhanca de outros que tém sido referidos (Amado e Freire, 2002; Charlot, 2008;
Curwin, Mendler e Mendler, 2008; Dewey, 1930; Estrela, 2002), associam a prevengao
dos problemas disciplinares a capacidade de gestdo do trabalho na sala de aula.

Porém, os mecanismos de gestdo do ambiente lectivo escapam frequentemente a
accdo do professor. Existem regras de funcionamento interno da sala de aula que sédo
pré-estabelecidas pela direccdo da escola, depois de aprovadas em conselho pedagdgico,
e anunciadas aos alunos e aos encarregados de educacdo pelo director de turma, no
ambito da “defini¢do de estratégias comuns de actuacdo”. Muitas vezes, as regras sao
enquadradas por um regulamento interno de escola e incluem varias instrucdes e
proibi¢des sobre aspectos especificos, por exemplo: “o uso de bonés”, “as pastilhas
elasticas”, “os telemoéveis”, “regras para a entrada e saida na sala”, “marcagdo de
lugares na planta da sala”, “regras sobre faltas de atraso, de material, de presenca” —
S&o normas a impor por todos os professores a todos os alunos.  Assim, torna-se mais
dificil, impossivel ou algo clandestina, a diferenciacdo de estratégias de actuagdo por
parte do professor, de acordo com as caracteristicas de cada aluno (Curwin & Mendler,
1999; Curwin, Mendler e Mendler (2008). Como os autores referidos sobejamente vém

advertindo, a politica do “one-size-fits-all” ¢ ineficaz e inerentemente injusta: “being
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fair does not mean having to treat everyone exactly the same way.” (Curwin, Mendler e
Mendler, 2008, p.3).

Por vezes, muito pouco resta, no contexto da sala de aula, para o professor gerir
autonoma e criativamente e assim fortalecer o seu estatuto e a sua autoridade perante os
alunos, como se verificou ser importante. Deste modo, o professor surge fragilizado
face aos alunos, ndo possuindo capacidade de deciséo sobre aspectos fundamentais do
funcionamento lectivo e restando-lhe a organizacdo da leccionagdo do conteddo
disciplinar que lhe cabe. Mesmo o aspecto da gestdo curricular disciplinar, pouca
intervencao recebe do docente, considerando, como percepcionou Freinet (1975), que as
liches séo “previstas antecipadamente pelos programas curriculares e pelos manuais
escolares que as complicam e agravam.” (p. 49) e que tém ainda o defeito de “determinar
rigorosamente e para todas as regifes, o que as criancas devem aprender ou fazer.

Contém a ciéncia fria [...] impessoal, anénima.” (1975, p. 54).

Apple (2002a, p. 14) testemunha a tendéncia hegemodnica do uso dos manuais
escolares: “Em primeiro lugar esta o proprio manual. Quer se goste ou nao, nos Estados
Unidos e num leque crescente de outros paises, o curriculo é definido, na maioria das
escolas, pelo manual” que se substitui aos professores na programagdo das aulas, na
organizacao temporal do trabalho, nas estratégias de avaliacdo, no seu proprio saber. Em
suma, “¢ a licdo do manual, retomada e comentada pelo professor” (Freinet, 1975, p. 32)

que determina o estilo de leccionacgdo do professor — escolastico, portanto.

Por outro lado, a propria arquitectura e o sistema hierarquico de organizagédo das
escolas condicionam a relacdo da crianga com a escola, com o professor e com 0s pares.
Foucault (1999) expds a sociedade disciplinar implantada a partir dos séculos XVII e
XVIII, como um sistema de controlo social através da conjugacdo de vérias técnicas de
classificacdo, de seleccdo, de vigilancia, de fiscalizacdo, que se ramificam pelas
sociedades a partir de uma cadeia hierarquica vinda do poder central e se multiplica
numa rede de poderes interligados e capilares.

Deste modo, a edificacdo escolar assemelha-se ao modelo prisional — 0 modelo
panoptico de Jeremy Bentham (2000). Na presenca de um grupo de individuos aos quais
se deve impor uma tarefa ou um comportamento, 0 esquema panoptico podera ser
utilizado (Foucault, 1999), como seja a prisdo, a escola, o hospital, a fabrica. Nele,
Bentham (1748-1832), o filésofo utilitarista inglés, idealizou um sistema de disposicao
circular de celas individuais, divididas por paredes e com a parte frontal exposta a
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observacao do alto de uma torre central, onde se encontrava o director, de forma que ele
poderia ver tudo sem ser visto. Isto permitiria 0 acompanhamento meticuloso da
conduta do detido, aluno, militar, doente ou louco, mantendo os observados na incerteza
da presenca concreta do vigilante, o que resultaria em eficacia e economia no controlo
dos individuos. Uma Unica observacgéo a partir da torre permitiria, ainda, a avaliacdo da
qualidade da administracdo do director, sendo ele também vigiado. Essa distribuicéo
capilar do poder é um dos polos fundamentais de controlo das massas, potencialmente

perigosas a ordem publica.

A escola foi feita para controlar e punir a crianca que é suspeita de um crime
original, o apelo da sua livre natureza. Para disciplinar tal impulso a sociedade institui
uma pena profilactica — a escola. Delfim Santos, em palestra proferida no Museu da
Escola Superior de Educacdo Jodo de Deus em 8 de Marco de 1958, definiu o paradoxo
da relagdo entre a crianga ¢ a escola, desta forma simples: “A escola foi feita para a
crianga e ndo a crianca para a escola” (1991, p. 14), ou seja, ela actua contra a natureza
da crianga, contra o ladico, contra a liberdade e a ingenuidade. A escola detém a crianca
para que ela deixe de ser como €, para a transformar em algo que lhe é estranho, mas
que parece ser do interesse colectivo: “As razdes que aparentemente justificam a

existéncia de tal escola eram extrinsecas a crianga.” (1991, p. 14).

Para além de “cumprirem pena” na escola, os alunos tém ainda que fazer
“trabalhos (for¢ados) ”, ouvir atentamente os (varios) professores, tal como acontecia na
Escola de La Salle, no século XVII (Julia, 1995), onde se impunha o estrito siléncio
para que o mestre, detentor da sabedoria, pudesse ensinar a todos como se fosse um so.
Na escola, os alunos estdo “presos” em grupo — a turma — logo, uma série de regras
colectivas tém que ser impostas para que o sistema funcione e o professor €, acima de
tudo, o seu fiel vigilante. Em lingua inglesa, a palavra school aparece no Oxford
Paperback Dictionary, antes de mais, como significando cardume, ou seja, um conjunto
de peixes nadando na mesma direc¢do. Esta imagem é por si SO, expressiva das regras e
procedimentos que colocam todos os alunos na mesma rota, qual cardume, e que
caracterizam as aulas tradicionais. Segundo Freinet (1975), estas, baseadas em
regulamentos homogéneos e numa pratica moldada pelo meio escolar e pela tradigdo,
“parecem-se todas, na disposicdo dos bancos, na presenca da cadeira do professor, na

conservagao dos cadernos, na pratica e contetdo das obrigagdes e das ligdes” (p. 49).
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E 6bvia a associacdo da ideia tradicional de escola ao conceito de cardume, de
resto, foi essa matriz que possibilitou o “milagre” da escola de massas, ou seja, por esse
processo “escolarizaram-se a cem por cento as nossas criangas” (Esteve, 1999, p. 122).
A escola funciona ainda em “logica de cardume”, varias turmas homogéneas
organizadas por idades e niveis de conhecimento e obrigadas a um regulamento
disciplinar comum. No entanto, no contexto escolar actual, malgrado as contradigdes do
sistema, reconhece-se a importancia da individualidade e da matriz cultural dos alunos,
procura responder-se aos diversos ritmos de aprendizagem no seio do grupo e as
concepcdes sobre disciplina tornaram-se mais flexiveis. Reconhece-se que o cardume
avanga, ora mais coeso, ora mais disperso e errante, que é afectado por variadas
correntes ou perigos externos e internos que influenciam o seu rumo e que possui

motivacdes e estratégias proprias, individuais e colectivas.

Por fim, considera-se que os alunos sdo actores activos no processo de ensino-
aprendizagem, “que eles manifestam comportamentos operantes e até decisdo,
afectando a sua propria aprendizagem e a daqueles com quem estdo em comunicagdo.”
(Postic, 1990a, p. 9) e que o0 processo de ensino-aprendizagem ultrapassa o limite da
turma e da escola. Considera-se ainda que os professores também evoluem e aprendem
no contexto da interaccdo com os alunos e com 0s restantes actores presentes no
contexto escolar (Canario, 1997; Freinet; 1975; Postic, 1990a). E nessa perspectiva

relacional dindmica que se entende o processo de ensino-aprendizagem.

1.1.4. A accdo pedagodgica do professor e a aprendizagem dos alunos

Dirigida, ora a ac¢do de ensinar ora a ac¢do de aprender, e, mais recentemente, a
relacdo pedagdgica no seu todo (Postic, 1990b), a investigacao das praticas pedagogicas
dos professores tem trazido luz nova a comunidade educativa para compreender a

realidade da escola e para a examinar.

Lee Shulman (1986) verificou a modificacdo do enfoque na avaliagdo dos
professores nos EUA durante o ultimo século, e como esta se moveu da avaliacdo das
competéncias relativas ao dominio dos conteidos a serem ensinados, para a avaliacdo
da capacidade para ensinar, numa perspectiva baseada na investigagao “research-based
conception of teacher effectiveness” (p. 5), constatando que o conteudo de ensino quase

desaparece na avaliacdo actual de professores.

26



Ao longo do tempo as concepcdes sobre a avaliagdo do desempenho docente
foram-se modificando, de acordo com as percep¢Oes sobre as finalidades da escola. Se
actualmente se valorizam competéncias relacionais, organizacionais e analiticas do
professor (N6voa, 2008), ele ja foi visto como um técnico de ensino, que poderia ser

substituido, literalmente, por “maquinas de ensino” (Skinner, 1965).

Na perspectiva comportamentalista de Skinner (1953) o ensino pode ser definido
como a gestdo das contingéncias de reforco que provocam as modificacbes de
comportamento. Neste contexto, o professor aparece como o manipulador dos estimulos
e dos reforcos e o aluno como aquele que reage as solicitaces, cujo comportamento
estd na total dependéncia de estimulos externos (Postic, 1990a). No entanto, esta
separacdo dos actos de ensinar e aprender e a visdo das suas evolugdes simétricas e
paralelas, ndo se compadece com uma perspectiva do ensino e da aprendizagem como

um processo integrado de desenvolvimento individual e colectivo.

Bloom, Engelhart, Furst, Hill e Krathwohl (1977) fornecem uma classificacéo de
objectivos educacionais no dominio do conhecimento - Taxonomia dos Objectivos
Educacionais. Através da aplicacdo de testes, realizados em funcdo desses objectivos,
seria possivel chegar a determinacdo da amplitude das aquisi¢fes dos alunos sob a
influéncia do professor. A definicdo operacional de objectivos educativos, foi tomada
como base para o desenvolvimento de instrumentos de avaliacdo e para a defini¢do de
estratégias diferenciadas para facilitar, avaliar e estimular o desempenho dos alunos em
diferentes niveis de aquisicdo de conhecimento. Amplamente divulgada e aceite pelos
professores, esta taxonomia permite apurar critérios de medida dos resultados em
termos de progresso do aluno e, portanto, determinar, para o préprio professor, a

eficacia da sua accao.

A medicdo dos resultados dos alunos, para além da tradicional avaliacdo dos
mesmos, passou a ser um indicador da qualidade do professor. As avaliacdes dos
alunos, antes e depois da intervengdo docente, determinam a eficiéncia do trabalho
realizado; neste sentido, o bom professor é aquele que obtém melhores resultados junto
dos alunos. Assim, McNeil (1967) demonstrou experimentalmente que a eficacia dos
professores e dos métodos deveria ser medida em termos de resultados dos alunos: “the
efficiency of the teacher as indicated by what his pupils can do following instruction”,
procurando responder a uma exigéncia social: “the American public expects results

from schooling. As public support of education increases, there will be greater
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insistence on judging a teacher in the light of his hability to enhalce the gaining of
pupils.” (p. 69).

Este tipo de avaliagdo da qualidade do ensino baseada nos produtos, revela “um
profundo equivoco quanto a complexidade do acto de ensinar. [...] ela tacitamente
define o conhecimento legitimo, como sendo apenas o que pode ser incluido nestes
testes reducionistas” (Apple, 2005, p. 25). No entanto, é essa a tendéncia das politicas
actuais de avaliacdo e subsidio da educacdo. Veja-se o caso dos EUA, onde o No Child
Left Behind Act (NCLB), a maior intervencéo federal de sempre na historia da educacéo
dos EUA (Hursh, 2007) tem gerado enorme polémica, uma vez que, visando a melhoria
das aprendizagens e a diminuicdo da desigualdade de oportunidades para 0s mais
desfavorecidos, “have failed to achieve these goals, and have provoked a number of
unintended negative consequences which frequently harm the students the law is most
intended to help.” (Darling-Hammond, 2007, p. 245).

De entre as varias consequéncias negativas deste modelo de avaliacdo apontadas
por varios autores (Apple, 2005; Gay, 2007; Taubman, 2009; Hursh, 2007) salienta-se o
facto de ele provocar uma reducdo e empobrecimento do curriculo, pelo enfoque na
lingua materna e na matematica, marginalizando, especificamente, as areas do desporto,

da mdusica e das artes plasticas, enquanto “nonacademic areas" (Fusarelli, 2004, p. 79).

No nosso pais sdo exemplo deste tipo de avaliagdo as Provas Nacionais que
avaliam os desempenhos dos alunos nas areas de Lingua Portuguesa e Matematica no
final dos 1.°, 2.° e 3.° ciclos do ensino basico. A partir dos resultados dessas provas
finais produzem-se rankings de escolas, de acordo com as avaliacBes dos respectivos
alunos. Convém ndo esquecer as provas de acesso ao ensino superior que condicionam

todo o ensino, por vezes desde a educacdo infantil (Charlot, 2008).

Para além das provas e exames nacionais, 0s estudantes portugueses participam
em estudos internacionais, como o programa PISA (Project for Internacional Student
Assessment), o TIMSS (Trends in International Mathematics and Science Study) e o
PIRLS (Progress in International Reading Literacy Study). Baseado exclusivamente
nos desempenhos dos estudantes, o programa PISA (Project for Internacional Student
Assessment), langado em 1997, pela OECD (Organisation for Economic Co-operation
and Development) consiste na medicdo da capacidade dos jovens de 15 anos para
usarem o0s conhecimentos que possuem de forma a enfrentarem os desafios da vida real,
em vez de visar o dominio do contetdo curricular escolar especifico. Os dados obtidos
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nesse estudo permitem monitorizar, numa base regular, os resultados dos sistemas
educativos em termos do desempenho dos alunos, no contexto de um enquadramento

conceptual aceite internacionalmente (OECD, 2004).

Para Afonso e Costa (2009) a influéncia do programa PISA em determinadas
politicas educativas nacionais permite reconhecer “prentincios de uma nova forma de
fazer politica, assente em dados, nimeros e resultados e norteada, essencialmente, por
critérios de natureza pragmatica.” (p. 61). No entanto, muitos contestam essa mesma
politica e a metodologia do estudo. Apesar de ser considerada a empresa melhor
sucedida (Hopmann & Brinek, 2007) e mais influente de sempre (Langfeld, 2007), no
ambito dos estudos comparativos em educacdo, estes e diversos outros autores de
diversos paises (e.g. Bodin, 2007; Dolin, 2007; Franco, 2002; Bautier & Rayou, 2007,
Prais, 2007; Sjeberg, 2007; Uljens, 2007; Wuttke, 2007) contestam a validade dos
resultados e referem um vasto leque de factores de enviesamento do estudo. Desde logo,
0 enviesamento cultural e os efeitos perversos da comparacdo entre paises que, em
muitos aspectos, dificilmente podem ser comparados. Criticam-se também de forma
veemente, a logica de mercado contida nos conceitos de competéncia e literacia que o

estudo advoga.

Independentemente das vozes criticas, os resultados dos estudantes tém vindo a
ganhar importancia, tanto nos contextos nacionais, enquanto indicadores da qualidade
educativa de um professor, de uma escola, de uma regido, como nos programas
internacionais, permitindo estabelecer comparac6es entre os varios sistemas educativos
dos diferentes paises. O professor, na sua subalternidade ja suficientemente exposta, nao
pode ignorar e, ainda menos, furtar-se a esta realidade. No entanto, outros mecanismos
de avaliacdo do trabalho docente podem ser utilizados na aula para avaliar o
desempenho do professor e considerar alteracdes no processo de ensino-aprendizagem

que decorram das situagdes educativas concretas e revertam a favor do seu sucesso.

As grelhas de observacdo de situacGes pedagdgicas (Estrela, 1994; Léon, 1975)
constituem outras formas de analise e avaliacdo das praticas dos professores. De acordo
com Léon, podem distinguir-se “différents types de problémes auxquels sont censées
répondre les méthodes et techniques d'observation des comportements pédagogiques.”
(p. 6). Varios aspectos do comportamento do professor podem ser registados para
avaliacdo da sua accdo educativa ou dos métodos que utiliza: a relacdo entre o

institucional, o psicoldgico e o pedagdgico, a participagdo dos alunos e a confrontagdo
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de métodos pedagogicos e também para efeitos de recrutamento e formacgdo de

professores e para avaliagdo da sua eficacia (Léon, 1975, pp. 6-7).

Esta abordagem do trabalho do professor revela o interesse numa concepgéo
aberta da adaptacéo profissional, baseada no equilibrio dindmico entre a normalidade e
a normatividade, para o exame critico dos modelos de comportamentos pedagogicos e
para a avaliacdo metddica na formacdo de professores, como refere Léon (1975, p.12).
Aceita-se, assim, que o professor, como qualquer profissional, assume um estatuto
contraditério em relacdo as normas, aceitando-as e cumprindo-as dentro de um contexto
de conformidade com o que é normal — normalidade — ou contestando e transformando
0s padrfes existentes ou mesmo criando normas novas — normatividade. Para Léon
(1975) essa diversidade de accdo do professor pode ser captada pelas grelhas de
observacdo de situacbes pedagogicas. Estas, podem ainda ser utilizadas para a
observacao da accdo dos professores por diferentes instancias, como sejam, a inspec¢éo
educativa (a nivel central ou do estabelecimento), o psicologo, os pares, a auto-
observacgdo/avaliacdo e, a avaliacdo dos professores pelos alunos, sendo esta Ultima

considerada especialmente util na superacdo da resisténcia a mudanca (pp. 7-8).

Os instrumentos criados para a observacao objectiva dos comportamentos dos
professores podem ter um valor auto-formativo e (re)orientador da ac¢do, sendo mesmo
considerados veiculos de emancipacdo pedagdgica dos professores, “existem para lhes
permitir operar ajustamentos em funcdo dos objectivos que se fixaram. Assim se liberta
a personalidade de um educador.”, (Postic, 1990b, p. 341). Por seu lado, Albano Estrela
(1994) associa os instrumentos de observacdo ao desenvolvimento de habitos de
investigagdo ao nivel da formacdo inicial de professores, tendo em vista a sua
transposicdo para a pratica docente. Assim, desempenhando a observacdo um papel
fundamental na investigagdo em educacdo, “a iniciagdo a observagdo constitui
naturalmente a primeira e necesséaria etapa de uma formacéo cientifica mais geral, tal
como deverd ser a primeira e necessaria etapa de uma intervencdo pedagogica

fundamentada exigida pela pratica quotidiana” (p.29).

Os instrumentos de observagcdo parecem permitir examinar as relacdes que
existem entre os comportamentos do professor e dos alunos, podendo ser Uteis como
instrumentos de avaliacdo, e em especial de auto-avaliacdo, do desempenho do

professor, promovendo a reflexdo e a investigagdo sobre a pratica pedagogica. No

30



entanto, quaisquer apreensdes lineares da realidade escolar, perdem o que de subtil e

complexo fundamenta a rela¢do ensino-aprendizagem e os equilibrios que ela implica.

Noutra perspectiva ainda, e a levar a sério os professores como detentores de
conhecimentos, torna-se necessario, para Connelly e Clandinin (1990), encontrar formas
de apreender os contextos, privilegiando a investigacdo das experiéncias de
ensino/aprendizagem, “By listening to participant stories of their experience of teaching
and learning, we hope to write narratives of what it means to educate and be educated”
(p. 12). Neste enquadramento, o estudo das vidas dos professores (Goodson, 1995;
Huberman, 1995; No6voa, 1995; Van Maanen, 1988) tem vindo a ganhar importancia

como via de investigacdo do saber e da prética docente.

Dificilmente é possivel identificar quais as ac¢des do professor que determinam,
concretamente, a aprendizagem dos alunos e qual a responsabilidade das interaccdes
entre educador e educandos nesse processo. Deste modo, o conceito de “bom
professor”, de acordo com Korthagen (2004, p. 78), ndo ¢ possivel de ser definido, nem
desejavel que o seja, porque ele “may be different depending on the context, and
perhaps it is even impossible or pedagogically undesirable to formulate a definitive
description of ‘‘the good teacher’’.” No entanto, a via da reflexdo sobre a pratica tem
caracteristicas para redefinir e aperfeigoar o trabalho do professor. Korthagen e Vasalos
(2005, p. 58) créem que, quando, através do pensamento, um professor chega a
conclusdo racional que um certo padrdo de pensamento e de accao é contraproducente e
se debruca sobre possibilidades mais construtivas, este procedimento tem condicdes
para influenciar o seu comportamento futuro e consequentemente, a aprendizagem dos

alunos.

Por outro lado, Charlot (2000) afirma peremptoriamente que a principal
preocupacao do professor, 0 insucesso ou o fracasso escolar, como o autor refere, é um

objecto de pesquisa impossivel:

O “fracasso escolar” ndo existe, o que existe sao alunos fracassados, situacoes de
fracasso, historias escolares que terminaram mal. Esses alunos, essas situacoes,
essas historias é que devem ser analisadas, e ndo algum objecto misterioso, ou

algum virus resistente chamado “fracasso escolar”. (p. 16).

Segundo Charlot (2000) a investigacdo realizada tem sido usada para afirmar

que a causa social do insucesso é a origem sociocultural desfavorecida das familias,
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confirmando a famosa teoria da reproducéo social de Bourdieu e Passeron (1996) de
que a escola ndo é neutra e tende a reproduzir a estrutura social, garantindo mais
oportunidades de sucesso aos mais favorecidos socialmente. Porém, ““as relagdes sociais
estruturam a relacdo com o saber e com a escola, mas ndo a determinam” (Charlot,
2000, p. 62). O facto de um individuo estabelecer uma relacdo com o saber que
corresponde com a sua identidade social ndo quer dizer que haja uma relagdo causal
entre elas, ja que existe uma relacdo singular do sujeito com o saber, ou seja, nem todas
as criancas do mesmo meio social tém a mesma relagdo com a aprendizagem. Por outro
lado, Charlot (2009, p. 89) refere que a teoria da reproducdo de Bourdieu e Passeron

(1996) descura a propria actividade do aluno na escola:

N&o analisa, porém, a prépria atividade, mas, sim, 0S Seus recursos, ou seja, as
disposicdes que a sustentam, disposicdes essas que dependem da posicdo social
do aluno. S&o essas disposi¢cGes que importam e ndo o proprio desenrolar da

atividade. Elas aparecem na teoria como capital cultural e habitus. (p. 89).

Neste sentido, o determinismo social parece ndo ser explicagdo suficiente para
perceber a realidade da escola em relacdo ao insucesso dos alunos, de acordo com
Charlot (2000), as praticas de ensino na sala de aula e as politicas especificas dos
estabelecimentos escolares séo aspectos que podem ter um efeito diferenciador na

reproducéo escolar das desigualdades sociais.

Assim, se algum conforto poderia receber o professor por ndo ser responsavel
pelo insucesso dos seus alunos, estando este justificado socialmente, e podendo ele
demarcar-se, inclusivamente, dos vicios da instituigdo, as ideias de Charlot (2009) vém
pdr de novo a responsabilidade nas mdaos dele. O facto de ser a propria actividade
escolar que pode fazer a diferenca na vida dos alunos e na sua relacdo com o saber e a
necessidade de o professor se posicionar de forma epistémica e identitaria em relacdo ao
saber, ou seja, reunir todos os conhecimentos para favorecer uma mudanca identitéria
no aluno, procurando estar atento a relacdo de cada sujeito com o saber, € uma tarefa de
monta, a qual tem como objecto de estudo o individuo e sua capacidade de transformar
0 mundo e de ser transformado por ele, da mesma forma que Vygotsky (2005)

preconizava o desenvolvimento cognitivo do homem pela interaccgéo social.
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I.1.5. A emergéncia da profissionalidade: o didlogo, a colegialidade, a reflexao

sobre a pratica

Comparando a escola, nas suas origens, com a escola actual, sobrepéem-se duas
situagdes antagonicas, a “permanéncia” e a “transformacao” (Barroso, 2005). Por um
lado, existe “continuidade e permanéncia, no que se refere as missoes, mas também as
estruturas e organizacdo pedagodgica, que, no essencial, continuam a basear-se no
modelo da “classe” que esta na origem da pedagogia colectiva” (p. 173) e num conjunto
de regras e rotinas escolares. Por outro lado, verificam-se diversas transformacdes na
escola actual, “nos espagos, nas pessoas e suas relagdes (professores e alunos), nos
planos de estudo, nos conteldos dos programas, nos dispositivos de avaliagcdo, nas

formas de controlo disciplinar, nos 6rgaos de gestdo.” (Barroso, 2005, pp. 173-174).

Considerando este panorama, Dubet, citado por Barroso (2005, p. 175) sugere
que “os professores sdo ideologicamente progressistas e profissionalmente
conservadores”. Assim, parece existir um hiato entre as ideologias pedagogicas e
pessoais dos professores e as préaticas efectivas na escola, o que faz com que ela, em

grande parte, continue a ser a mesma de ha 200 anos.

Assim, a profissionalidade docente, ou melhor, a consciéncia de si como
professor, consubstancia-se neste ambiente dual e € o resultado de um conjunto de
saberes, experiéncias, vivéncias, constrangimentos e habitos que presidem a construcdo
da crenca sobre a propria identidade profissional. Esta estabelece-se num processo de
interaccdo social, nem sempre amigavel (tanto no contexto da influéncia da tutela no
trabalho, como pela prépria relacdo com os alunos, com os colegas, com as familias,
etc.), neste contexto, pode dizer-se que o professor ¢ um “produto” bastante resistente a

erosao social.

Para sobreviver a esse “campo minado” o professor baseia-se fortemente na
experiéncia sobre “o que funciona para si”, numa perspectiva pragmatista (Dewey,
1905; James, 1907; Peirce, 1878, 1905). Esta crenca, gerada na experiéncia repetida
com éxito e transformada em habito e estilo de accdo, é a base da identidade do
professor. Mais do que a formacdo cientifica e pedagdgica que possui e adquire
regularmente, é a matriz da experiéncia que prevalece, até porque, “in this matter of
belief we are all extreme conservatives” (James, 1907, p. 24). Nesta perspectiva, Postic
declara que essa crenca fundamenta o acto educativo: “Qualquer opgao educativa ¢ um
acto de fé em valores” (1990a, p. 11).
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Neste sentido, Gimeno (1999, p. 83) descreve a profissionalidade como
“caracterizada pelo pensamento pragmatico, que relaciona ideias, intengdes, accdes € a
avaliagdo das condi¢des de aplicacdo” e que se desenvolve no ambito de situagdes
particulares. Dai, a importancia da ac¢do estratégica do professor, que é impossivel de
comunicar no contexto formativo, uma vez que “O pensamento estratégico esta ligado
as condicBes da pratica e manifesta-se nela; pertence, portanto, ao ambito da
subjectividade dos que dirigem a pratica, podendo ser explicitado e transmitido como
exemplos sugestivos a serem adaptados por outros, € ndo como normas.” No mesmo
sentido, Woods (1999, p. 130) refere que o conceito de estratégia pedagogica “se
assume como 0 ponto de encontro entre 0s constrangimentos externos (por exemplo, as

politicas educativas [...]) e a criatividade individual”.

Embora tendo em conta o forte enquadramento social da profissdo, Postic
(1990b) considera que o professor tem de criar o seu estilo proprio de actuacdo, através

de um trabalho individual de reformulagdo da accdo:

Um professor acede ao estilo de accdo quando, com um aprofundamento
paciente, constante, sempre inacabado, ele se decifra, através de um dialogo
intimo entre o ‘eu’ que age e o ‘eu’ que interroga, reduz a desproporgdo entre a
imagem que de si constroi e a que os outros tém dele e tende, tirando partido dos

Seus recursos interiores, para a convergéncia fundamental. (p. 343).

Ainda, na perspectiva da construcdo psicolégica da profissionalidade, a auto-
eficacia do professor surge como um dado a equacionar: “O professor deve prestar tanta
atencdo a competéncia real do aluno como as suas crencas acerca de si proprio. Isto,
porque estas s&o o melhor preditor da sua motivacdo e das escolhas futuras”. (Nogueira,
2002, p. 69).

Nogueira (2002) refere que “o auto-conceito de um individuo engloba a
totalidade das crencgas relativamente a si proprio” e “é determinado pelas crengas e pelos
actos dos outros”, porque resulta da imitagdo dos outros e porque eles actuam como um
espelho de nos proprios (p. 69). Também as comparagdes sociais sdo importantes, elas
ampliam a confianga se a pessoa se considera mais capaz do que 0s outros, mas
diminuem-na no caso contrario. Assim, “As praticas escolares que enfatizam as
avaliacOes estandardizadas, as praticas competitivas de graduacdo e gque encorajam a
comparacdo de resultados destroem as crengas frageis de competéncia dos menos
talentosos ou menos preparados academicamente.” (p. 69-70).
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Esta evidéncia tem implicagdes tanto para professores como para alunos, porque,
se 0 insucesso dos segundos € o fracasso dos primeiros, por razGes morais e
profissionais, torna-se evidente que o insucesso ndo é uma fatalidade apenas dos alunos,
também grassa na sala de professores e “ninguém, professor ou aluno, gosta de ser
considerado ignorante; todo o ser humano quer conhecer e progredir, mas através de vias
mais eficazes, que lhe sejam proprias”, Freinet (1975: 54). Isto € o mesmo que dizer que,
para além de bem-sucedido, o ensino tem que ser significativo (Dewey, 1902; Rogers,
1985) para as criancas, mas implica também que o trabalho tenha sentido para o professor
na perspectiva da sua construgdo identitaria, vista “comme des processus a la fois

biographiques et institutionnels”. (Dubar, 1998, p. 73).

O professor esta implicado no éxito dos alunos como catalisador do seu proprio
sucesso e, por isso mesmo, ainda mais se esforca por inverter as tendéncias de insucesso
que vai detectando. Um verdadeiro professor analisa a situacdo educativa, procura
compreender os processos de aprendizagem das criancas, transfere o saber cientifico e
pedagdgico que possui para a situacdo concreta, mobiliza todas as suas valéncias, as da
relacdo professor/aluno, a sua capacidade para perceber os alunos e para promover a
motivacdo e a autonomia em relacdo ao saber, em suma, recruta todos os seus esforcos

para contribuir para o sucesso global do aluno, para a sua felicidade.

Para a estruturacdo de uma nova profissionalidade docente seria importante
quebrar o isolamento dos professores, caracteristica particular daqueles que apresentam
niveis elevados de mal-estar e desajustamento causados pela mudanca social (Esteve,
1999, p. 119). Contra esta situacdo, o didlogo com o0s colegas é crucial “para a
transformacdo da atitude e do comportamento profissional, nomeadamente com o0s
grupos portadores de uma perspectiva inovadora, cuja experiéncia permite visualizar
acgOes e realidades concretas.” (Esteve, 1999, p. 120). Filloux realgou também o
sintoma do mal-estar docente e considerou essencial para o reduzir que os professores
“puissent se parler, essayer de se dire qu'ils sont assignés a une méme tache, qu'ils
partagent les mémes difficultés, et que les fondements de leur efficience professionnelle
ne sont pas a rechercher uniquement dans un savoir constitué en dehors d'eux.” (1983,

p. 17).

A sociedade actual coloca os professores no centro da complexidade, da
dispersdo, da incerteza. Se uns encontram ai “estimulantes vias de descoberta e de

desenvolvimento”, outros sentem-se ameagados e “escolhem o refligio do isolamento e
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a defensiva receosa ou arrogante.” (Cavaco, 1999, p. 157). Para que os professores
possam desenvolver as respectivas identidades profissionais e fortalecer a construgéo da
profissionalidade, ¢ indispensavel que “se envolvam em conjunto na ac¢do, no
questionamento e na resolugdo de problemas, em equipas colegiais ou em comunidades

de aprendizagem profissional”. (Hargreaves, 2003, p. 48).

Pofessores dialogantes tém algo mais para oferecer aos estudantes, o exemplo:
“Como se poderia ensinar a solidariedade se as proprias condi¢cdes do didlogo
pedagogico ndo sao mais preenchidas?” (Perrenoud, 2005, p. 82). Assim, as praticas do
professor e o clima de escola, no que respeita aos aspectos civicos, servem de referéncia
aos alunos e influenciam a construgéo da respectiva cidadania. O autor acredita que esta
dimensdo deve estar “no cerne do programa, ligada ao conjunto de competéncias e
saberes” (p. 82) por forma a serem efectivamente promovidos os valores da cidadania
democratica, o didlogo e a solidariedade na escola. Para isso, é necessario que 0
professor entre em contacto com as suas qualidades essenciais e as aprimore, pelo que
Korthagen (2004, p. 93) defende a valorizagdo da identidade e da missdo como fulcrais
na formagdo docente: “This will lead to a deeper involvement in the learning process
among teachers as well as students. It is precisely this involvement that is in danger of

being lost when a technical, instrumental approach to competence is employed”.

Hargreaves (2001, p. 523), no entanto, ndo parece muito confiante no efectivo
didlogo entre professores e afirma que “In teaching, if you want to be appreciated by
your colleagues, it’s best to get sick, have a baby, retire or die.”, ou seja, os professores
guardam os elogios para momentos derradeiros, estdo ainda fechados em silenciosa
rivalidade, ou ndo reconhecem suficiente evidéncia nos trabalhos reciprocos para 0s
apreciar e querer trocar experiéncias. E acrescenta, mais recentemente, que a reforma
educativa, imposta, pode originar picos de trabalho em equipa, sob pressdo, mas 0 mero
peso das exigéncias significa que isto em breve se dissipa, mal a tensdo diminui
(Hargreaves, 2005, p. 17).

A reduzida troca de experiéncias sobre as préaticas e as concepc¢des educativas
dos professores é um problema real e global da profissdo (Perrenoud, 2005). Se
atendermos & analise de Eduardo Lourengo (1982), o défice de didlogo € também um
problema especificamente nacional, uma vez que, segundo ele, os portugueses “ndo

dialogam, disputam-se, e a convivéncia € uma osmose do mesmo ao mesmo, sem
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enriquecimento mutuo, que nunca um portugués confessard que aprendeu alguma coisa

de um outro, a menos que seja pai ou mae...” (p. 81).

Pode confrontar-se a afirmacdo de Louren¢co com 0 exposto no prologo do
Cancioneiro Geral de Garcia de Resende, impresso em 1516. Nele, o autor enfatizou o
muito que se perdia por ndo fazer parte dos habitos dos portugueses o registo das suas
artes ¢ faganhas: “Porque a natural condicam dos Portugueses € nunca escreverem cousa
que facam, endo dinas de grande memdria, muitos e mui grandes feitos de guerra; paz e
vertudes, de ciéncia, manhas e gentilezas sam esquecidos”. Enumerou diversos feitos
nacionais, de varias épocas, que mereceriam o devido relevo literario e desafia “0s que
mais sabem” a “s'espertarem a folgar d'escrever”, um repto a nobreza culta para que se
dedicasse a escrita, e a poesia em particular, e que, através dela, honrasse a gléria patria.
Este desiderato s6 viria a ser cumprido em Os Lusiadas (1572) de Luis de Camdes, “a
epopeia mitificada de um povo capaz de chegar aos confins do mundo” (Mattoso, 2000,

p. 16).

Ao apontar a negligente atitude dos portugueses relativamente ao registo das
suas proezas e dons, Resende justifica essa caracteristica dizendo: “E causa isto serem
tam confiados de si, que ndo querem confessar que nenhuns feitos sam maiores que 0s
que cada um faz e faria, se o nisso metessem”. Assim, ndo escreviam por nao
reconhecerem o valor dos feitos dos compatriotas, uma vez que acreditavam que, caso
fossem os préprios a estarem envolvidos, melhor ainda cumpririam as ditas empresas,

ou seja, ndo valeria a pena escrever uma historia imperfeita.

Esta declaracdo revela, no sentido em que aqui interessa analisa-la, falta de
confianga nas capacidades dos concidaddos, um espirito individualista gafado de
arrogancia e inveja, e, principalmente, falta de dialogo e reflexdo sobre a experiéncia
prépria e comum. Estes sentimentos vdo ao encontro da tese de Lourenco e chocam
frontalmente com algumas das necessidades fulcrais para a emergéncia da
profissionalidade — didlogo, colegialidade, reflexdo sobre a pratica. A confirmarem-se,
estas limitacGes nacionais seriam um aspecto constrangedor do desenvolvimento
profissional docente, mas, mais que isso, da educacdo, da cultura portuguesas e da

afirmacéo de Portugal no mundo.

Se acreditarmos como Freire (2003, p. 79) que “ndo ha didlogo [...] se ndo ha
um profundo amor ao mundo e aos homens”, ideia compartilhada por Jodo dos Santos
(1991) que, ao rejeitar “a agressdo da cultura prefabricada que se administra em
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casardes esvaziados de conteudo humano e de gente disponivel para se dar aos outros”,
enfatiza a necessidade de uma modificacdo efectiva das relagbes humanas entre
professores, no sentido da solidariedade e da troca de experiéncias: “Para que haja
AMOR, para que haja DIALOGO” (p. 317); entdo, o didlogo, o efectivo dialogo sobre
as experiéncias dos professores, talvez seja a prioridade nas nossas escolas, porquanto,
aparentemente, existem condicdes para que esse seja um dos elos mais fracos da prética
docente nacional, ou, numa perspectiva optimista e activa, o ponto forte de uma
profissionalidade emergente baseada “na obrigacao da competéncia e num dialogo entre

profissionais” (Perrenoud, 2005, p. 89).

Mais ou menos solitario, o professor, qual aranha cerzindo uma teia, entrelaca
varios fios de saberes, de acgbes, de crencas, de contingéncias, de esperangas, e vai
tecendo um chéo, simultaneamente firme e delicado, poroso e denso, mas sempre
temporario. Na interaccdo pedagdgica com os alunos, em cada aula, a teia vai sendo
modificada, desgastada, fortalecida, remendada, salva in extremis, reconstruida a partir
de quase nada, perdida. Algumas teias resultam solidas e belas. Finalmente, depois
desta (con)vivéncia complexa e esforcada é preciso destruir a teia, quebrar os lagos,
para recomecar uma outra estrutura; de uma intensa convivialidade emocional passa-se
a um deserto que € perfeitamente ilustrado pelo eco de uma escola vazia de alunos —

também é preciso saber viver estes contrastes.

Neste tempo de restolhada, o professor reflecte (mesmo quando parece ndo o
fazer) ou, pelo menos, olha para trés, e parte para a constru¢do da nova edificacdo
inevitavelmente marcado pela experiéncia anterior. Por vezes a retrovisdo é gratificante,
mas, muitas vezes, gera sentimentos de incompletude, de insatisfacdo, de ansiedade, de
culpa (Hargreaves, 1998). De resto, o sentimento de culpa € frequente entre o0s
professores, “teachers are always prone to fall short emotionally, because people expect
too much of them” (p. 318). A pressdo social e a culpa associada a sensacdo de
incumprimento sdo sentimentos que podem tornar-se intoleraveis e conduzir a situaces

de esgotamento e frustracdo dos docentes.

E nos momentos de paragem que o professor reflecte, em especial durante e apds
os periodos de avaliagdo dos alunos, o que, em si, ja € uma forma de reflexdo sobre a
pratica. De resto, uma reflexdo que implica olhar para os resultados da aprendizagem de

cada aluno, conduz, inevitavelmente, a procura de causas na propria ac¢do do professor
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para as situacOes de sucesso e, em particular, de insucesso. Este ndo é um processo facil

nem confortavel:

Reflective thinking is always more or less troublesome because it involves
overcoming the inertia that inclines one to accept suggestions at their face value;
it involves willingness to endure a condition of mental unrest and disturbance.
Reflective thinking, in short, means judgment suspended during further inquiry;
and suspense is likely to be somewhat painful. (Dewey, 1910a, p. 13)

A verdadeira reflexdo ndo se compadece com uma mera revisdo do dia de
trabalho que se faz antes de adormecer ou enquanto se prepara o jantar. O pensamento
reflexivo implica tempo e disponibilidade mental para a “suspensdo das conclusdes” e

para a investigacdo de novas hipdteses (Dewey, 1910a, p. 13).

Na sala de aula, a velocidade e complexidade das interaccGes que envolvem
resposta por parte do professor, torna dificil a “reflexdo em ac¢do” proposta por Schon
(1983, 1987), vista como o pensamento do professor durante a actividade lectiva e
implicando um diélogo continuo com a situagcdo em permanente mudanca. No entanto,
Jackson (1990), que estudou as interaccdes entre professor e alunos na sala de aula,
pensa ser impossivel conciliar a azafama da préatica lectiva com uma reflexividade
consequente, e considera mesmo que a eficiéncia do professor na situacdo lectiva sairia

prejudicada.

Grant e Zeichner (1984) reconhecem que o ambiente complexo e imprevisivel da
aula, onde os professores tém que tomar inUmeras decisdes de forma intuitiva, € pouco
favoravel a reflexdo, e que “Reflection which is directed toward the improvement of
classroom practice does not necessarily need to take place within the classroom to have
an impact on classroom practice” (p. 108). Assim, as deliberagdes dos professores fora

da sala de aula podem afectar a qualidade das suas futuras accées lectivas.

O professor reflexivo ndo descarta o seu saber tedrico e as competéncias
pedagogicas que adquiriu na formacdo inicial em favor da experiéncia lectiva (Grant &
Zeichner, 1984), ele articula e questiona esses saberes na reflexdo que realiza sobre a
pratica. Nos momentos de reflexdo o professor tende a definir o seu estilo de accdo, a
definir as suas condicBes de inércia: ou se situa mais na acomodacdo a solugbes que

parecem resultar e se fecha ao dialogo para ndo expor as suas dificuldades; ou, por outro
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lado, procura ajuda na formacéo, nos colegas, na literatura, na investigacéo, na reflexao

permanente sobre o seu proprio saber.

Havera sempre lugar a reflexdo no trabalho do professor, independentemente de
qudo prescritivo é o curriculo ou de qudo consensuais sdo as hormas comportamentais
dos professores nos contextos de trabalho concretos, “there will always be some degree
of conflict over what is natural and right and some amount of space for you to act alone
or with others to reshape the nature of the school in which you work” (Grant &
Zeichner, 1984, p. 109)

Importaria que a reflexdo docente ndo prolongasse o individualismo didactico
que é regra nas escolas (Perrenoud, 1993). O professor tende a isolar-se e a procurar o
melhor enquadramento possivel na instituicdo no sentido de procurar ser reconhecido
como competente, “Son contrat le lie non a ses collegues, mais a l'administration

scolaire” (p. 6).

Hargreaves (2002) apresenta um estudo sobre as emocgGes no ensino, baseado
nas mencgdes dos professores a interac¢cbes emocionalmente positivas e negativas entre
colegas. Nas entrevistas realizadas, os professores quase ndo se referiram explicitamente
a confianca enquanto fonte de emocdes positivas entre colegas. Por outras palavras, nas
suas relacOes laterais com os pares, a confianga estava ausente ou era tomada como
adquirida. No entanto, os professores relataram como uma das fontes mais fortes de
emoc0Bes negativas entre colegas, a evidéncia do oposto de confianca, a trai¢do. Deste
modo: “Betrayal in teaching is significant not only in a moral sense, but also because its
consequence is to lead to teachers to avoid contact and interaction with each other, and
thereby insulate themselves from the opportunities for learning and constructive
disagreement.” (Hargreaves, 2002, p. 393). Deste modo, € necessario aprender ndo so
como criar uma confianca profissional mais activa nas escolas, mas também como

evitar os recorrentes efeitos corrosivos da traicdo entre colegas.

A reflexdo partilhada entre professores ndo tem engquadramento no ambito da
“colegialidade obrigatdria” (van Zanten, 2001) que se pratica nas escolas, embora sejam
esses, muitas vezes, 0s Unicos espacos de didlogo sobre a profissdo — as reunides de
departamento disciplinar, os conselhos de turma, as reunides gerais de professores. Uma
verdadeira colegialidade docente pode inspirar modalidades novas de organizacdo das

escolas e da profissdo que tenham como referéncia a reflex@o sobre a pratica:
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¢ importante que se caminhe para a promoc¢do da organizacdo de espacos de
aprendizagem entre pares, de trocas e de partilhas. Nao se trata apenas de uma
simples colaboracdo, mas da possibilidade de inscrever os principios do
colectivo e da colegialidade na cultura profissional dos professores. (NOvoa,
2008, p. 231).

O professor é um eterno questionador/reconstrutor do seu saber, da sua accao e
de si proprio. Até porque, se os alunos estdo “presos” na escola, os professores nao
estdo menos, de acordo com Barroso (2005, p. 173) eles estdo ligados a escola por uma
“pena perpétua”, que comega na infancia e que se prolonga até a aposentacao: “tém o
seu destino pessoal e profissional associado as sucessivas “crises” e “mudancgas” que

afectam a historia da instituicéo escolar”.

Neste enquadramento existencial é inevitavel que os professores reflictam sobre
a profissdo, pelo menos como reflectem sobre a propria vida, porgue elas se confundem
de forma rara e perene, como em poucas profissées acontece. Porém, ndo raramente se
instala um certo fatalismo acerca da profissdo, como, por vezes, sucede em relacdo a
vida, um “deixar andar” proprio de algo que sabemos, em ultima instdncia, ndo
controlar, e que é agravado pelo “genérico comportamento nacional de viver mais a vida
que compreendé-la” (Lourengo, 1982, p. 69). Ainda seguindo o pensamento de Eduardo
Lourenco, essa passividade, caracteristica nacional, e a dificuldade em relacdo ao
dialogo terdo, decerto, consequéncias na capacidade de reflectir em grupo, pelo que,
talvez devamos esforcar-nos um pouco mais no sentido de nos tornarmos profissionais
dialogantes e reflexivos, por forma a promover uma colegialidade consciente, activa e
fundeada nos valores da cidadania democratica, que conduza a construcdo de plenas

profissionalidades.

1.1.6. Contingéncia e profissionalidade docente

Contingéncia € um conceito que Aristoteles desenvolveu e do qual o0s
escolasticos latinos se apropriaram no ambito da filosofia cristd. Na logica aristotélica, o
contingente opde-se ao necessario. Resumidamente, pode dizer-se que o conhecimento
do necessario inclui a Filosofia Primeira e a Ciéncia; e o do contingente, a Arte e a

Sabedoria Pratica. O ser humano possui a consciéncia do necessario e do contingente.
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Avristoteles, na obra Etica a Nicomano, defende a temperanca de espirito, um
equilibrio entre prazer e dor, como meio para viver a contingéncia de forma virtuosa.
Ainda que ndo possa controlar a realidade, o homem é responsével pelos seus actos,
baseando-se a responsabilidade humana em dois pressupostos: a realidade é contingente
(o futuro é indeterminado) e depende do individuo que age a virtuosidade da sua accao

ou ndo-accdo. A vivéncia das virtudes, junto com os outros, € a felicidade.

Na Suma Teoldgica, S. Tomas de Aquino, utilizou o ser contingente como uma
das cinco provas da existéncia de Deus — 0 ser necessario. Enquanto Deus e as
realidades primeiras sdo necessarias por si, as coisas mundanas e finitas, como o
homem, sdo necessérias para algo exterior a si préprias, uma vez que existem. O
conceito de contingéncia, de entre as ideias herdadas de Aristoteles, transformado pela

Optica cristd de Boécio e S. Tomas de Aquino, pouco se alterou durante longos séculos.

Na filosofia contemporanea, contingéncia passou a significar indeterminacéo,
imprevisibilidade e liberdade. Bergson (1911, p. 255) reconhece a sua importancia na
evolucdo do homem: “Contingent, generally, are the forms adopted, or rather invented.
Contingent, relative to the obstacles encountered in a given place and at a given
moment, is the dissociation of the primordial tendency into such and such

complementary tendencies which create divergent lines of evolution.”

Sartre (1943), em L'étre et le néant, coloca a contingéncia como o facto de a
liberdade ndo poder ndo existir. Heidegger (1962) vé o homem no mundo condenado a
existir sabendo da sua temporalidade e da limitacdo das suas condicdes existenciais.
Sobre a mesma condenacgdo a existéncia, a liberdade da existéncia, se debruca Sartre,
em A Nausea, que se aproxima mais da contingéncia que da liberdade, a consciéncia da
contingéncia, que &, ela propria, a nausea, o vazio: “a contingéncia ndo ¢ uma ilusio de
Optica, uma aparéncia que se possa dissipar; é o absoluto, por conseguinte a gratuitidade

perfeita. Tudo € gratuito, este jardim, esta cidade e eu mesmo.” (1976, p. 165).

Rorty (1992) dedicou-se a temaética da contingéncia numa perspectiva anti-
metafisica, considerando que a propria linguagem e a cultura sdo fruto de infinitas
pequenas mutacdes e de multiplos entendimentos e, como tal, sdo contingenciais por si
sO0. Realca que, tal como Nietzsche suspeitara, “S6 0s poetas (...) conseguem
verdadeiramente apreciar a contingéncia” (p. 53); os restantes humanos passam a sua
vida consciente a tentar escapar a contingéncia em lugar de se apropriarem dela. Assim,
fugindo da hipotese de insucesso que a contingéncia implica, 0 homem tende a atribuir
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as circunstancias vividas como positivas ao merito proprio e a colocar as que se
reflectem negativamente na sua vida, fora da responsabilidade individual, vitimizando-
se e ilibando-se ao mesmo tempo. De acordo com Rorty (1992), Freud forneceu ao
homem argumento para este sentimento, uma vez que “ajudou a desdivinizar o eu ao ir

encontrar a origem da consciéncia nas contingéncias da nossa formacao” (p. 55).

Recentemente, o conceito de contingéncia adquiriu centralidade na realidade
social. Na perspectiva socioldgica da contingéncia, Luhmann (2006) afirma que ela
denomina algo que ndo é necessario, nem impossivel e caracteriza-a como um valor
préprio da sociedade moderna. O contingente tem sido associado a ideia de sociedade
de risco (Beck, 1992; Giddens, 1995; Luhmann, 2006; Habermas, 1990) como
consequéncia das profundas alteragdes e da imprevisibilidade da sociedade actual, “Nao
é que actualmente nossas circunstancias de vida tenham se tornado menos previsiveis
do que costumavam ser; o que mudou foram as origens da imprevisibilidade. Muitas
incertezas com que nos defrontamos hoje foram criadas pelo préprio desenvolvimento
do conhecimento humano.” (Giddens, 1995, p. 220).

Sendo o0 homem, de entre todos os seres vivos, aquele que possui uma maior
possibilidade de poder ser diferente, de conceber novos rumos para a sua vida, ele
necessita da contingéncia como catalisadora da mudanca. Porque a necessidade aguca o
engenho, como soi dizer, 0 homem, sob a pressdo da contingéncia, tem tendéncia a
ultrapassar o imponderavel e alcancar condi¢des funcionais adequadas aos contextos e
as motivacdes do momento. Naturalmente, a escolha da accdo adequada gera ansiedade,
uma vez que ela se projecta no futuro. Na senda do existencialismo sartreano, 0 homem
€ um ser em acto - a ac¢ao € a sua esséncia. A accdo ou a ndo-ac¢do, uma vez que optar

pela inaccdo é também uma escolha, é também agir de maneira livre.

Dewey (1929) definiu a existéncia humana como intrincada, repleta de
contingéncia e geradora de uma experiéncia conducente a verdades parciais e
provisorias. E natural que o homem deseje a seguranca da certeza cientifica, que
necessite dela para deixar de estar dependente dos processos de “tentativa e erro”,
muitas vezes perigosos, com que constroi o saber e que anseie controlar a parte
controlavel do presente para poder dirigir-se confiante e conscientemente para o futuro,

porque “the quest for certainty has always been an effort to transcend belief.” (p. 26).

O professor é um trabalhador da contingéncia. Porque a contingéncia impera na
escola, o professor é constantemente compelido a procurar novos rumos e meios
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reestruturadores da sua accdo e da propria crenca sobre o seu papel. A
imprevisibilidade, a diversidade, e, mesmo, a arbitrariedade sdo dominantes na vida dos
professores. Desde logo, a incerteza de colocacdo, por parte de grande parte dos
professores, tal como a indeterminacdo e alternancia do local de trabalho. Depois, as
caracteristicas dos alunos, que compdem as turmas, 0s anos de escolaridade a leccionar,
0 horério docente, 0s recursos lectivos, a relacdo com os colegas, o ambiente de escola e

tantos outros factores imponderéveis.

S&o contingenciais todo o tipo de ocorréncias possiveis dentro de uma sala de
aula, acontecimentos que escapam a previsao do professor, que perturbam a sua acgédo
lectiva ou que a potenciam. Estas ocorréncias suscitam a tomada de decisdes, imediatas
ou retroactivas, e isso implica que se revejam constantemente as condi¢cdes ambientais
na sala de aula: no contexto da organizacdo do ensino, no contexto relacional, no
contexto dos recursos a afectar, entre muitos outros. A liberdade da ndo-ac¢do nédo é
viavel para o professor, 0 que talvez represente a expressdo maxima da contingéncia do

trabalho docente.
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1.2. Da ditadura para a democracia: a Educacdo Musical

Com o golpe militar de 28 de Maio de 1926, que deu origem & mudanca de
regime e ao inicio da ditadura, o ensino ird sofrer grandes alteracBes, sobretudo de
caracter ideologico. Estamos perante uma escola nacionalista, baseada numa forte
doutrinacdo de caracter moral, fundamentada em trés pilares essenciais: Deus, patria e
familia. Sob a tutela austera de Antdnio de Oliveira Salazar, primeiro na pasta das
financas e, a partir de 1932, como Presidente do Conselho de Ministros do denominado
Estado Novo, instituido pela Constituicao Politica da Republica Portuguesa de 1933, era
uma ditadura orientada segundo principios conservadores autoritarios, baseada no
regime de partido Gnico, com um tecido econdmico e social de natureza corporativa,

censura e policia politica.

O combate ao analfabetismo deixa de ser considerado prioritario, uma vez que a
ignorancia da leitura e da escrita, na dptica vigente, evitava a contaminacdo das mentes
por doutrinas consideradas adversas a ditadura (Carvalho, 2001). Os programas sdo
progressivamente reduzidos e simplificados e o ensino primério obrigatorio é limitado a
trés anos. E proibida a coeducacdo dos géneros, que a RepUblica havia introduzido, e
da-se uma separacdo entre a via liceal, mais elitista, e o ensino técnico. As Escolas
Normais Superiores, para a formacdo de docentes para o ensino complementar, séo
abolidas e as Escolas Normais Primérias substituidas por Escolas do Magistério
Primario, as quais também viriam a ser encerradas em 1936 para sO reabrirem em 1942
(Pintassilgo, Mogarro & Henriques, 2010). S&o criados nas regides rurais os “postos de
ensino”, cujos “mestres” ou “regentes escolares”, muitas vezes apenas sabiam ler e
escrever, sendo-lhes, porém, exigida uma atestada idoneidade moral e politica
(Carvalho, 2001, p. 736).

O Ministério da Instrucdo Publica € remodelado, em 1936, passando a
denominar-se Ministério da Educacdo Nacional. Paralelamente sdo criadas a Mocidade
Portuguesa, organizacao juvenil do Estado Novo de frequéncia obrigatdria dos sete aos
catorze anos, e a Obra das Maes pela Educacdo Nacional, que marcardo a imagem do

Estado Novo no ambito educativo.

Em 24 de Novembro de 1936 é publicado o Decreto-Lei n.° 27:279 do
Ministério da Educacdo Nacional onde se apresenta o curriculo do ensino primario
obrigatorio, que, conforme se pode ler no art.® 1.°, € composto por: “Lingua portuguesa
(leitura, redaccdo e feitos patrios); Aritmética e sistema métrico; Moral; Educacao
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Fisica; Canto Coral”. Apesar de reduzido ao minimo, este curriculo facultava alguma
formacdo musical sob a forma de Canto Coral, como ja vinha sendo habitual no ensino
primario. No ensino liceal o Canto Coral estava também presente, visando, de acordo
com o art.? 13.° do Diploma de 14 de Outubro de 1936, citado por Carvalho (2001, p.

775), “o culto das glorias de Portugal e a exaltagdo do sentimento patriotico”.

A presenca da musica na educacdo obrigatdria restringiu-se ao Canto Coral
durante um periodo de mais de cem anos. O contelido destas aulas ndo devia ser muito
apelativo para os alunos: “o hino nacional; algumas cangdes especialmente compostas
com a intencdo de suscitar sentimentos patridticos; outras cangdes com um valor
estético e musical bastante duvidoso.” (Palheiros, 1993, p. 28). Muito provavelmente,
em vez de promover o gosto pelo canto, tiveram o efeito contrario, uma vez que eram
utilizados “processos pedagdgicos praticamente dogmaticos, obsoletos” (Canhdo, 1986,
p. 8), como o0 mecanismo de seleccdo das vozes que implicava uma prova sumaria de
afinacdo e tessitura, apds a qual muitos dos alunos eram liminarmente rotulados de
“desafinados”. Esta ¢ uma situag¢do ainda viva na memoria de muitos portugueses que

desistiram de cantar.

Em 1967, da-se uma evolucdo decisiva que alterara o estatuto e o conteido do
ensino da misica na educagdo publica. E criado, por Galvdo Teles, o “Ciclo
Preparatorio do Ensino Secundario” através do Decreto-Lei n.° 47 480 de 2 de Janeiro
de 1967, que ira conduzir a primeira grande reforma do ensino da musica nas escolas
oficiais do ensino genérico. Embora s6 em 1968 tenha sido implementado, o Ciclo
Preparatorio do Ensino Secundério foi objecto de reflexdo durante uma dezena de anos
por sucessivos ministérios, “desde que o Ministro Leite Pinto, em 14 de Margo de 1958,
nomeou uma Comissdo encarregada dos estudos para a unificacdo do 2° Ciclo do

Ensino Liceal e do Ciclo Preparatério do Ensino Técnico” (Ferreira, 2003, p. 13).

O Decreto-Lei n.° 48 572 de 9 de Setembro de 1968, que aprova o Estatuto do
Ciclo Preparatorio do Ensino Secundario, apresenta a disciplina de Educacdo Musical,
em substituicdo do Canto Coral, com a duracdo de uma hora semanal, com um
programa determinado e com caracter de obrigatoriedade. Como se 1€ no art. 5.°, as
“Actividades musicais e gimnodesportivas”, conjunto lectivo onde a Educagdo Musical
se enquadra, apontavam para o desenvolvimento do individuo, visando “cultivar o
sentido do ritmo e o desenvolvimento harmonioso e equilibrado das faculdades

sensoriomotoras” e ja ndo a estrita glorificagdo dos simbolos patrios.
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O programa de Educacdo Musical publicado em 1968, Portaria n.° 23 601 de 9
de Setembro, estava organizado nas seguintes areas de actividade: Solfejo — Educacédo
ritmica (pratica); Educacdo auditiva (pratica); Escrita e leitura; Canto Coral —
Reportorio; Educacdo estética e Educacao vocal. Tanto na enunciacdo dos contetdos da
aprendizagem como na introdugdo ao programa, onde se estabelecem as suas finalidades
e principios fundamentais, € clara a preocupacdo em acentuar o caracter pratico da
vivéncia musical em detrimento da sua componente teoérica: “deve procurar-se que 0
aluno obtenha consciéncia mais perfeita dos fendmenos musicais experimentados e
vividos, e também que adquira alguns conhecimentos teéricos”. E, embora o solfejo seja
uma prética central deste curriculo, alerta-se para o facto de ndo ser este que desperta o
“amor pela musica”, pelo contrario, “s6 a musica vivida e praticada faz desejar o

solfejo”.

Quando, em 1970, Veiga Simdo surge a frente do Ministério da Educacdo
Nacional vive-se em Portugal a chamada “primavera marcelista”, um periodo de
abertura, modernizagdo e reorganizacdo nacional que marcou o governo de Marcelo
Caetano, sucessor de Salazar como Presidente do Conselho. A reforma educativa
preconizada por este governo foi apresentada como sendo a chave para 0
desenvolvimento da educagdo nacional, considerada uma das frentes de combate
prioritarias para garantir o progresso nacional. De acordo com Stephen Stoer (1983), a
partir dos anos setenta o sistema de educacdo, inicialmente baseado numa forte
inculcagdo ideologica, “passou a assumir um papel mais intimamente ligado a economia
e a intervencdo econdmica por parte do Estado, dai advindo, a0 mesmo tempo, um corte
com o0s aspectos anteriormente dominantes da ideologia nacional ruralista e

antidesenvolvimentista.” (p. 794).

A Lei n.° 5/73, de 25 de Julho, conhecida por “Lei Veiga Simdo”, vem afirmar a
crenga na educacdo como promotora do desenvolvimento socioeconémico, na
ampliacdo da cultura de base para a prossecucdo de estudos e no principio da igualdade
de oportunidades em bases meritocraticas. Nela se introduz o conceito de ‘“ensino
basico” e se torna efectiva a obrigatoriedade de uma educagdo basica pluridisciplinar
com a duracdo de oito anos, quatro de ensino priméario e quatro de ensino preparatério.
A idade da primeira matricula desce, passando a abranger criangas que completassem

seis anos de idade até 31 de Dezembro do ano lectivo da matricula.
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Na referida lei, ¢ dado um destaque especial ao desenvolvimento estético e
artistico dos individuos e considera-se que estas dimensdes devem ser propiciadas na
escola infantil, basica e secundaria. Porém, o enquadramento curricular da disciplina de
Educacdo Musical, criada em 1968, ndo seria alterado por esta reforma, continuando
com apenas uma hora semanal e ndo sendo alvo de avaliagdo quantitativa, tal como
acontecia em relacdo a Educacdo Fisica e a Moral e Religido, o que Ihe conferia um
estatuto curricular de disciplina menor (Palheiros, 1993). De resto, como nota Ferreira
(2003, p. 43), no que se refere ao tecido curricular “ndo houve avangos significativos

entre 1968 e 1973”.

Ao nivel dos principios fundamentais da educacéo, considera-se, em 1973, que a
educagdo “compreende ndo s6 as actividades integradas no sistema educativo, mas
quaisquer outras que contribuam para a formacao dos individuos, nomeadamente as que
se desenvolvem no ambito da familia e das demais sociedades primarias e outros grupos
sociais ou profissionais” (Lei 5/73, base I, 2). Esta concepgdo lata de educacdo
“antecipa, de certo modo, os conceitos de educagdo-processo permanente e de

comunidade educativa” (Ferreira, 2003, p. 23).

Previamente a esta reforma progressista, j& um novo espirito se fazia sentir em
relacdo ao ensino da mdsica, procurando-se alternativas a um ensino tradicional,
maioritariamente tedrico que privilegiava o conhecimento técnico/instrumental e
cientifico, para um outro modelo que tivesse em conta a crianca, as suas fases de

desenvolvimento, os seus interesses e necessidades.

De acordo com Pintassilgo, Mogarro & Henriques (2010, p. 26) nas escolas do
magistério primario a preparacdo musical dos futuros professores nos planos de estudos
de 1960, relativamente aos de 1942, apresentam um desenvolvimento quanto ao caracter
do ensino da musica nessas escolas, passando a denominar-se “Educagdo Musical” em
substituicdo da anterior designacdo de “Musica e canto coral”. Este facto esta ligado,
certamente, a divulgacdo no nosso pais de novas pedagogias e metodologias de ensino
da musica, que tiveram um incremento no pods-guerra: “foi a partir da década de
cinquenta que os obsoletos métodos (?) de Educacdo Musical Portuguesa comegaram a

usufruir das primeiras brisas de um novo arejamento” (Canhao, 1986, p.11).
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1.2.1. Novas metodologias de ensino da musica em Portugal

Diversos musicos e pedagogos musicais surgiram desde o inicio do século XX,
introduzindo importantes mudancas no ensino da masica. Influenciados por Rousseau,
Pestalozzi, Frobel, Claparede, entre outros, defenderam uma educacdo baseada no
respeito pela natureza humana, pelas suas necessidades e motivacdes e enfatizaram a
experiéncia como requisito para a aprendizagem. Um ensino baseado em métodos
intuitivos, no contacto com a realidade, na observacdo e analise de objectos e
fendbmenos, no desenvolvimento da sensibilidade e da capacidade expressiva era o

desafio desta Escola Nova.

Esta corrente psicopedagdgica haveria de influenciar o rumo da Educagédo
Musical tornando-a mais pratica que tedrica e despoletando a criacdo de diversos
métodos e materiais didacticos e da promoc¢do das metodologias activas de ensino da
musica. Assim, ao longo do século XX foram desenvolvidas propostas inovadoras
provenientes do trabalho de musicos e pedagogos de varias nacionalidades: Jaques-
Dalcroze (1865-1950) na Suica; Justine Ward (1879-1975) nos EUA; Zéltan Kolaly
(1882-1967) na Hungria; Edgar Willems (1890-1978) na Bélgica; Carl Orff (1895-
1982) na Alemanha; Shinichi Suzuki (1898-1998) no Japdo; Maurice Martenot (1898-
1980) em Franca; Pierre van Hauwe (1920-2009) na Holanda; Edwin Gordon (1927)
nos EUA; John Paynter (1931-2010) na Gré-Bretanha; Keith Swanwick (1931) na Gra-
Bretanha; Murray Schafer (1933) no Canadéa; Jos Wuytack (1935) na Bélgica.

Seguem-se alguns aspectos relevantes das pedagogias musicais preconizadas
pelos metoddlogos/pedagogos musicais atras referidos, sem preocupacdo de rigor

cronoldgico.

Emile Jaques-Dalcroze (1865-1950), misico e professor suico, foi o precursor
dos métodos activos aplicados a pedagogia musical. Os seus principios pedag6gicos
influenciaram o desenvolvimento da Escola Nova ultrapassando largamente o seu
objectivo inicial, melhorar o desempenho musical dos alunos, e tornaram-se baluarte de
um novo conceito de educacdo; uma educagdo activa, centrada na crianca e no

desenvolvimento das suas capacidades naturais.

A euritmia de Dalcroze — método Dalcroze ou ritmica Dalcroze — baseia-se na

ideia de que a pessoa deve experimentar a musica fisica, mental e espiritualmente e visa
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0 desenvolvimento de uma relacdo consciente e harmoniosa entre a mente e o corpo,
controlo essencial para a actividade musical. Busca criar, através do movimento
corporal, uma inter-relacéo entre o cérebro, o ouvido e a laringe, capaz de transformar o
organismo inteiro no que designava de “ouvido interior”, conceito fulcral na sua
concepeao de educagdo musical: “musical training should develop inner hearing that is,
the capacity for hearing music as distinctly mentally as physically.” (Jaques-Dalcroze,
1921, pp. 173-174). Para tal, estruturou a formacdo musical em trés aspectos

intimamente relacionados: euritmia, solfejo e improvisacéo.

O seu trabalho no ambito da euritmia, enquanto sistema de educacdo ritmica
através da expressdo corporal, foi mundialmente difundido a partir de 1930 e os
principios da sua metodologia influenciaram outros pedagogos musicais, como Justine

Ward, Edgar Willems, Carl Orff, Murray Schafer, entre outros.

Em Portugal, Margarida Abreu, professora de Danca e aluna de Dalcroze,
desempenhou um papel fundamental como dinamizadora do método. De acordo com
Sousa (1999), em 1940 foi realizada no Teatro D. Maria Il uma sesséo de divulgacédo do

Método Dalcroze.

A metodologia musical do belga Edgar Willems (1890-1978) baseia-se na
profunda unido entre a musica, o ser humano e o universo e pretende desenvolver
através da mausica as faculdades sensoriomotoras, cognitivas e afectivas dos individuos,

quaisquer que sejam 0s seus dons musicais.

Na sua pedagogia musical atribui um especial relevo a voz e ao movimento
como agentes do desenvolvimento da audicdo e do sentido ritmico, aspectos que
evidenciam a influéncia de Jaques-Dalcroze. O solfejo € central na pedagogia de
Willems, no entanto, Maria Teresa Macedo, entrevistada por Sousa (1999), refere que:
“A iniciacdo solfegistica e instrumental é precedida de um trabalho pré-solfegistico e
pré-instrumental baseado na audicéo e no sentido ritmico, sem teoria.” (p. 13).

O livro Cangdes para a Educacdo Musical, realizado por Raquel Simdes (s/
data), prefaciado por Edgar Willems, e, posteriormente, a adaptacéo de Solfejo: Curso
Elementar, de Edgar Willems, efectuada também por Raquel Simdes (1967), sdo bons
exemplos de como a metodologia Willems foi difundida junto dos professores

nacionais.

50



Destinado ao trabalho pré-solfegistico, o livro, Cangbes para a Educacéo
Musical, estd recheado de cang¢des infantis de diferentes origens, nacionais e
internacionais, organizadas numa progressdao de acordo com a idade e a evolucéo
musical das criancas. Inclui cangdes para intervalos, cangdes com o nome das notas,
cancdes para determinadas férmulas ritmicas, cancdes para a marcacdo de compassos,
canones e cangdes a duas vozes, entre outras. No prefécio escrito por Willems, pode ler-
se: “todas as criangas podem cantar. Resta a escolha das cangdes. Ela deve ser feita de
tal forma que constitua uma verdadeira preparacdo para um ensino musical pelo qual

todas as criangas chegardo a ler e a escrever musica.” (s/ data, p. 5).

O contacto dos professores portugueses com o0s grandes pedagogos estrangeiros
iniciou-se realmente com Edgar Willems que, em 1954, no Porto e depois em Lisboa
(Macedo, 2000), abriu caminho a uma nova forma de ensinar mdsica e de olhar a
crianca (Canhao, 2002).

Nos anos 60, a Fundacdo Calouste Gulbenkian realizou experiéncias de
divulgacdo da metodologia Willems para criangas, em Lisboa e no Porto, orientadas
pelas professoras Salomé Leal, Vitoria Reis e Luiza Gama Santos, em Lisboa, e Maria
do Céu Diogo Costa (que trouxe pela primeira vez a Portugal o professor Edgar
Willems) e Maria Teresa Macedo, no Porto (Canhdo, 2002; Sousa, 1999). Para além das
referidas, ficaram associadas a metodologia Willems outras personalidades nacionais
ligadas ao ensino da mdsica, como sejam, Raquel Simdes, Ana Maria Ferrdo (Rangel &
Carneiro, 1985), Odette Gouveia e Irene Megre (Sousa, 1999).

Carl Orff (1895-1982) ilustre compositor alemé&o, desenvolveu uma actividade
paralela e constante como professor, a qual viria a influenciar decisivamente a formacao

musical de varias geracGes de criancas.

Em 1924, foi um dos fundadores da Escola Gilinther, em Munique, dedicada a
ginastica ritmica e a danca. A sua concepg¢do sobre a educacdo musical para as criancas
integrava 0 pensamento musical elementar e a improvisacdo espontanea. Para 0 seu
trabalho pedagdgico, a unidade da mdsica, do movimento e da linguagem era de
importancia fundamental. De facto, Jaques-Dalcroze e Carl Orff possuiam uma visao
semelhante sobre musica, mas Orff enfatizava o trabalho instrumental, através dos

instrumentos de percusséo.

51



Desenvolveu, em colaboracdo com o seu amigo e construtor de instrumentos,
Karl Maendler, um instrumentario inspirado em instrumentos populares de Africa e do
Sudoeste Asiatico (Sousa, 1999), constituido por percussdo de vérias familias timbricas,
que ficou conhecido entre os professores como “instrumentario Orff” ou “instrumentos
musicais Orff”, e que equipa, tradicionalmente, as salas de aula de Educa¢ao Musical.
Sao instrumentos facilmente manejdveis pelas criangas: xilofones, metalofones, jogos

de sinos e diversa percussao de altura indeterminada.

De acordo com o pensamento de Carl Orff, com 0s seus instrumentos e com a
voz, todas as criancas poderiam fazer musica. A sua obra escolar — Orff-Schulwerk —
escrita em colaboracdo com Gunild Keetman (concebida em 1930-1935 e revista em
1950-1954) — inclui um conjunto de modelos musicais reunidos e ordenados em cinco
volumes, que integram cancles, pecas para flauta de bisel, percussdo, Xxilofones
(Martins, 1998), escritas para serem executadas por alunos de diferentes graus de
desenvolvimento musical. A obra foi adaptada para portugués por Maria de Lurdes
Martins.

Carl Orff teve grande influéncia nas praticas dos professores de Educacao
Musical a nivel internacional. Em Portugal, o seu método foi amplamente divulgado por
Maria de Lurdes Martins, José Firmino, Leonor da Costa Lima, Isabel Carneiro (Rangel
& Carneiro, 1985), Graziela Cintra, entre outros.

De entre os continuadores de Orff, Jos Wuytack (1935), foi, e continua a ser,
um importante motor da pratica educativa nacional. Trata-se de uma relacdo que se
desenvolve regularmente entre o pedagogo e o0 nosso pais, desde 1968 (Palheiros, 1988)
até ao presente. Fruto dessa intensa colaboracdo, em 1992 foi criada a Associacdo
Wuytack de Pedagogia Musical, sediada no Porto, que tem por finalidade divulgar em
Portugal os principios musico-pedag6gicos de Wuytack. A pedagogia musical de
Wouytack influenciou as praticas dos professores portugueses, sendo conhecida da

grande maioria dos professores, sendo de todos (Palheiros, 1988).

O método desenvolvido por Justine Ward (1879-1975), natural dos Estados

Unidos da América, tem a singularidade de se basear no canto gregoriano. Convertida
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ao catolicismo em 1904, Ward comprometeu-se a promover o ensino da masica vocal

religiosa, com vista a fomentar a fé catdlica:

The little Catholic school child is learning to pray, not only in words, but also in
song; not only in the Church’s language, Latin, but in her musical language,
Chant; and when these children grow up, our choirs will be the whole Catholic
world. (Ward, 1906, p. 10).

Justine Ward tera contactado com Jaques-Dalcroze, influéncia que muitos
vislumbram no seu trabalho (Amado, 1999; Brancaleone, 2009; Giga, 1995; Sousa,
1999). As criancas realizam exercicios vocais e de entoacdo, marcam 0 compasso e
experienciam o ritmo como movimento. Trabalham cada elemento musical através de
exercicios, jogos e das suas proprias composicdes. Assim, quando lhes é apresentada
uma nova cangdo, sao capazes de separar e reagrupar facilmente os elementos musicais

que ela contém (Zuberbueler, 2006) e, entdo, ler com facilidade a primeira vista.

O movimento, que fomenta o sentido de pulsacdo e ajuda os alunos a
compreenderem e interpretarem a frase musical, é realizado através de gestos ritmicos
que envolvem todo o corpo e que acompanham o canto: “Rhythm becomes, not a
material thing, a matter of strong and weak beats in succession, but a series of
undulations.” (Zuberbueler, 2006). Outra especificidade do método Ward é a auséncia
de ritmos realizados em palmas. Os ritmos sdo lidos em voz alta enquanto a pulsacédo €
marcada na palma de uma méo com o indicador da outra (Brown, 2007; Frega, 1997,

Giga, 1998), no caso dos gestos métricos.

Pretende-se que a crianca consiga ler musica como Ié na sua lingua materna ou
que seja capaz de “utilizar os sons e os ritmos tal como usa as cores” (Ward citada por
Giga, 2000, p. 12). Para tanto, Ward desenvolveu uma linguagem gestual para a leitura
dos simbolos da masica, utilizou uma notacdo numérica de 1 a 7 para designar as notas
musicais, empregou a leitura por relatividade, utilizando o sistema do Do6-movel, e

trabalhou o ritmo através da géstica e do movimento corporal.

O método destina-se a criancas com idades entre os seis e 0s dez anos e a sua
autora defende a leccionacdo das aulas de mdsica pelo professor titular da classe
(Amado, 1999; Brown, 2007; Giga, 1998), depois de adequadamente treinado.

A metodologia Ward, que a partir dos anos 20 foi disseminado nos EUA e em

muitos outros paises, foi também introduzida no nosso pais, bem como, uma adaptacao
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de Helden (Canhao, 2002). Este trabalho foi iniciado por Julia d’Almendra e continuado
por Idalete Giga.

Zoltan Kodaly (1882-1967) foi um eminente compositor hdngaro. Dedicou
grande parte da vida a compilacdo de um vastissimo repertorio de musica folcldrica
hdngara, o que influenciou a sua produgdo como compositor e o trabalho pedagdgico
que encetou em 1945. Essa recolha, iniciada em 1905 em parceria com o compositor, e
seu amigo, Béla Bartok, veio revitalizar a “cultura musical magiar” (Cruz, 1998, p. 3) e

desenvolver a educacdo musical e a composi¢cdo na Hungria nos anos ulteriores.

N&o tendo escrito nenhuma teoria educacional sistematizada, possuia uma
concepcdo pedagogica clara e produziu materiais para implementé-la no sentido de
desenvolver a sensibilidade e expressividade musicais, a capacidade de leitura a
primeira vista e de audicdo interior, essenciais a qualquer musico e Uteis a qualquer
pessoa, “We should read music in the same way that an educated adult will read a book:
in silence, but imagining the sound.” (Kodaly, 1974b, p. 204). Kodaly defendeu, tal
como Justine Ward, que o ensino musical desde o Jardim Infantil até aos 10 anos

deveria ser ministrado pelo educador/professor da classe (Forrai, 1981; Lukin, 1981).

Para Ittzés (2004, p. 131), a “filosofia educativa” de Kodaly assenta em quatro
pontos essenciais: (i) a educacdo musical deve ser propiciada na escola a todas as
criancas; (ii) a base para a educacdo musical deve ser o canto; (iii) o canto é mais
eficazmente ensinado através da mausica tradicional associada a lingua materna e (iv) a

leitura e escrita da musica devem basear-se na solmizacdo relativa (d6-movel).

Kodaly acreditava que o canto coral sem acompanhamento instrumental era o
método didactico mais eficaz (Jardanyi, 1981). A partir das canc¢des populares cantadas,
primeiro em unissono e progressivamente a duas e mais vozes, as criangas aprendem as
notas e os intervalos entre elas, o ritmo, a harmonia e a forma musicais. Lukin (1981)
recorda o aviso de Kodaly para o facto de ndo se poder cantar afinado se se cantar
sempre em unissono. E a escuta da relacio e interdependéncia entre os sons e a sensacio

que nos provocam ao soarem juntos que desenvolve uma verdadeira afinacéo.

Para a leitura musical, Kodaly baseia-se na adaptacdo, desenvolvimento e
divulgacdo de um sistema ja existente - o sistema sol-fa, do-mdvel, silabas tonais,

solmizacé&o relativa, ou quaisquer outros nomes que exprimam a leitura relativa dos sons
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(Cruz, 1998). De resto, Justine Ward, em 1913, tinha ja estruturado o seu método nos
principios da solmizag&o relativa, como ja foi referido. Para tornar a aprendizagem da
masica acessivel a todos e ndo apenas aos alunos mais dotados, usou a fonomimica
(manosolfa, solfejo manual ou solfejo mimico) na realizacdo de exercicios de canto e
solfejo, fazendo corresponder a cada nota musical um gesto da méo, para facilitar a
memoriza¢do e internalizacdo dos sons. Desenvolveu tambeém vocéabulos (por
exemplo: ta e ti-ti) para ajudar as criancas a compreender os valores realtivos das

figuras ritmicas.

No intuito de obviar a dificuldade das criancas em ouvir e reproduzir
semitons, Kodaly optou pelo uso do sistema pentatonico, que, sem meios tons,
facilitaria a aprendizagem auditiva e a afinacdo: “first, it is easier to sing in tune
without having to use semitones (half-steps), second, the musical thinking and the
ability to sound the notes can develop better using tunes which employ leaps rather than
stepwise tunes based on the diatonic scale” (Kodaly, 1974a, p. 221). Depois de afeitos
a escala pentatonica, os estudantes compreenderiam melhor a inclusdo dos semitons
e poderiam reconhecé-los auditivamente e reproduzi-los vocalmente. Para além
disso, 0 uso da escala pentatdnica estd relacionado com os atributos da mausica

tradicional hingara, basicmente pentatonica e modal (Jardanyi, 1981; Szonyi, 1981).

A pedagogia musical de Zo6ltan Kodaly foi inicialmente divulgado em Portugal,
através do seminario: Os principios de Kodaly na prética, organizado pela Associacdo
Portuguesa de Educacdo Musical (APEM) em Lisboa e no Porto, em 1975 (Martins,
1975). Este trabalho foi continuado por Cristina Brito da Cruz, grande divulgadora da
filosofia musical de Kodaly, que, desde os anos 80, mantém estreita colabora¢do com o
Instituto Kodaly na Hungria, no qual fez uma pds-graduacéo, tendo recebido uma bolsa
de madame Kodaly. Continua a ministrar cursos de formacéo para professores, tanto na

Hungria como em Portugal.

Pierre van Hauwe (1920-2009) foi um pedagogo e compositor holandés. Pierre
baseia 0 seu ensino numa sintese pessoal dos métodos Orff, Kodaly e Dalcroze, o qual
estad compilada no método de Educacdo Musical, Spelen Met Musieck, traduzido em oito

linguas. Alia a teoria a pratica musical aplicada a pratica orquestral Orff. A sua
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pedagogia divulgada por ele mesmo estende-se por varios paises incluindo Portugal

onde realizou cursos desde 1978.

Edwin Gordon (1927) natural dos EUA, é um dos mais destacados
investigadores da actualidade no ambito da Psicologia e Pedagogia da Musica. Gordon
questiona-se sobre como a musica é aprendida. Em que momento a crianca (ou adulto)
estd preparado para aprender determinada competéncia, e qual a sequéncia de conteudos

adequada, tal como sistematizou na sua Teoria de Aprendizagem Musical (2000).

Baseando-se na premissa de que o potencial para aprender musica € maximo na
altura do nascimento, os primeiros anos de vida sdo cruciais para estabelecer as
fundacBes do desenvolvimento musical. Gordon (2000) sistematizou os diversos
Estadios pelos quais a crianca passa na vivéncia musical. Denomina o primeiro estadio
de aculturacdo, altura em que a crianca esta exposta a cultura musical que a rodeia,
absorvendo os sons do meio. Segue-se a imitacdo, onde a crianca comeca a imitar 0s
sons produzidos pelo adulto, e, finalmente, a assimilacdo, na qual a crianca aprende a

coordenar 0s seus movimentos com o canto e a respiracao.

Em todos estes estadios, o instrumento privilegiado pelo professor deve ser a
voz. Os exemplos musicais serdo tdo diversos quanto possivel (modos, métricas e
estilos) para que a crianca possa absorver um vocabulario rico e variado como

preparagdo para a sua posterior educacdo musical formal.

O movimento é privilegiado na teoria de Gordon, o qual acredita que o
movimento € essencial para o desenvolvimento do sentido ritmico. Pela experiéncia das
sensacOes de fluidez, peso e espaco, antes de vivenciar o tempo musical, a crianca
desenvolvera uma melhor consciéncia corporal e ritmica, relaxada e ndo rigida. O
relaxamento e a flexibilidade séo indispensaveis para que o corpo esteja preparado para

a vivéncia da musica.

Os principios da teoria musical de Gordon (2000) orientam os professores para o
estabelecimento de objectivos curriculares sequenciais, sendo o principal, o
desenvolvimento da audiacgdo ritmica e tonal. Audiacdo é um termo criado por Edwin
Gordon, o qual tem o mesmo significado para a musica que pensar tem para a lingua.
Atraveés da audiacdo os alunos poderdo compreender e atribuir significado & musica que

ouvem, executam, improvisam e compdem.

56


http://www.giml.org/

Helena Rodrigues, entre outros, tem feito um trabalho de divulgacdo e

desenvolvimento da teoria musical de Edwin Gordon.

Murray Schafer (1933) compositor e pedagogo canadiano, esteve em Portugal,
tendo realizado em Novembro de 1977, um curso denominado: O meio ambiente sonoro

— criatividade musica”, organizado pela APEM no Museu Gulbenkian.

Maria de Lurdes Alvares Ribeiro divulgou e dinamizaou os métodos Martenot
(1898-1980) e Kurtag (1926). Manuella Machado Pagano, entre outros, promoveu 0
método Suzuki (1898-1998) em Portugal.

Mais recentemente, John Paynter (1931-2010) e Keith Swanwick (1931),
influenciaram as concepgdes e as praticas pedagdgicas dos professores de Educacao
Musical, através de cursos e conferéncias que realizaram e da consequente divulgacéo

das producdes bibliogréaficas respectivas.

Uma das instituicGes pioneiras na dinamizacdo da vida pedag6gica musical
nacional, foi, sem qualquer duvida, a Fundacdo Calouste Gulbenkian que, através da
organizacao e subvencdo de cursos, seminarios, conferéncias, encontros e outras ac¢oes,
teve um papel preponderante no alargamento dos horizontes pedagdgicos dos
professores de Educacdo Musical portugueses. Esta accdo deve-se em grande parte ao
meritdrio trabalho de Madalena Azeredo Perdigdo, que enquanto fundadora e directora
do servigco de Animacdo, Criacdo Artistica e Educacdo pela Arte (ACARTE), marcou a
sua actuacdo pela valorizacdo e divulgacdo de novas metodologias para 0 ensino
artistico. Tal como lembra a propria Madalena Perdigdo (1978) a acc¢do da Fundagdo
tinha que ser muito cuidadosa para ndo colidir com a ac¢do governativa, “ndo competia
a Fundacdo Gulbenkian elaborar reformas, intervir nas escolas, modificar o sistema
educativo vigente. Havia portanto que encontrar projectos complementares, actividades
que suprissem lacunas existentes na acgdo oficial.” (p. 3). Deste modo, no ambito da
educacao musical foi dada especial atengdo a criagdo de cursos para criangas e também
a formacao de docentes, uma vez que: “Uma das caréncias mais graves que entdo se
verificava era a falta de cursos de iniciagdo musical infantil e a quase inexisténcia de

musica nas escolas primarias.” (Perdigdo, 1978, p. 3).
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Muitos dos eventos pedagogicos que contribuiram para responder as caréncias
de formacdo dos professores de Educacdo Musical, deveram-se a ac¢do notavel da
Associagdo Portuguesa de Educacdo Musical (APEM), que é a principal dinamizadora
da vida pedagogica musical nacional. Em 1972, pela médo da professora e compositora
Maria de Lurdes Martins e impulsionada pela professora Graziela Cintra Gomes, foi
fundada a Associacdo Portuguesa de Educacdo Musical, associagdo de caracter cultural
e profissional, sem fins lucrativos, que em 1973 se tornou membro colectivo da ISME
(International Society for Music Education) e €, presentemente, sua Afiliada Nacional.
As actividades da APEM abrangem diversos dominios, entre eles: a formacgdo de
professores, atraves de cursos e workshops (em 2009, foi criado o Centro de Formagao
da APEM, acreditado pelo Conselho Cientifico-Pedagdgico da Formacdo Continua); a
realizacdo de encontros, conferéncias e seminarios nacionais e internacionais, com
educadores musicais de reconhecido prestigio; a edicdo semestral da revista/boletim
que, desde Novembro de 1972, tem sido uma fonte preciosa de informacéo e dialogo
sobre a Educacdo Musical no contexto nacional e internacional; actividades de
cooperacdo e intercambio com instituicdes ligadas a educacdo musical, a nivel nacional
e internacional. (APEM, 2015).

Outros tiveram também desempenhos de destaque, como € o caso da Juventude
Musical Portuguesa (JMP), integrada na JMI (Jeunesses Musicales International), a
maior organizacao internacional de musica para jovens. Fundada em 1948, numa época
em que qualquer movimento associativo era encarado como ameaca ao regime, a nova
associacao cultural teve dificuldade em obter os instrumentos legais necessarios a sua
constituigdo: “Associativismo e cultura eram incompativeis com a tranquilidade da meia
duzia de familias que usufruia do pais como duma quinta, através do Estado policial.”
(Carvalho, 1987, 26 de Dezembro). A JMP, com quase 65 anos de existéncia, continua a
sua proficua actividade, no ambito da promocdo de concertos, cursos e cCONncursos
musicais, edi¢do de livros e CD’s, e na organiza¢do de diversos eventos musicais. (JMP,

2015).

Outras instituicbes culturais, como por exemplo, os servigcos educativos dos
museus, teatros e fundacdes, realizaram, ao longo da segunda metade do seculo passado,
um importante trabalho de divulgacdo e promocéo de actividades musicais, em estreita

articulacdo com professores e escolas. Estas entidades continuam a ser da maior
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importancia para a promocéo de experiéncias de aprendizagem musicais, diversificadas

e de qualidade, junto das criancas e jovens.

Deste modo, podemos acreditar que os professores portugueses tiveram acesso,
desde antes do surgimento da disciplina de Educacdo Musical no curriculo escolar
nacional, a varias metodologias e métodos pedagdgico-musicais desenvolvidos na

primeira metade do século XX, tal com referem Rangel e Carneiro (1985):

Os professores de Educacdo Musical beneficiaram, desde os primeiros anos da
década de 60, de accBes de formacdo promovidas: por entidades oficiais tais
como a Direccdo Geral do Ensino Béasico e a Mocidade Portuguesa (de
colaboragcdo com a Fundacgédo Gulbenkian); e por entidades particulares das quais
se salienta a Fundacdo Gulbenkian, a Casa Teclado e a Ruvina na cidade do
Porto, assim como a APEM. (p. 15).

As autoras referidas lamentam a falta de investigacdo sobre a aplicacdo e
eficdcia destas metodologias e experiéncias pedagdgicas, tal como continuou a ser
referido por autores posteriores (Mota, 1992; Palheiros, 1999a, 1999b; Frega, 1995).

Por outro lado, Amado (1999) afirma que os professores de Educacdo Musical
em Portugal limitaram-se a seguir os métodos concebidos e aperfeicoados por
pedagogos estrangeiros, “ndo parecem ter criado os seus proprios métodos preferindo
aplicar ensinamentos de alguns dos mestres consagrados” (p. 54). Refira-se, no entanto,
a excepcdo de Toméas Borba (1867-1950) que impulsionou a qualidade do ensino do
canto coral, preconizando uma formacao baseada em cancdes didacticas, que ele proprio
compéds, e criando um novo método de solfejo entoado, por oposicao ao solfejo rezado,
que publicou em livros de solfejo, amplamente utilizados pelos professores portugueses.

1.3. A Educacdo Musical no ensino publico de Portugal democratico

No contexto da revolugdo de 25 de Abril de 1974, que pds termo ao regime
ditatorial que vigorava desde 1926, a educacdo foi vista como prioritaria para a
transformacéo social e cultural do pais. A criacdo do Ciclo Preparatdrio constituiu a
base de uma “revolug@o educacional” (Ferreira, 2003) que colocou a escola no centro da
reflexdo para a mudanga social, movimento que teve continuidade na educacdo

democratica. De acordo com Stephen Stoer:
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A revolucdo «remobilizou» a Reforma Veiga Simdo quando a sua chama se
encontrava precisamente reduzida a uma mera luz vacilante. A revolucdo deu-
Ihe novo vigor, tornando-a quase irreconhecivel, estendeu-a a areas até entdo
intocaveis (como a da gestdo democratica das escolas). A Reforma Veiga Siméo
foi Unica, como ponto focal, para a preparacdo da constituicdo de uma nova
organizacdo politica e econdémica das forcas sociais. Organizacdo que, embora
temporariamente ameacada, acabou por ser fortalecida pela revolucdo de Abril
de 1974. (Stoer, 1983, p. 819).

Para combater o atraso econdmico do pais, colocou-se o sistema de educacéo
como fonte do impulso cientifico e técnico necessarios ao desenvolvimento reclamado
pelo novo regime. Porém, um problema estrutural continuava a ensombrar a sociedade
portuguesa — 0 analfabetismo. De acordo com o Gabinete de Estatistica e Planeamento
da Educacdo (GEPE) na brochura, 50 Anos de Estatisticas da Educacdo — Volume |,
publicada em 2009, o nimero de analfabetos regista um decréscimo importante nos 60
anos que permearam entre a Implantacdo da Republica, altura em que atingia trés
quartos da populacéo, até ao recenseamento de 1970, quando abrangia cerca de um
quarto da populacdo nacional. Foi uma franca evolucdo, no entanto, comparando com
outros paises europeus, e em especial com os paises do norte da Europa nos quais a
alfabetizacdo da populagdo era plena no inicio do século XX, o atraso do nosso pais
tornava-se por demais evidente. No censo de 2001, constatou-se que mais de 9% da

populacdo nacional permanece analfabeta (GEPE, 2009).

Naturalmente, esse atraso verificava-se também no ambito da introducdo e
valorizacdo das artes no curriculo escolar. O analfabetismo/iliteracia musical atingia a
quase totalidade da populacdo e, embora a presenca das artes no curriculo do ensino
basico tenha merecido um crescente interesse por parte dos legisladores, a inclusdo da
masica na escolaridade basica obrigatoria sempre apresentou contornos paradoxais. Por
um lado, afirma-se a importancia desta area artistica na formacao e no desenvolvimento
dos individuos e das comunidades, por outro, tém existido dificuldades na sua
implementacdo ao nivel da estrutura curricular (Figueiredo & Vasconcelos, 2002).
Como refere Palheiros (1993) “A distancia que separa a legislacdo da realizagdo dos

objectivos expressos na lei é um factor importante a ter em conta em qualquer analise”.
(p. 12).
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O curriculo do Ciclo Preparatorio foi alvo de reformulagdes nos anos de 1974 e
1975 no &mbito da edi¢do de programas para 0 ensino preparatério. No entanto, esses
planos curriculares, em relagdo aos de 1968 e 73, pouco afectaram a disciplina de
Mdusica, agora assim designada e ndo denominada de Educacdo Musical, como
acontecia na anterior reforma. O tempo lectivo semanal permanece de apenas um tempo
lectivo de 50 minutos, porém, a avaliacdo da disciplina passa a ser quantitativa

(Palheiros, 1993), o que constituiu uma valorizagdo da sua importancia no curriculo.

No que respeita ao contetudo dos programas para a Musica no Ciclo Preparatorio,
0s programas de 1974 e 1975, reeditados em 1981, sdo idénticos (Palheiros, 1993).
Nestes programas misturam-se contetidos com objectivos, estratégias e actividades de
ensino, apresentadas sem qualquer coeréncia formal. Porém, é interessante verificar a
presenca da ideia de “inveng¢do”, associada ao ritmo, a0 movimento sonoro, a criacao de
motivos melddicos e ao movimento corporal a partir de trechos musicais. Também a
sugestdo de uma sessdo de “audicdo comentada de trechos musicais” por periodo
escolar aparece como novidade, apesar do seu caracter fortuito. Por outro lado, a
maioria dos contetudos programaticos relacionam-se com a iniciagéo a leitura e a escrita;
entoacdo e classificacdo de intervalos; entoacdo de escalas; ditados ritmicos e

melodicos, entre muitas outras actividades de caracter tedrico.

Em 1978 foi editado um programa que, embora tenha sido ignorado, ampliava e
estruturava 0 esquema programatico de 1974 e 1975. Porém, como refere Graca
Palheiros (1993), nele, o valor da musica no curriculo parece relacionar-se mais com a
formacéo global dos jovens e com o desenvolvimento de competéncias extra-musicais,
do que com a sua prépria formacdo musical. E, acrescendo outro aspecto controverso,
“o conteudo e as metodologias propostas (por exemplo, leituras, ditados, classificacdo
de intervalos) parecem ter como modelo a Educacdo Musical do Conservatorio” (p. 57).
Assim, embora neste programa se sinta a influéncia de algumas abordagens
metodoldgicas inovadoras, como sejam, as de Willems, Orff, Kodaly (Palheiros, 1993,
p. 57), estas coexistem com perspectivas e praticas tradicionais de natureza teorica, tal

como acontecia nos programas de 1974 e 75.

A partir de 1977/78, por Despacho n.° 55/77 de 24 de Maio, emanado pela
Secretaria de Estado da Orientacdo Pedagogica, a Musica no ensino preparatorio passa a
dispor de dois tempos lectivos semanais, 0 que atesta da progressiva valorizacdo da

disciplina por parte da esfera politica. No entanto, os programas de 1974 e 1975 foram
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reeditados em 1981, como foi referido, anulando-se a experiéncia de 1978, a qual
possuia uma concepcao e estrutura bastante mais interessantes (Palheiros, 1993, p. 47).
Este enquadramento curricular da disciplina haveria de se manter até 1989, data em que

sdo publicados novos planos curriculares para os ensinos basico e secundario.

Em 1985, Eugenia Rangel e Isabel Carneiro sintetizaram a situacdo do ensino
da musica em Portugal, fazendo um balango pouco animador. Apesar de todos 0s niveis
de ensino onde a musica era suposto existir, verificava-se uma “pratica insuficiente,
pouco estruturada e organizada, exercida muitas vezes por pessoas sem a preparagdo
cientifica e pedagogica necessarias” (p. 14). Este problema fazia-se notar
particularmente na educacéo infantil e pré-priméria e no ensino primério, onde a curta
duracdo dos cursos de formacdo inicial ndo permitia colmatar a falta de formacéo
musical prévia. No ensino secundario a Educacdo Musical existia como disciplina
opcional, e, por falta de professores, s6 era oferecida num nimero limitado de escolas.
Para além disso, ndo existia formacao pedagdgica “adequada a este nivel de ensino e
aos problemas especificos do nivel etario da populagdo estudantil” (p. 15). Mas também
no ensino preparatdrio, que, apesar de ser o Unico periodo escolar em que 0 ensino da
musica era efectivamente assegurado por um professor especialista, muitos docentes
exerciam a profissdo sem habilitacOes artisticas e pedagdgicas adequadas e, por vezes,
sem a habilitacdo académica propria, necessaria para poderem aceder a formacéo
pedagdgica (Palheiros, 1993; Rangel & Carneiro, 1985).

Tornava-se essencial investir na formacao dos professores, com vista a melhorar
as praticas lectivas e “afastar definitivamente o conceito da musica como um privilégio
de alguns para a considerarmos um direito de todos” (Rangel & Carneiro, 1985, p. 15).
Este objectivo poderia ser atingido através da pratica efectiva da Educacdo Musical em
todos os niveis de escolaridade, apoiada por curriculos de formacdo de professores
adaptados as caracteristicas de cada grau de ensino e por uma ‘“preparagdo e
conhecimentos tedrico-praticos minimamente indispenséveis, no dominio da
investigacdo, que lhes proporcione e facilite a futura andlise do trabalho a realizar de

forma consciente, honesta e valida.” (p. 15).

A Lei de Bases do Sistema Educativo, Lei 46/86 da Assembleia da Republica,
datada de 14 de Outubro de 1986 vem propiciar um caminho de desenvolvimento da
educacdo artistica no curriculo do ensino basico, agora alargado para nove anos de

escolaridade obrigatéria. Verifica-se uma inclusdo dos “valores estéticos”, nos
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objectivos do sistema educativo, com vista ao “pleno desenvolvimento da

3

personalidade™ (art. 3.°, al. b) dos estudantes. No ambito de “uma formacdo geral
comum a todos os portugueses”, pretendia-se “promover a educagao artistica, de modo a
sensibilizar para as diversas formas de expressao estética, detectando e estimulando
aptiddes nesses dominios” (art. 7.°, al. a e ¢). Esta Lei de Bases haveria de ser a primeira
referéncia da legislacdo da educacao artistica (Cabral, 1997).

A reforma curricular que sucedeu & publicagdo da Lei de Bases do Sistema
Educativo, data de 1989 e foi instituida pelo Decreto-Lei n.° 286/89 de 29 de Agosto,
veio fortalecer notoriamente a presenca da Educacdo Musical no curriculo do ensino
basico. No plano curricular do 2.° ciclo, a disciplina passa a poder contar com trés
tempos de 50 minutos semanais, dependendo dos recursos humanos e infra-estruturas
das escolas. A maioria dos estabelecimentos de ensino atribui efectivamente esse tempo
curricular a Educacao Musical no 2.° ciclo.

Apobs diversos anos de instabilidade e, mesmo, de vazio relativamente a
orientacOes programaticas para a disciplina, sdo elaborados novos programas para 0s 5.°
e 6.° anos, cuja implementacdo é determinada pelo Despacho n°. 124/ME/91, de 31 de
Julho, publicado no Diario da Republica, 22, série, n°. 188, de 17 de agosto. Este
programa permanece em vigor actualmente.

Trata-se de um programa baseado em cinco conceitos musicais: Timbre;
Dinamica; Altura; Ritmo e Forma, que se pretende serem apreendidos numa ldgica de
espiral em que os contetidos vdo sendo aprofundados sistematicamente ao longo de seis
niveis por cada ano lectivo.

Apesar de ter trazido uma lufada de ar fresco as préaticas na disciplina e, sendo
um programa que proporciona uma grande liberdade de ac¢do aos professores, é, por
outro lado, parco em orientacdes curriculares que auxiliem os professores,
especialmente 0s menos autbnomos ou menos experientes. Apresenta ainda o perigo de
0s conceitos da musica — Timbre, Dindmica, Altura, Ritmo e Forma — poderem ser
leccionados como entidades independentes, em vez de elementos indissociaveis na

construcdo da vivéncia e do pensamento musical das criancas.
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1.3.1. A emergéncia de uma nova concepcdo curricular centrada no

desenvolvimento de competéncias

As sociedades modernas enfatizaram a necessidade de fazer chegar o
conhecimento a todos os cidad&os e assistiu-se a disseminacdo da escola de massas, a
definicdo de matrizes curriculares - universalmente aceites - baseadas num eclectismo
de natureza maioritariamente cientifica e a consequente pandplia de pedagogias,
didacticas e estratégias educativas que iriam permitir ensinar tudo a todos, apesar das

diferencas.

Assim, a modernidade assume o sistema escolar como um dos meios centrais da
sua realizacdo. As fundagdes dos sistemas educativos nos diferentes paises europeus,
por exemplo, ganham uma consisténcia e coeréncia notaveis. Os sistemas escolares
foram eleitos como a forma privilegiada de construcdo e de consolidacdo dos Estados-
nacao (cf. Meyer et al, 1992; N6voa, 1998; Candeias, 2003).

A medida que a modernidade se combina com o capitalismo e a evolucio
tecnoldgica, o0 mandato dirigido ao sistema escolar complexifica-se e a escola assume a
funcdo algo ambigua entre a emancipacdo dos individuos e a sua transformacdo em
trabalhadores rentaveis e ordeiros. E neste ponto que a pedagogia — como agenciadora

dessa funcdo — e o contrato social moderno convergem (Stoer & Magalhaes, 2003).

Os postos de trabalho foram-se tornando cada vez mais especializados, face ao
constante desenvolvimento tecnoldgico, e o papel de ajustar a educacdo aos interesses
da producdo tornou-se a preocupacdo principal dos sistemas educativos. O desemprego
de diplomados é um claro sinal da incapacidade de previsdo dos decisores acerca dos

perfis profissionais necessarios.

E neste processo de transformacdo do conhecimento que a comunidade
educativa inicia o discurso das competéncias. O conhecimento reconfigura-se como
instrumento que confere competéncias ao servigo dos individuos, sobretudo ao servico

(13

do posicionamento destes no mercado de trabalho: “...sdo novamente critérios de
conformidade individual que sdo valorizados. N&o é o conteido de ensino que interessa
ao empregador, diz-se, mas a aptiddo das pessoas para sobreviverem num meio de
concorréncia encarnicada. E necessario desenvolver competéncias de processos, ligadas

mais ao estilo de ensino do que ao contetdo.” (Alaluf, 1993, 14-15).
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Ao modelo da competéncia cognitiva como emancipacao parece substituir-se um
arquétipo de competéncia adaptativa as exigéncias do mercado de trabalho,
transformado agora no espago central onde o desenvolvimento pessoal e social dos
individuos acontece. Esta definicdo de competéncias tem sido denunciada, sobretudo
pelos pedagogos mais fieis a Rousseau, como a influéncia do capitalismo nos processos

educativos e da ideologia neoliberal na educagéo.

N&o é possivel hoje continuar a pensar as competéncias educativas como sendo
do ambito do restrito desenvolvimento individual, descurando a articulacdo dos
individuos com os mecanismos da sociedade capitalista, no entanto, é necessario que o
conceito de competéncia ndo seja, de facto, reduzido a sua funcdo de articulacdo da
educacdo com as exigéncias do mercado de trabalho.

1.3.1.1. A Reorganizacdo Curricular do Ensino Basico e o conceito de competéncia

Em Portugal, ao longo do século XX, foram sendo implementadas diferentes
reformas educativas, a imagem das tendéncias curriculares europeias e norte-
americanas. Agora, a0 nosso pais, ainda na sua concha nacionalista e de matriz
colonialista, pede-se que contribua produtivamente para o fortalecimento da
Comunidade Europeia. Mas, para além da dificuldade em abandonar o conceito de
Estado-nacdo que continua bem visivel, tanto nas politicas publicas como nos
comportamentos individuais, é o0 atraso econdmico que realmente pode pér em causa a
nossa participacdo europeia. E, naturalmente, € a educacdo a primeira peca a ser

mexida, como um pedo que, bem posicionado, fosse capaz de fazer xeque ao rei.

Temos a nossa populacdo jovem na escola, ou seja, todas as criangas frequentam
0 ensino basico. Mas isso nédo significa que a sua passagem por la seja bem sucedida,
quer ao nivel dos conhecimentos adquiridos quer da socializacdo escolar. Ou seja, a
escola continua afastada dos gostos, interesses e preocupacdes de uma faixa
significativa dos jovens portugueses, para além de se manter também afastada do padréao
médio de desempenho europeu, como se prova pela analise dos dados do estudo
internacional PISA (Project for Internacional Student Assessment) langado em 1997,
pela OCDE.

Face a necessidade de rever a textura curricular, j& com uma década; de adaptar

o discurso curricular ao conceito de competéncia, a semelhanca do que se verificava na
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Europa; para responder ao baixo desempenho revelado pelos nossos estudantes, no
contexto europeu e internacional e para nos aproximarmos dos marcadores minimos de
produtividade econdémica europeia, 0 Ministério da Educagdo portugués, em 2001,

procedeu a uma revisao curricular baseada no conceito de competéncia.

No “Curriculo Nacional do Ensino Basico. Competéncias Essenciais”,
documento que corporiza esta reorganizacao curricular, Paulo Abrantes, entdo Director
do Departamento da Educacdo Basica, adverte que o termo competéncia pode assumir
diferentes significados e esclarece o sentido em que ¢ usado no documento. “Adopta-se
aqui uma nocdo ampla de competéncia, que integra conhecimentos, capacidades e
atitudes e que pode ser entendida como saber em ac¢do ou em uso. Deste modo, ndo se
trata de adicionar a um conjunto de conhecimentos um certo nimero de capacidades e
atitudes, mas, sim, de promover o desenvolvimento integrado de capacidades e atitudes
que viabilizam a utilizacdo dos conhecimentos em situacfes diversas, mais familiares ou
menos familiares ao aluno.” (ME-DEB, 2001, p. 9).

Neste sentido, o documento aproxima o conceito de competéncia ao de
"literacia”, pressupondo a aquisi¢do de um conjunto de conhecimentos e processos
fundamentais, que ndo devem ser reduzidos ao "conhecimento memorizado de termos,
factos e procedimentos basicos, desprovido de elementos de compreensdo, interpretacao
e resolucéo de problemas” Procura-se, igualmente, autonomizar o conceito e enfatizar a
especificidade do campo educativo, sublinhando que a competéncia "nédo esta ligada ao
treino para, num dado momento, produzir respostas ou executar tarefas previamente
determinadas”.” (ME-DEB, 2001, p. 9)

A organizagdo do ensino/aprendizagem em torno deste conceito sugere que a
aquisicdo de competéncias "diz respeito ao processo de activar recursos
(conhecimentos, capacidades, estratégias) em diversos tipos de situacdes,
nomeadamente situacdes problematicas. Por isso, ndo se pode falar de competéncia sem
Ihe associar o desenvolvimento de algum grau de autonomia em relacdo ao uso do
saber” (ibid.). Assim, a articulacdo das competéncias como nucleo duro do processo de
ensino/aprendizagem pretende promover a autonomia e a gestdo do conhecimento pelo

préprio individuo.

Esta definicdo do conceito de competéncia enquanto conceito central das actuais
politicas educativas, desvenda uma ldgica de articulacdo com o mercado de trabalho,
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mercado esse que se vem apresentando como crescentemente volatil e imprevisivel, isto

é, em transicao.

De facto a elaboragdo do documento: “Competéncias Essenciais” corresponde a
uma tentativa de adequar os curriculos escolares portugueses as novas realidades sécio-
econdmicas. Procura-se que os alunos aprendam a fazer em vez de aprenderem como se
faz, numa perspectiva tedrica, e que isso se transforme em desenvolvimento pessoal que
inclua, para além das motivagdes colectivas, 0s desejos e estratégias do individuo, na
perspectiva do seu bem-estar. Ou seja, trata-se de construir uma sociedade produtiva

que tenha em conta as diferencas.

A organizagdo da escola em torno do conceito de competéncia implica uma
reconfiguracdo das préaticas, contrariando as tendéncias de especializagdo oriundas do
século XIX, e implica uma outra forma de trabalho, ndo centrado exclusivamente no
saber do professores, mas que considera a centralidade do aluno em todo o processo, 0s
seus saberes e apeténcias. A escola “ndo podera continuar a ser vista como o resultado
da adicdo de um conjunto de disciplinas com o0s seus saberes proprios e 0s seus valores,
identificados e sistematizados para serem distribuidos em sessdes confinadas no espaco
e no tempo, como se nada mais se passasse a sua volta”, Figueiredo e Vasconcelos
(2002, p. 24).

1.4. Desenvolvimento de competéncias musicais no 2° ciclo do ensino basico

O conceito de competéncia aparece na literatura (cf Le Boterf, 1994; Vygotsky,
1997; Rey, 2000, Perrenoud, 2001) como a capacidade de saber mobilizar, de uma
forma imediata ou mais reflexiva, um conjunto de recursos de forma a estabelecer

conexdes essenciais perante determinadas situacdes, reais ou imaginadas.

De acordo com Le Boterf (1994, p. 16), a competéncia “...ndo reside nos
recursos (conhecimentos, capacidades...) a mobilizar, mas na propria mobilizacdo
desses recursos. A competéncia ¢ da ordem do ‘saber mobilizar’. Para que (um aluno)
tenha competéncia, é necessario que tenha accionado um reportorio de recursos

(conhecimentos, capacidades cognitivas, capacidades relacionais)”.

E sempre um atributo do individuo, ou de um colectivo, no contexto da

realizacdo de uma actividade numa dada situacdo. De acordo com Wittorski, 1997, p.
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45) a competéncia difere da qualificagdo uma vez que resulta de “... uma negociagdo e

do reconhecimento social da competéncia posta em ac¢ao”.

Afirma também Perrenoud (2001, pp. 12-13), “A competéncia é uma mais-valia
acrescentada aos saberes: a capacidade de a utilizar para resolver problemas, construir
estratégias, tomar decisdes, actuar no sentido mais vasto da expressao”. O processo
pedagogico, assim, surge como enformado pela preocupacgdo central de as competéncias

estarem ao servico dos individuos.

Na Reorganizacdo Curricular do Ensino Basico (2001), defende-se que as
competéncias artistico-musicais devem ser desenvolvidas através de processos
diversificados de apropriacdo de técnicas, de experiéncias de reproducdo, criacdo e de
reflexdo, atendendo aos diferentes tipos de contextos sociais e culturais e aos niveis

particulares de desenvolvimento individual do aluno.

O desenvolvimento de competéncias implica ter em consideracdo as
experiéncias dos estudantes (formais e ndo formais), a articulagdo com os saberes
escolares e uma perspectiva teleoldgica, no que se refere ndo so as aprendizagens e aos
saberes, como também a construcdo da individualidade. Ndo mais poderdo ser
considerados como meros receptores, consumidores e reprodutores, 0s estudantes sdo
agora olhados como co-construtores dos saberes e agentes interventivos nessa
construgédo, na apropriagdo e no desenvolvimento das competéncias (cf., entre outros,
Perrenoud, 2001).

Figueiredo e Vasconcelos (2002, p. 24) lembram: “A organizagdo do ensino nao
se identifica com o conhecimento memorizado de termos, factos e procedimentos
basicos, desprovido de elementos de compreensdo, interpretacdo e de resolucdo de
problemas”, se 0 professor ndo tiver essa percepcao, os conceitos e conteudos definidos

no Programa de Educacdo Musical podem revelar-se problematicos.

Dentro deste contexto, a figura do professor, como orientador, mediador e gestor
de heterogeneidades, representa um papel determinante. Deste modo, um dos elementos
que aparece importante nas praticas lectivas é o da versatilidade que se exige na
orientacdo do trabalho artistico-pedagogico. O professor de Educagdo Musical devera
olhar a escola como instrumento de dinamizagdo cultural em articulagdo com outros
subsistemas. Ou seja, perspectiva-se uma escola como centro de cultura e ndo apenas

como estabelecimento de ensino.
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Um dos argumentos para algum insucesso da Educacdo Musical diz respeito a
necessidade de a formacdo no dominio da musica ter de ser iniciada logo de tenra idade.
Se é verdade, como alguns estudos preconizam (cf. Gordon, 1993), que existem tempos
e desenvolvimentos etarios mais propicios para a aprendizagem musical, este valido
argumento serviu, no entanto, como bode expiatério para determinadas ineficiéncias

artisticas, técnicas e pedagdgicas (cf. Sloboda, 1990).

Torna-se urgente uma mudanga radical de atitudes e est& na hora do professor de
Educacdo Musical do 2° ciclo tornar o seu trabalho eficiente e construtivo
proporcionando diferentes vivéncias musicais aos estudantes, motivando-os para a
musica, desenvolvendo a sua “literacia musical” (ME-DEB, 2001, p. 165) de forma a
que, por um lado, os estudantes, a escola e a comunidade, possam tomar consciéncia da
importancia da musica no desenvolvimento pessoal, colectivo e identitéario e, por outro,
contribuir para que o ensino da masica desempenhe um papel importante no sistema

educativo e no desenvolvimento sustentavel.

Em diversos momentos da histéria da Educacdo Musical houve necessidade de
justificar a sua presenca na escola, reduzindo-a a um papel exclusivamente instrumental
na promocao de outras competéncias, sentido que se vislumbra na leitura utilitarista
que, muitas vezes, € feita das correlagdes entre musica e beneficios extramusicais que a

investigacdo tem evidenciado.

E preciso lembrar que a mdsica constitui um tipo de conhecimento particular,
com a sua especificidade, capaz de promover novos olhares sobre 0 mundo e sobre a
experiéncia humana e que é também portadora de uma linguagem especifica cujo

dominio ndo pode ser ignorado.

Questbes como o sucesso e qualidade do ensino passam cada vez mais pelos
tipos de relacbes que se estabelecem entre os alunos, os professores e a restante
comunidade escolar, “... a mudanga da atmosfera moral da escola, na relacdo entre
professores e alunos; a introducdo de mais factores de actividade, expressdo e
autonomia, ndo sdo insignificancias, sdo necessidades para uma maior evolucao social”
(Dewey, 1915, p. 28). O grau de integracdo das pessoas, neste caso dos alunos, esta

ligado ao clima da escola e consequentemente influencia os seus desempenhos.

A reconceptualizacédo do estatuto e do papel da musica no interior da escola e do

curriculo depende muito do papel dos professores no desenvolvimento de atitudes
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positivas em relacdo a musica, através da promocdo de experiéncias artisticas de

qualidade que déem aos alunos a possibilidade de pensarem e agirem como musicos.

1.4.1. Principios do desenvolvimento de competéncias musicais

O documento Curriculo Nacional do Ensino Basico - Competéncias Essenciais
(ME-DEB, 2001), preconiza que as artes sdo indispensaveis ao desenvolvimento da

expressao pessoal, social e cultural dos alunos, articulando imaginacdo, razdo e emogéo.

A Educacédo Musical é parte integrante do curriculo do ensino basico e contribui
para o desenvolvimento dos principios e valores do curriculo e das competéncias gerais.
“As competéncias especificas para a masica na escolaridade basica, ttm como centro a
pessoa da crianca e do jovem, 0 pensamento, a sociedade e a cultura, numa rede de
dependéncias e interdependéncias possibilitadoras da construcdo de um pensamento
complexo” (ME-DEB, 2001, p. 166).

No ambito da reorganizacdo curricular do ensino bésico, estabelecida pelo
Decreto-Lei 6/2001 de 18 de Janeiro, sdo feitas alteracbes no desenho curricular que
afectam a disciplina de Educacdo Musical nos seus principios funcionais. A alteracdo
mais significativa € a reducdo do tempo lectivo destinado a disciplina, face a alteragédo
das unidades temporais de 50 para 45 minutos. Esta alteracdo visa a reducgdo do tempo
lectivo total dos alunos, bem como, a leccionacdo em blocos temporais mais propicios
ao trabalho baseado no desenvolvimento de competéncias (90 minutos). Porém, esta
medida tem grande impacto na Educacdo Musical que beneficiava, anteriormente, de
trés blocos de 50 minutos e passa a dispor apenas de um bloco de 90 minutos semanais.

Por outro lado, sdo criadas trés novas areas curriculares ndo disciplinares:
Estudo Acompanhado, Formacdo Civica e Area de Projecto. Esta ultima, visando
envolver os alunos na ‘“concepg¢do, realizacdo e avaliagdo de projectos, através da
articulacdo de saberes de diversas areas curriculares, em torno de problemas ou temas
de pesquisa ou de intervencdo, de acordo com as necessidades e 0s interesses dos
alunos.” (Decreto-Lei 6/2001 de 18 de Janeiro, Capitulo II, Artigo 5.°, ponto 3.),
permite compensar a perda temporal no ambito da leccionacdo da disciplina de
Educacdo Musical, uma vez que, muito frequentemente, o professor de Educacao
Musical passa a integrar o par pedagdgico encarregue desta nova area curricular ndo

disciplinar.
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1.4.2. Competéncias artistico-musicais

As competéncias artistico-musicais desenvolvem-se atraves de processos
diversificados de apropriacdo de sentidos, de técnicas, de experiéncias de reproducao,
de criacdo e reflexdo. As competéncias musicais estdo pensadas no sentido de
providenciar praticas artisticas diferenciadas e adequadas aos diferentes contextos onde
se exerce a acc¢do educativa, de forma a possibilitar a construgdo e o desenvolvimento

da literacia musical.

No ambito das Experiéncias de Aprendizagem musicais (ME-DEB, 2001, p.
167-168), considera-se importante facultar aos alunos situaces e recursos que lhes

permitam:

* Experienciar diferentes tipos de instrumentos e culturas musicais

* Explorar diferentes processos comunicacionais, formas e técnicas de criacao
musical

* Produzir e realizar espectaculos diversificados

* Assistir a diferentes tipos de espectaculos

» Utilizar as tecnologias da informacao e comunicacao

« Contactar com o patrimoénio artistico-musical

* Realizar intercambios entre escolas e institui¢coes

* Explorar as conexdes com outras artes e areas do conhecimento

* Desenvolver projectos de investigacao

1.4.3. Organizadores da aprendizagem

De acordo com o Curriculo Nacional do Ensino Basico (ME-DEB, 2001, p. 170)
as competéncias a desenvolver no ensino da musica assentam em quatro grandes

organizadores da aprendizagem:

- Interpretacdo e Comunicacao;
- Criacdo e Experimentacdo;
- Percepcdo sonora e musical,

- Culturas musicais nos contextos.

As préticas conducentes a construcao de qualquer competéncia artisticomusical
devem advir dos trés grandes dominios da pratica musical: Composicdo, Audicdo e

Interpretacéo.
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Na Interpretacdo e Comunicacao o aluno desenvolve a musicalidade e o controlo
técnico-artistico através do estudo e da apresentacdo individual e em grupo de diferentes
interpretacdes: canto; utilizacdo de técnicas e praticas musicais apropriadas e
contextualizadas; contacto com diferentes instrumentos musicais, acusticos e
electronicos; criacdo, utilizacdo e apropriacdo de formas diferenciadas de notagédo
musical; ensaio, apresentacdo e direccdo de pecas musicais; exploracdo de como
diferentes técnicas e tecnologias podem contribuir para a interpretacdo e comunicagdo
artistico-musical; elaboracdo de gravacdes audio e video das interpretacdes realizadas e

reflexdo sobre as mesmas.

A criagdo e experimentacdo possibilitam ao aluno a exploragédo, composicao,
arranjo, improviso e experienciagdo de materiais sonoros e musicais com estilos,
géneros, formas e tecnologias diferenciadas. O aluno desenvolve competéncias como a
utilizacdo da audicdo, imaginacdo, conceitos e recursos estruturais diversificados para
desenvolver o pensamento musical e a préatica artistica. Adquire conhecimentos e
saberes proprios de diferentes técnicas vocais e instrumentais, de diferentes estéticas e
culturas musicais, para a criacdo sonora e musical, bem como cddigos e formas
diferenciadas de representacdo grafica de sons. Manipula materiais para funcdes
comunicacionais e estéticas especificas; apropria-se de diferentes técnicas de producéo e
captacdo sonora; utiliza diferentes tipos de software musical; sequencializacdo midi e

recursos da internet e faz gravacdes audio e video de trabalhos criativos.

Na percepcdo sonora e musical o aluno ouve, analisa, descreve, compreende e
avalia os diferentes codigos e convencdes que constituem o vocabulario musical de
varias culturas, através da audicdo, do movimento e da prética vocal e instrumental a
partir de competéncias que viabilizem: desenvolver a discriminacdo e a sensibilidade
auditiva; apropriar-se de diferentes formas e simbolos de notacdo grafica; utilizar
terminologia e vocabulario adequado de acordo com as tradi¢cbes musicais do passado e
do presente; investigar e utilizar fontes sonoras convencionais e ndo convencionais,
electronicas e outras; transcrever melodias, ritmos e harmonias; avaliar e comparar
diversas obras musicais e seleccionar masica com determinadas caracteristicas para

eventos especificos.

No ambito das culturas musicais nos contextos o aluno desenvolve a
compreensdo da musica como construcdo social e cultura: partilha mdsicas do seu

quotidiano e da sua comunidade; investiga obras musicais; reconhece a contribui¢do das
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culturas musicais nas sociedades contemporaneas, percepciona o fenémeno musical e

compreende as rela¢fes entre a musica e as outras artes e areas de conhecimento.

I.5. O programa de Educacdo Musical para o 2.° ciclo do ensino basico e o conceito

de desenvolvimento de competéncias musicais

O Programa da disciplina de Educacdo Musical no 2.° ciclo do ensino bésico,
que se encontra em vigor actualmente, foi aprovado pelo Despacho n.° 124/ME/91, de
31 de Julho. Apesar de ser um documento com muitos anos no nosso sistema educativo
e de ndo providenciar aos professores orientacfes curriculares significativas, nem ao
nivel do desenvolvimento nem da avaliacdo das aprendizagens, estabelece alguns
principios orientadores da educagdo musical no ensino basico que continuam a ter

alguma pertinéncia.

Deste modo, no contexto da reorganizacdo curricular considerou-se preferivel
investir no desenvolvimento de um olhar dindmico, baseado no conceito de
competéncia musical, sobre o Programa e sobre as aprendizagens, consubstanciadas em

conceitos e contetidos, que ele propunha.

A estrutura curricular apresentada no Programa baseia-se na Teoria das
Estruturas, de Jerome Bruner e a sua consequente constru¢do em termos de um

curriculo em espiral.

Toda a aprendizagem devera ser organizada em termos de uma espiral de
conceitos que se assume como uma forma de organizar o conhecimento, sem o
fragmentar e isolar do contexto musical que Ihe deu significado, numa unidade e

interaccdo dos factores musicais

De acordo com estes principios, o aluno podera explorar, criar e pensar a musica
como um mausico. (ME-DGEBS, 2001, p. 214).

As Finalidades, atribuidas pelo Programa a Educacdo Musical no 2.° ciclo (ME-
DGEBS, 2001, p. 215), séao:

= Contribuir para a educacéo estética.

= Desenvolver a capacidade de expressdo e comunicacéo.
= Sensibilizar para a preservacéo do patrimoénio cultural.
= Contribuir para a socializagdo e maturacdo psicologica.
= Desenvolver o espirito critico.
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A definicdo de objectivos para a disciplina versus o estabelecimento de
competéncias essenciais € a principal fonte de discérdia entre a filosofia do Curriculo
Nacional e o Programa. Assim, no Programa (ME-DGEBS, 2001, p. 217-18) definem-

se 0S seguintes objectivos gerais:
Dominio das atitudes e valores:

e Valorizar a sua expressdo musical e a dos outros.
e Valorizar o patrimonio musical portugués.

e Fruir a musica para além dos seus aspectos técnicos e conceptuais,
manifestando preferéncias musicais.

e Desenvolver o pensamento criativo, analitico e critico, face a qualidade da
sua propria producao musical e a do meio que o rodeia.

Dominio das capacidades:
e Desenvolver a motricidade na utilizacdo de diferentes técnicas de producéao
sonora a nivel vocal, instrumental e tecnoldgico.

e Desenvolver a memoria auditiva, no que respeita aos diferentes conceitos da
musica e sua representacao.

e Ultilizar correctamente regras de comunicacao orais e escritas.

Dominio dos conhecimentos:

e Adquirir conceitos da muasica: Timbre, Dindmica, Ritmo, Altura e Forma

e Identificar conceitos musicais em obras de diferentes géneros, épocas e
culturas.

e Identificar caracteristicas da musica portuguesa.

As aprendizagens preconizadas baseiam-se numa espiral de conceitos adaptada
do Manhattanville Music Curriculum Program, desenvolvido por Keith Swanwick. Os
niveis da espiral explicitam etapas da aprendizagem. Cada nivel envolve um campo de
compreensdo musical mais alargado e mais complexo que o anterior. Partindo do
principio que toda a aprendizagem é cumulativa e evolutiva, todas as ideias musicais de

um nivel sdo integraveis nos niveis seguintes.
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CAPITULO II: METODOLOGIA

Neste capitulo apresenta-se a metodologia utilizada na investigagdo. Inclui a
orientacdo tedrica e metodoldgica do estudo, seu desenho e descricdo, a caracterizacdo
dos participantes, os instrumentos utilizados e respectiva constru¢do, bem como, as
accOes relativas a aplicagdo dos mesmos e ao registo, tratamento e analise dos dados

recolhidos.

Na opinido de Taylor e Bogdan (1998) metodologia significa a maneira de focar
0s problemas e procurar respostas; diz respeito a forma de conduzir a investigacdo de
acordo com as nossas crencas, interesses e propositos, as quais levam a escolha de um
determinado percurso metodoldgico, baseada num plano relativamente flexivel e num

indispensavel enquadramento tedrico: “Pure induction is impossible” (p. 8).

Morgan (2007), por seu lado, coloca a metodologia no centro da investigacao,
entre o nivel abstracto da epistemologia e o caracter pratico dos métodos concretos: “we
need to devote equal attention to studying both the connection between methodology

and epistemology and the connection between methodology and methods.” (p. 68).

No presente estudo salienta-se o valor da estratégia enquanto procedimento geral
de investigacdo (Creswell, 2003) e considera-se que “¢ preferivel a ‘estratégia’ ao

299

‘método’” (Estrela, 1994, p. 139), pela amplitude de explicacdes que a estratégia,
enquanto processo aberto de estudo do real, oferece em relacdo ao método, processo
fechado e rigido. Também Patton (1990) evidenciou a importancia de um pensamento
estratégico, aquele que €é proprio do estratega e que conduz a sua acc¢do. A seleccdo de
métodos particulares decorre da procura da melhor forma de aceder a informacéo
pertinente para a investigacao, porque “Methods decisions represent strategic choices.”

(Patton, 1990, p. 36).

Parte-se com um plano estratégico de investigacdo baseado em assungoes
tedricas acerca da realidade em estudo, com um desenho pré-estabelecido e métodos
seleccionados com vista a compreensdo de uma parcela dessa realidade. Porém, trata-se
de um plano flexivel (Bogdan & Biklen, 1994; Denzin & Lincoln, 2003; Taylor &
Bogdan, 1998). A metodologia progrediu ao ritmo da investigacdo (Bogdan & Biklen,
1994; Van der Maren, 1996), uma vez que o seu contorno se foi desenhando

progressivamente através de duas fases distintas: a primeira, exploratéria, que
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determinou o sentido da segunda fase, a do desenvolvimento do estudo, realizada em

duas etapas consequentes e consecutivas.

Porque “investigar ¢ entrar nos vestigios, embrenhar-se em vestigios” (Rosa,
1994, p. 6), procuraram-se vestigios sobre as praticas dos professores de Educacdo
Musical, esperando o inesperado (Morin, 2000), porque é preciso ser capaz de rever as
concepgdes tedricas e conceptuais, em vez de deixar o novo “entrar a for¢a na teoria
incapaz de recebé-1o” (p. 30). O mesmo dizem Taylor & Bogdan (1998, p. 8): “make

sure the theory fits the data and not vice versa”.

Deste modo, a estratégia do estudo baseou-se numa abordagem relativamente
aberta (Bryman, 2006, p. 111), sabendo que frequentemente se depara com surpresas,
mudangas de direc¢do e novas descobertas. Embora com os fundamentos tedricos e o0s
apetrechos metodoldgicos considerados adequados a natureza do objecto de estudo,
“navegou-se a vista”, usando os métodos estrategicamente e colocando os dados
empiricos no centro da investigacdo. Deste procedimento metodoldgico, resultou um
tecido de linhas heterogéneas, mas inseparavelmente associadas, configurando um
terreno de complexidade (complexus: o que é tecido em conjunto) suscitador de um
pensamento complexo (cf. Morin, 2006) indispensavel ao trabalho de inferéncia e meta-

inferéncia que o estudo requer.

11.1. Um Estudo Misto — Qualitativo e Quantitativo

Tendo em conta 0s objectivos que norteiam o estudo e a sua realizagdo com o
proposito de saber que vivéncias musicais sdo facultadas aos alunos do 2.° ciclo do
ensino basico com vista ao desenvolvimento de competéncias musicais, optou-se por
unir duas linhas de pesquisa, a qualitativa e a quantitativa. Considera-se que essas
visdes ndo se excluem, nem se opGem enquanto processos de andlise do real, antes se

complementam e podem convergir para uma melhor apreensdo do fendmeno em estudo.

N&o é recente a crenca de que a combinacdo de métodos de investigacdo pode
ser aconselhavel para a prossecucdo de um plano de trabalho eficaz. Em 1946, Merton e
Kendall sustentavam que os cientistas vinham abandonando a falsa escolha entre dados
qualitativos e quantitativos: “they are concerned rather with that combination of both
which makes use of the most valuable features of each.” (p. 557). Também Ghiglione e

Matalon referem que “um processo completo de inquiri¢do deve comegar por uma fase
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qualitativa, sob a forma de um conjunto de entrevistas ndo directivas ou estruturadas, a

que se segue uma fase quantitativa.” (2001, p. 105).

Apesar das diferencas existentes entre as abordagens (Denzin & Lincoln, 2003,
2006; Plummer, 1983; Patton, 1990; Guba & Lincoln, 1994), os métodos mistos vieram
tornar obsoleto o dialogo acerca das posturas inconcilidveis entre os paradigmas
(metodologias ou métodos) qualitativo e quantitativo, que se estendeu por quase todo o
século passado e foi apelidado de “guerra de paradigmas” (Denzin, 2010; Denscombe,
2008; Tashakkori & Teddlie, 1998; Niglas, 2004). Desenvolveram-se rapidamente
desde os anos oitenta do século XX e especialmente na viragem e primeira década deste
milénio (Creswell & Plano Clark, 2007; Denscombe, 2008), tendo emergido como um
movimento de investigagdo com um nome reconhecido e identidade distinta (Greene,
2008), com uma importancia crescente no ambito das ciéncias sociais (Tashakkori &

Teddlie, 2003) e em particular na area da investigacdo em educacédo (Niglas, 2004).

Assim, afastando-se da rivalidade estéril e de contornos retoricos que
caracterizou o debate quantitativo/qualitativo, a abordagem baseada nos métodos mistos
surgiu como um terreno de harmonizacdo dessas vozes, que configurou um terceiro
movimento metodoldgico (Tashakkori & Teddlie, 2003), uma terceira abordagem a par
das abordagens qualitativa e quantitativa (Creswell, 2003) ou, mesmo, como um
terceiro paradigma de investigacdo em ciéncias sociais (Denscombe, 2008; Johnson &

Onwuegbuzie, 2004; Johnson, Onwuegbuzie, & Turner, 2007).

Diversos tém sido os termos usados para designar investigacdo que utiliza
concomitantemente recursos qualitativos e quantitativos, tais como, multimétodos
(Brannen, 1992), metodologias mistas (Tashakkori & Teddlie, 1998), métodos
complementares (Morgan, 1998), hibridos (Fielding & Schreier, 2001), métodos de
integracdo (Johnson & Onwuegbuzie, 2004) ou multi-estratégias (Bryman, 2004), mas

b

os autores passaram a adoptar, maioritariamente, a denominacao de “métodos mistos’

(Creswell, 2003; Tashakkori & Teddlie, 2003).

Apesar da diversidade que caracteriza os estudos no ambito dos métodos mistos
(Denscombe, 2008; Tashakkori & Creswell, 2007), um tema comum aos seus autores é
a adpcdo do pragmatismo como parceiro filoséfico, fundamentando a mistura bem
sucedida de métodos de investigacdo. Nesse contexto consensual, tém-se dedicado a
sistematiza-los, nomeadamente através da definicdo de diversas tipologias de
investigacdo que espelham as idiossincrasias dos seus autores, mas que representam um
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variado leque de escolhas para os investigadores (Cameron, 2009; Creswell, 2003;
Creswell, Plano Clark, Gutmann, & Hanson, 2003; Creswell & Plano Clark, 2007;
Johnson & Onwuegbuzie, 2004; Leech & Onwuegbuzie, 2010; Onwuegbuzie & Collins,
2007; Tashakkori & Teddlie, 1998, 2003; Teddlie & Tashakkori, 2006).

Teddlie e Tashakkori (2006) definiram investigacdo mista como: “research in
which the investigator collects and analyzes data, integrates the findings, and draws
inferences using both qualitative and quantitative approaches or methods in a single
study or program of inquiry” (p. 15). No entanto, o pensamento destes autores também
ja evoluiu para uma definicdo mais concisa ¢ mais aberta, simultaneamente: “a type of
research design in which QUAL and QUAN approaches are used in type of questions,
research methods, data collection and analysis procedures, or in inferences.”
(Tashakkori & Teddlie, citados por Johnson et al., 2007, p. 121). E nesta acepcéo que é

concebido o presente estudo.

11.1.2. Razbes da escolha de uma metodologia mista

No ambito da investigacdo em educacdo é frequente fazer-se sentir a necessidade
de utilizar metodologias mistas (Morrell & Carroll, 2010). E o caso de estudos que
procuram, por um lado, obter informacéao sobre a frequéncia de uma determinada accao
ou situacdo educativa (dimensdo quantitativa) e, por outro lado, compreender o que
pensam e sentem 0s sujeitos acerca dessa accao ou situacdo (dimensdo qualitativa). Os
autores advertem, no entanto, que o investigador deve ser cauteloso na escolha de uma
metodologia mista e deve certificar-se que essa é a op¢do mais adequada ao problema
em estudo, uma vez que “The more complex your research problem becomes, the more

work it will take to gather and analyze data around your topic.” (p. 26).

Por seu turno, Cohen, Manion e Morrison (2007) afirmam que, em ordem a
perscrutar aspectos menos abertos da cultura escolar, é importante combinar
metodologias quantitativas e qualitativas. As praticas em Educacdo Musical, como
todas as praticas lectivas, sdo apenas aparentemente abertas, porquanto se passam
maioritariamente no interior da sala de aula, num espaco dificil de penetrar através do
discurso oral e em contextos dificeis de abarcar, em tempo util, pela observacdo

naturalista.
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A escolha de uma metodologia mista visa enriquecer e complementar a
investigacdo de forma a contribuir para um melhor conhecimento sobre o objecto de
estudo. Procura-se, por um lado, através da realizagdo de um questionério, obter
informacao objectiva sobre as praticas lectivas em Educacdo Musical, proveniente de
um numero consideravel de sujeitos (alunos e professores) e, por outro lado, através da
entrevista, compreender o sentido que os professores ddo as suas préaticas, o que
valorizam e o que descuram, o que pensam sobre o que fazem. Em suma, procura-se
complementar e clarificar a informacéo quantitativa com dados qualitativos recolhidos
posteriormente. No sentido pragmatista deste estudo, pretende-se que a abordagem
escolhida esteja ao servico do problema a investigar, das experiéncias do investigador e
do puablico a quem o estudo se dirige (Creswell, 2003, p. 23).

Pela abrangéncia do presente estudo, que incide sobre as praticas musicais na
sala de aula numa perspectiva ampla e ndo sobre um ou outro aspecto das mesmas, o
uso de meétodos mistos parece adequar-se. Assim, esta op¢cdo foi determinada pelo
intuito de oferecer um panorama mais diversificado sobre as praticas na disciplina de
Educacdo Musical, através de recursos metodologicos que viabilizem a riqueza, a

complementaridade e a transparéncia das informacdes obtidas.

Nesse sentido, a investigacdo rejeita a dicotomia entre abordagem qualitativa
(naturalista ou etnogréfica) e abordagem quantitativa (racionalista ou experimental) e
reflecte um posicionamento epistemoldgico que incorpora, por um lado, o caracter
fortemente contextualizado e idiossincratico das metodologias qualitativas e a sua logica
indutiva e, por outro lado, a possibilidade de objectivar alguns aspectos da realidade em
estudo através de recursos dedutivos.

11.2. Desenho do estudo

O desenho do estudo € entendido como um guia da acgdo que articula 0s
paradigmas tedricos com as estratégias e os métodos de investigacdo, tal como foi
descrito por Denzin & Lincoln (2003): "A research design describes a flexible set of
guidelines that connect theoretical paradigms first to strategies of inquiry and second to

methods for collecting empirical material." (p. 36).

A tipologia adoptada neste estudo baseia-se no modelo concebido por Teddlie e

Tashakkori (2006, p. 21), “Sequential Mixed Design”, em que existem pelo menos duas
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vertentes que ocorrem cronologicamente (Quan—Qual ou Qual—Quan). A escolha
deste desenho misto sequencial fundamenta-se no facto de ele permitir responder a
questBes exploratorias e confirmatorias numa ordem cronoldgica especificada
previamente (Teddlie & Tashakkori, 2006, p. 22).

O modelo foi adaptado as necessidades do estudo, resultando um desenho um
pouco mais complexo do que o proposto por Teddlie e Tashakkori, por possuir uma
construcdo diferente em relagdo a sequéncia das vertentes (Qual—Quan—Qual),
enquanto a tipologia proposta pelos autores referidos apresenta apenas duas vertentes de

dados (Qual—Quan ou Quan—Qual).

Assim, neste estudo empirico misto sequencial, o plano de investigacdo €
desenvolvido em duas fases (Figura I). A fase | diz respeito ao estudo exploratorio, de
natureza qualitativa, que forneceu dados para a construcdo da fase Il. A fase Il
desenvolveu-se em duas etapas, quantitativa e qualitativa. A recolha e analise de dados
da 1.2 etapa conduziram ao desenvolvimento da 2.2 etapa, de natureza verificativa e
ampliadora de significados. Para a meta-inferéncia utilizaram-se, de forma tdo integrada
quanto possivel, as inferéncias resultantes de ambas as abordagens: “The final
inferences are based on the results of both strands of the study” (Teddlie & Tashakkori
(2006, pp. 21-22).

Fase | Fase 11
Exploratoria Etapa 1 Etapa 2
Conceptual Conceptual Conceptual
Metodoldgica Metodoldgica Metodoldgica
Analitica Analitica Analitica
Inferencial Inferencial Inferencial
Meta-Inferéncia

Figura 1. Estudo Misto Sequencial. Adaptado de Teddlie e Tashakkori (2006, p. 22). Esta figura

representa o desenho do estudo.
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De uma forma simplificada, o estudo possui a configuracdo apresentada na Figura 2,

quanto as vertentes metodoldgicas utilizadas nas duas fases do trabalho.

Fase | Fase Il
Exploratéria 1.2etapa 2.2 etapa
QUALITATIVA QUANTITATIVA QUALITATIVA
_ — —_— _
(entrevistas; (questionarios) (entrevistas)
documentos
pessoais)

Figura 2. Estudo Misto Sequencial. A figura representa as vertentes metodolégicas do estudo.

Para melhor apresentar o percurso metodoldgico realizado, evidenciam-se na

Figura 3 as duas fases do estudo e respectivas etapas, 0s seus objectivo, os instrumentos

utilizados na pesquisa qualitativa bem como na quantitativa.

Fases Objectivos Participantes | Instrumentos Analise
- Alargar a informag&o ggoé?\jlsgges Entrevista ndo-
relativamente ao objecto 20 CEB estruturada
| de estudo AI g Entrevist - Qualitativa
(Exploratéria) | - Levantar questdes de 5 OUCnESB 0 r][ retV|s : semi- (analise de
P partida : eDs ruturada conteudo)
- Obter dados para a Alunos do ocumentos
construgdo do questionario | 2.° CEB pessoals
(composicdes)
- Recolher e analisar dados | Professores
1a relativos a percepcdo dos de; EM do Questionario Qua}n_tltatlva
professores e alunos 2.°CEB (analise de
Etapa o fechado ~
I guanto as areas de Alunos do correlagdes)
competéncia musical 2.°CEB
a - Confirmar e aprofundar Professores . Qualitativa
2. ltados obtid 12 | deEM d Entrevista Jlise d
Etapa os resultados obtidos na 1. e 0 focalizada (and ise de
etapa 2.°CEB conteudo)

Figura 3. Objectivos, participantes, instrumentos e técnicas de andlise de dados presentes nas

diferentes fases e etapas do plano de investigacéo.
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11.3. Participantes no estudo

O estudo baseia-se na inquiricdo sobre as préaticas lectivas na disciplina de
Educacdo Musical. Neste sentido, a populagdo do estudo compde-se de professores de
Educacdo Musical e alunos do 2.° ciclo do ensino basico de escolas publicas do

concelho de Lisboa.

Os participantes foram seleccionados propositadamente tratando-se de
individuos ou grupos de individuos especialmente qualificados enquanto informantes,
de acordo com os objectivos da investigacdo, sendo, deste modo, uma amostragem
intencional ou por julgamento (Burgess, 1993; Patton, 1990, 2002; Tashakkori &
Teddlie, 2003; Teddlie & Yu, 2007).

A forma como os participantes foram recrutados foi diversa. As estratégias
intencionais de seleccdo dos participantes incluem uma consideravel diversidade de
situacOes, Patton (1990) sugere 16 possibilidades. Assim, 0s processos para selecgédo
dos participantes neste estudo aproximaram-se da amostra por critério “cases that meet
some criterium” (Patton, 1990, p. 183) e da amostra por intensidade “cases that manifest
the phenomenon intensely, but not extremely, such as good students/poor students,

above average/below average” (Patton, 1990, p. 182).

Foram seleccionadas populagdes diferentes de alunos e professores para as duas
fases do estudo, a fase exploratério (Fase I) e o desenvolvimento do estudo (Fase II).

11.4. Fase | — Exploratoria

De acordo com Oppenheim (2001, p. 52) a importancia da fase exploratéria de
um estudo prende-se com o estabelecimento de uma base empirica, um sentimento

acerca do problema.

Este estudo exploratério procura aprofundar conhecimentos prévios acerca do
campo de investigacao, obtidos através da pesquisa bibliografica, e romper com os pré-
conceitos que informam o saber do investigador sobre o objecto de estudo. Assim,
procura-se alargar e rectificar o contexto teorico e conceptual do problema atraves do

poder heuristico aduzido pela recolha de dados empiricos.

Pela leitura da figura 3, pode constatar-se que a primeira fase, a fase

exploratoria, teve por objectivos principais alargar a informagdo relativamente ao
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objecto de estudo, levantar questdes de partida e conduzir a obtencdo de dados para a
elaboracdo do questionario. Nesse sentido, optou-se por inquirir um pequeno numero de
alunos e professores, através de entrevistas, semi-estruturadas e ndo-estruturadas, e

documentos pessoais.

11.4.1. Participantes

Participaram na fase exploratéria do estudo, 10 alunos dos 5.° e 6.° anos de
escolaridade e 4 professores de Educacdo Musical do 2.° ciclo do ensino basico.

11.4.1.1. Alunos — seleccéo e caracterizacéo

Os alunos participantes na fase exploratéria do estudo foram recrutados junto de
criangas do 2.° ciclo do ensino bésico, frequentadoras de um atelier de ocupacdo de
tempos livres. Sdo 10 criangas com 11 e 12 anos, idades correspondentes a frequéncia
do 5.° ou do 6.° ano, respectivamente. Deste modo, sdo alunos com idades adequadas ao
ano de escolaridade frequentado, o que significa que ndo estdo incluidos alunos com
repeténcias. Os nomes dos alunos foram substituidos por codigos: ALE a A10E ou A1Et
a A1Et, conforme se trate das entrevistas (por ex.: ALE) ou dos textos prévios a estas
(por ex.. AlEt), com vista a garantir o anonimato dos investigados. A Tabela 1
apresenta a caracterizacao dos alunos participantes na fase | do estudo, quanto ao género
e ao ano de escolaridade.

Tabela 1

Caracterizag¢do da populagdo de alunos da fase exploratoria do estudo (Fase 1)

(n=10) 5.°ano 6.° ano Total
F 3 2 5
M 3 2 5
6 4 10

11.4.1.2. Professores — selecgéo e caracterizacao

A populacdo de professores é constituida por 4 professores da disciplina de
Educacdo Musical do 2.° ciclo. Os cddigos P1E a P4E designam os professores
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participantes na fase exploratoria do estudo, no sentido de proteger a identidade dos

mesmos. Foram escolhidos por possuirem percursos profissionais longos (entre 10 e 30

anos), como se pode observar na caracterizacdo apresentada na Tabela 2. Para além

deste critério, procuraram-se professores com experiéncias ou praticas pedagogico-

artisticas relevantes e diversificadas, como se demonstra pela descricdo dos atributos

profissionais dos participantes:

P1E (Professor 1 da fase exploratdria): Vasta experiéncia na leccionacdo da
Educagdo Musical no 2.° ciclo do ensino basico. Desempenhou servigo
tecnicopedagdgico no Ministério da Educacdo, durante 3 anos, no ambito da

transcricdo de manuais de Educacdo Musical para escrita Braille.

P2E (Professor 2 da fase exploratoria): Professor dos 2.° e 3.° ciclos do ensino
bésico e do ensino especializado da musica. Especialista nas areas de Direcgdo
Coral e Canto, promove a formacdo vocal dos alunos como centro da atividade
musical na sala de aula. Leccionou no ensino superior, no ambito da formacao
de professores. Desenvolveu actividade artistica como cantor no teatro de Opera

(10 anos) e em agrupamento coral de referéncia a nivel nacional (12 anos).

P3E (Professor 3 da fase exploratoria): Professora com ampla experiéncia
pedagdgica que se estende a todos os ciclos do ensino basico e ao ensino
especializado da musica. Para além destas, e das que constam na Tabela 2,
possui ainda as seguintes valéncias e experiéncias profissionais: supervisora de
estagios no ambito da Profissionalizacdo em Servico na disciplina de Educacéo
Musical; docente de Curso de Animacdo Sociocultural; docente em
estabelecimento prisional; formadora de educadores de infancia e professores do
1.°ciclo na area da didactica da expressdo musical; Assistente Social.

P4E (Professor 4 da fase exploratoria): Professor dos 2.° e 3.° ciclos do ensino
basico. Criador de um projecto baseado na ideia de ‘“Bandas de Garagem”,
promove a pratica musical através da criacdo, na escola basica, de agrupamentos
musicais a semelhanca das bandas de musica Pop e Rock. Dinamiza varias
bandas, incluindo uma de professores e alunos, que interpretam e compdem
musica, gravam discos e realizam espectaculos regulares para a comunidade

escolar. Desenvolve intensa actividade como musico profissional.
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Tabela 2

Caracterizag¢do da populagdo de professores da fase exploratoria do estudo

Tempo . R S ~
Género  Idade  de Vinculo a Habl!ltag(;ao Formagao
. escola académica profissional
Servico
P1E F 48 24 Quadrode  Curso Geral de Profissionalizacdo
escola Composicao (hab. em servico
prof.)
P2E M 56 30 Quadrode  Curso Sup. de Canto/ Profissionaliza¢do
escola Lic. em Ens. da em servico
Mdsica
P3E F 51 28 Quadrode  Curso Sup. de Canto/ Profissionaliza¢do
escola CESE em Ed. em servico
Especial
P4E M 35 10 Contratado  Licenciatura em Estéagio integrado

Ensino da Musica

11.4.2. Instrumentos
11.4.2.1.1. Textos realizados pelos alunos

Foram solicitados aos alunos pequenos textos sobre as actividades realizadas na
disciplina de Educagdo Musical. Estes textos foram entendidos como documentos
pessoais, ou seja, narrativas escritas na primeira pessoa sobre acgdes, experiéncias e

crencas dos individuos, tal como sao definidos por Bogdan e Biklen (1994).

11.4.2.2. Entrevistas exploratorias

O principal instrumento utilizado na fase | é a entrevista exploratoria a alunos e
professores. De acordo com Oppenheim (2001): “Exploratory interview is essentially
heuristic: to develop ideas and research hypotheses rather than to gather facts and
statistics.”(p. 67). O objectivo é conseguir que os inquiridos falem livremente sobre as
suas experiéncias com franqueza, profundidade e autenticidade. Neste sentido, as
entrevistas exploratorias deverdo possuir caracteristicas de entrevista em profundidade
ou de estilo livre (Oppenheim, 2001) ou ndo-directiva (Rogers, 1945) ou, como aditam
Bogdan e Biklen (1994), de estrutura flexivel ou ndo-estruturada.

No continuo entrevista estruturada/ndo-estruturada, existe um tipo de entrevista

“muito aberto (...) Neste caso, o entrevistador encoraja o sujeito a falar sobre uma area
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de interesse e, em seguida, explora-a mais aprofundadamente, retomando o0s topicos e 0s
temas que o respondente iniciou” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 135), desempenhando o
entrevistado um papel crucial no rumo da entrevista. Foi nesta Optica que foram
conduzidas as entrevistas exploratorias realizadas aos professores, de tipo nao-

estruturado. Em relacdo aos alunos as entrevistas tiveram um caracter semiestruturado.

11.4.2.2.1. Entrevistas exploratorias aos alunos

Reconhecendo a dificuldade de realizar entrevistas nao-estruturadas ou ndo-
directivas com criangas (Mucchielli, 1994; Cohen, Manion & Morrison, 2007), optou-se
pelo modelo de entrevista semiestruturada, obedecendo a um guiéo (Anexo I, p. 6).

Cohen, Manion e Morrison (2007, pp. 374-376) alertam para as diferencas entre
as capacidades cognitivas e linguisticas das criancas e dos adultos e para a importancia
de perceber os seus pontos de vista. Do mesmo modo, é importante que se estabeleca
uma relacdo de confianga entre o entrevistador e as criangas para que elas se sintam a
vontade e confiantes, por forma a evitar alguns problemas lembrados pelos autores
referidos: a tendéncia para a aquiescéncia e a tentativa para agradar ao inquiridor
através de respostas que a crianga pensa que ele “quer ouvir’ e, simultaneamente,
procurar obter 0 méaximo de informacdo no menor espaco de tempo para ndo fatigar os

entrevistados.

No intuito de facilitar a comunicacdo entre o entrevistador e os alunos, as
entrevistas foram antecedidas pela redaccdo de pequenos textos que serviram de ponto
de partida para as mesmas.

11.4.2.2.2. Entrevistas exploratorias aos professores

Foram realizadas entrevistas ndo-estruturadas aos quatro professores. Estas
aproximaram-se, por vezes, da perspectiva ndo-directiva de Carl Rogers (1945), no
sentido em que se centraram nas pessoas dos entrevistados e nas suas experiéncias
concretas. Para além de permitir compreender em profundidade as atitudes dos
entrevistados, a entrevista ndo-directiva evita o enviesamento por parte do investigador:
“It is useful because it gets at deep attitudes of the person interviewed without the

injecting of bias on the part of the interviewer.” (Rogers, 1945, p. 279).
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Assim, tratando-se duma tematica fortemente enraizada na experiéncia, na
vivéncia das interac¢es e na forma como 0s sujeitos as interpretam, e pretendendo-se
recolher dados descritivos pela voz dos proprios, parece ser a entrevista ndo-estruturada
ou ndo-directiva, o instrumento mais adequado, porque “ninguém esta melhor colocado
que o proprio sujeito para saber quais sdo seus problemas e que o importante é saber

como este integrou sua propria experiéncia” (Mucchielli, 1994, p. 16).

11.4.3. Procedimento
11.4.3.1. Textos realizados pelos alunos

A recolha de dados junto dos alunos realizou-se em 9 Julho de 2009, no periodo
de férias escolares, num atelier de ocupacdo de tempos livres, tendo sido solicitada

verbalmente a autorizacdo parental para a mesma.

Reunidos os dez alunos numa sala, foi-lhes pedido que, em cinco minutos,
escrevessem num papel o que aprenderam, o que fizeram e como foi desenvolvido o
trabalho nas aulas de Educagdo Musical. Foi distribuida uma folha de papel branca,
tamanho A4 e uma esferogréafica a cada aluno. Este procedimento serviu para conduzir
todos os alunos a reflectirem e a escreverem sobre 0 mesmo assunto (Bogdan & Biklen,
1994, p. 177), tendo os textos constituido um elemento facilitador da comunicacéo e da

relagdo com os entrevistados.

As declaraces produzidas foram rapidamente analisadas e foi concluido um
guido, esbocado previamente, para a entrevista aos alunos. Assim, 0s documentos
pessoais solicitados contribuiram para a realizacdo do guido das entrevistas e para
facilitar o didlogo com os alunos durante a sua realizacdo, por possibilitarem o retomar
da reflexao sobre o tema com base num objecto concreto. Para além disso, confirmaram

0 sentido e, por vezes, complementaram a informacdo obtida através das entrevistas.

As transcri¢Oes dos textos respeitaram a ortografia e a pontuacdo originais dos
autores (Anexo I, pp. 4-5).

11.4.3.2. Entrevistas semiestruturadas aos alunos

As entrevistas decorreram imediatamente apos a realizacdo e anélise dos textos

dos alunos. Deste modo, foram aprofundadas e/ou introduzidas no guido da entrevista
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questdes relativas as varias areas de competéncia musical, suscitadas pelo dados
recolhidos nas redacgdes. Apesar de existir um guido (Anexo I, p. 6), as entrevistas

decorreram de forma bastante livre, tanto na ordem como na forma das perguntas.

Tratando-se de uma entrevista semiestruturada o guido funcionou como uma
orientacdo, mas, sempre que possivel, o entrevistado conduziu a entrevista. Ghiglione e
Matalon (2001), embora refiram a existéncia de um guido de entrevista, dizem que 0s
temas devem ter uma ordem livre e que, se o entrevistado ndo aflorar espontaneamente

um ou varios temas do esquema, o entrevistador deve propor-lho(s).

Os alunos reagiram bem as entrevistas, participaram ordeiramente e com boa
vontade. No entanto, na maioria dos casos, ndo desenvolveram a temaética
espontaneamente, o que implicou perguntas mais directas por parte da entrevistadora.
Esta postura mais indagadora conduziu algumas criancas a respostas monossilabicas ou
mesmo a simples acenos de cabeca. Outras, no entanto, falaram livremente, contaram
historias, deram exemplos, 0 que leva a considerar a possibilidade de essas reacgdes
estarem mais relacionadas com caracteristicas individuais das criangas do que com as

condicdes de realizacdo da entrevista.

Os depoimentos dos alunos foram gravados, com autorizacdo dos mesmos e
foram rigorosamente transcritos (Anexo I, pp. 7-35). Cada entrevista demorou entre 2 e

6 minutos num total de, aproximadamente, 35 minutos de gravagdes em audio.

11.4.3.3. Entrevistas ndo-estruturadas aos professores

As entrevistas exploratdrias aos professores realizaram-se entre Maio de 2009 e
Abril de 2010, em locais escolhidos pelos préprios. Partiram de uma pergunta genérica:
“O que ¢ que faz nas suas aulas, que actividades realiza para desenvolver as
competéncias musicais dos seus alunos?” e, ndo sendo conversas (Mucchielli, 1994;
Oppenheim, 2001; Rogers, 1945), por vezes assemelharam-se-lhes em alguns aspectos
(Oppenheim, 2001), por se realizarem entre duas pessoas com experiéncias profissionais
comuns. Sem lugar a directividade, o caracter flexivel deste tipo de entrevista permitiu

aos sujeitos focarem-se na sua perspectiva pessoal (Bogdan & Biklen, 1994, p. 17).

As entrevistas foram gravadas com o consentimento dos entrevistados e foram
transcritas com total fidelidade (Anexo I, pp. 36-72). Cada entrevista teve uma duragédo

de entre 23 a 28 minutos, perfazendo 1 hora e 37 minutos de gravacoes.
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11.4.4. Tratamento e analise de dados

Para o tratamento e analise de dados foi usada a técnica de andlise de conteudo
temética ou categorial, face as caracteristicas predominantemente textuais dos dados
(Vala, 1987). Esta técnica baseia-se em operaces de desmembramento do texto em
unidades, para a descoberta dos diferentes ndcleos de sentido que constituem a

comunicacgéo e seu posterior reagrupamento em classes ou categorias.

A anélise de contedo tem sido entendida por varios autores como um processo
sistematico e replicavel para converter grandes quantidades de texto em categorias de
conteddo, com base em regras explicitas de codificacdo (Bardin, 1994; Berelson, 1952;
L’Ecuyer, 1987; Weber, 1990). Partindo da definicio de categoria como, "a group of
words with similar meaning or connotations" (Weber, 1990, p. 37), a técnica de andlise
de conteddo envolve a categorizacdo de palavras e frases e o estabelecimento de

ligacGes entre elas, permitindo a realizacdo de inferéncias a partir do texto.

Berelson (1952) forneceu uma definicdo cléssica desta técnica de analise como
“a research technique for the objective, systematic and quantitative description of the
manifest content of communication” (p. 18). De acordo com Krippendorff (2004), ao
referir-se ao contetdo manifesto da comunicacdo, Berelson pretendia garantir que a
categorizacao fosse confidvel, excluindo leituras subjectivas dos dados, ou seja, que
diferentes pessoas codificassem o mesmo texto de forma semelhante (Weber, 1990)
para garantir a validade e a confiabilidade da analise. Porém, Krippendorff (2004, p. 46)
adverte em relacdo as variadas interpretaces possiveis dos dados e avisa que ndo existe
um Unico significado a ser descoberto. Os textos ndo possuem qualidades objectivas
independentes do leitor, antes pelo contrario, tém maultiplos significados e suportam
maultiplas leituras e interpretacfes. Assim, em analise de contetdo, as questbes de

validade e de confiabilidade sdo problemaéticas.

A andlise de contetdo € a técnica prevalecente na analise qualitativa do discurso
(Bryman, 2004, p. 392), abordagem em que a preocupacdo dominante ndo € a validade
ou a confianca dos resultados ou a replicabilidade da investigacdo (Krippendorff, 2004),
mas antes, a criacdo de uma teia de significados e o estabelecimento de relagdes entre
eles, que permita clarificar aspectos particulares da realidade. Nesta conjuntura, a
anélise de conteudo é entendida como um processo indutivo no qual é realgado o papel
do investigador na contextualizacdo do conteido semantico dos textos, “There is an
emphasis on allowing categories to emerge out of data and on recognizing the
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significance for understanding the meaning of the context in which an item being

analyzed (and the categories derived from it) appeared.” (Bryman, 2004, p. 542).

Mas a andlise qualitativa ndo exclui o raciocinio dedutivo (Bardin, 1994; Patton,
2002), de resto, na fase final e confirmatdria a analise de contetdo qualitativa pode ser
dedutiva, na testagem e afirmacao da legitimidade e pertinéncia da analise de contetido
indutiva (Patton, 2002, p. 454). O caracter quantificavel da analise de conteudo constitui
um elemento de aproximacgdo entre os investigadores qualitativos e quantitativos,
embora a forma como 0s nimeros sdo tratados seja bastante diferente num caso e
noutro. Enquanto a abordagem quantitativa se fundamenta na frequéncia de aparicdo de
certos elementos do discurso, a abordagem qualitativa utiliza, normalmente, indicadores
ndo frequenciais, como por exemplo, indices de presenca ou auséncia de determinados
indicadores (Bardin, 1994). Se para os investigadores qualitativos o facto de uma
unidade de informacdo ou categoria reunir uma frequéncia reduzida de indicadores nao
significa que ela ndo seja importante e reveladora (Gagnon, 2010, p. 78), j& um
investigador quantitativo precisa de categorias muito produtivas que déem lugar a
frequéncias suficientemente elevadas para permitirem a realizacdo de calculos
estatisticos (Bardin, 1994, p. 114).

Sendo a quantificacdo uma dimenséo relevante da anélise de conteido, e sendo
mesmo considerado um mito a ideia de que os investigadores qualitativos “ndo contam”
(Sandelowski, 2001), esta € muito mais que a simples contagem de palavras. O que
torna a analise de conteldo uma técnica especialmente rica e significativa € o processo
de codificacdo e categorizacdo dos dados, que € também a fase mais exigente de todo o
processo. Deste modo, “Content analysis requires considerably more than just reading
to see what’s there.” (Patton, 2002, p. 5), para gerar resultados crediveis e Uteis, a
analise de contetdo requer disciplina, conhecimento, treino, préatica, criatividade e

trabalho arduo, como alerta o autor referido.

Enquadrado pelo conhecimento tedrico, o processo de andlise de conteldo
levado a cabo neste estudo obedeceu as seguintes etapas: (1) leituras preliminares das
entrevistas; (2) classificacdo e categorizagdo do contetdo dos enunciados; (3)

tratamento e interpretacdo dos resultados.

Depois de transcritas, as entrevistas foram analisadas através de sucessivas

leituras atentas. Utilizando o método do papel e lapis, procurou-se em cada frase as
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palavras mais significativas do discurso do entrevistado, esses codigos vivos foram

sublinhados e foram registadas as ideias e os conceitos consideradas relevantes.

Seguidamente, estabeleceram-se categorias, de acordo com a problematica,
procurando que estas possuissem qualidades de homogeneidade, exaustividade,
exclusividade, objectividade e pertinéncia, conforme as normas amplamente referidas
na literatura. No entanto, Bardin (1994, p. 36) alerta para que “Os analistas
principiantes, debitam de boa vontade as famosas regras, as quais devem obedecer as
categorias de fragmentacdo da comunicacgdo para que a analise seja valida, embora estas

regras sejam, de facto, raramente aplicaveis.”

Deste modo, dando especial atencdo as qualidades de pertinéncia, exclusdo
mutua e exaustividade das categorias, visou-se: obter uma analise coerente com o teor e
0s objectivos da investigacdo; que cada segmento de discurso correspondesse a uma
Unica categoria de analise e que todas as unidades de contetdo fossem consideradas.
Efectuou-se a organizacdo dos dados por categorias, subcategorias e sub-subcategorias,

contidas em grandes organizadores tematicos, os temas que emergiram da anélise.

Foram criadas grelhas de analise de contedo e realizadas sinteses descritivas
sobre os dados relativos aos textos dos alunos (Anexo I, pp. 73-76), as entrevistas aos

alunos (Anexo I, pp. 77-94) e as entrevistas aos professores (Anexo I, pp. 95-161).

11.4.5. Concluséo do estudo exploratdrio — fase |

Os dados recolhidos nesta 1% fase do estudo apresentam muitos aspectos
pertinentes sobre as préaticas lectivas dos professores de Educacdo Musical. Da analise
de dados das entrevistas exploratérias a professores e alunos emergiram questdes
especificas que deram origem a fase Il do estudo, nomeadamente a construcdo de um

questionario.
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11.5. Fase 11

A fase Il do estudo realizou-se em 9 escolas do ensino basico com 2.° ciclo,
pertencentes ao concelho de Lisboa. Abrangeu 21 turmas do 6.° ano de escolaridade
num total de 401 alunos e 11 professores de Educacdo Musical. Foram seleccionadas
duas turmas por professor, por regra, uma considerada melhor que a outra. Todos estes
individuos foram inquiridos por questionario, numa primeira etapa. Na segunda etapa
foram entrevistados os professores que participaram no estudo, através de entrevistas

focalizadas sobre os dados recolhidos na primeira etapa.

A decisdo de inquirir alunos do 6.° ano de escolaridade deveu-se ao facto de se
pretender obter uma vis@o global das aprendizagens realizadas durante os dois anos do

2.° ciclo. Também por essa razdo se realizou a recolha no 3.° periodo do ano lectivo.

11.5.1. Seleccéo dos participantes da fase 11 do estudo

Para a seleccé@o dos professores e alunos da fase Il do estudo foram contactadas
10 escolas, previamente escrutinadas de entre as cerca de 30 “escolas publicas do ensino
basico com 2.° ciclo do concelho de Lisboa” cadastradas no Portal da Educacgdo do
Ministério da Educacdo na rubrica Roteiro das Escolas, em Fevereiro de 2010. As
escolas foram escolhidas por conveniéncia e de acordo com a distribuicdo geografica
equilibrada dentro do concelho.

Foi estabelecido um contacto personalizado com as direccdes das escolas, ou,
qguando impossivel, foi apresentado um oficio solicitando a realiza¢do da investigacao.
Em todos os casos foi entregue uma pasta contendo uma carta dirigida a direccdo da
escola explicando o estudo, solicitando colaboracdo e sugerindo formas de
operacionalizacdo (Anexo I, p. 269); uma cdpia da autorizacdo do ME para a realizacdo
do inquérito em meio escolar (Anexo Il, p. 268); um documento comprovativo da
inscricdo num plano de doutoramento; uma cépia dos questionarios a aplicar a
professores e alunos e uma proposta de pedido de autorizacdo aos encarregados de

educacéo para a participacdo dos seus educandos no estudo (Anexo Il, p. 270).

Os professores foram identificados de diferentes formas: pela direcgédo da escola,
em reunido com todos os professores de Educacdo Musical ou por indicagdo do
delegado de disciplina. Posteriormente foram agendadas com o0s professores

seleccionados as datas e horas para aplicacdo dos instrumentos, nas duas turmas por eles
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seleccionadas. A seleccdo dos alunos foi determinada pelos professores e obedeceu a
dois principios: (1) cada professor deveria participar com duas turmas do 6.° ano de
escolaridade; (2) as turmas deveriam diferenciar-se por ser uma “melhor” do que a

outra, de acordo com o critério do professor.

Na opinido de Burgess (1993) um dos aspectos mais problematicos e basilares
para a realizagdo de uma investigagdo € o acesso ao terreno: “Gaining access IS an
essential phase in the research process. For access is a prerequisite; a precondition for
research to be conducted.” (p. 45). O autor acrescenta que a dificuldade de acesso €
especialmente elevada em ambiente escolar, obrigando ao contacto com diferentes
individuos a diferentes niveis da organizacdo. As actividades que ocorrem nesta fase séo
fundamentais para a forma como a investigacdo e o investigador sdo olhados pelos
participantes e podem determinar o sucesso da investigacdo. (Burgess, 1993; Taylor &
Bogdan, 1998).

Deste modo, e como se verifica pela descricdo do processo, foi dada a maior
atencdo ao contacto inicial, respeitando a hierarquia institucional, fornecendo toda a
informacdo necessaria e privilegiando o contacto personalizado, o que garantiu um
acesso facil aos varios locais de investigacdo, ou seja, as varias escolas. O processo de
negociacao e agendamento da aplicacdo dos questionarios implicou o estabelecimento
de contactos personalizados com cerca de 50 pessoas, entre elementos da direccéo,
secretariados, delegados de disciplina e professores. De realcar a grande disponibilidade
das escolas para acolher a presente investigacdo; com excepcdo de uma, todas as escolas

inicialmente seleccionadas vieram a participar no estudo.

11.5.1.1. Os Professores

Na Tabela 3 apresenta-se a caracterizacdo dos professores participantes. Inclui
informacdo sobre variaveis quantitativas, como seja, a idade e o tempo de servico e
qualitativas, como: o género; o vinculo a escola; a habilitacdo académica; a formacao
profissional e outras experiéncias profissionais e artisticas. Estas experiéncias
profissionais e artisticas do professor compreendem: praticas de leccionagdo em varios
niveis e modalidades de ensino (1.° ciclo; 3.° ciclo; programas integrados de educacéo e
formacéo - PIEF; ensino vocacional da musica; ensino superior e formacéo profissional)

e praticas artisticas individuais ou em agrupamentos musicais, com criangas ou adultos.
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Tabela 3

Caracterizagdo dos professores participantes na Fase 11 do Estudo

Professores Total
F 6
Género 11
M 5
30-49 4
Idade
(média=42) 0% >
50 - 59 2
1-10 3
Tempo. 11-20 5
de servigo 11
(média=15,8) 21-30 2
31-40 1
Vinculo Com 10 1
aescola Sem 1
Nao Licenciado 1
Habl!lta_gao Licenciado 7 11
académica
Mestre 3
Formagéo Estagio integrado 9 "
profissional Profissionalizagdo em servigo 2
Leccionagdo: 1.° ciclo; 3.° ciclo; PIEF;
Outras Ensino vocacional da musica; 7
experiéncias formacdo profissional; ensino superior. 1
profissionais e
artisticas Pratica artistica musical 4

11.5.1.2. Os alunos

Foram solicitadas informacdes sobre as seguintes variaveis: género, idade,
habilitacdes literarias e profissdo dos pais, avaliacdo na disciplina, experiéncia musical
no 1.° ciclo, pratica musical extra-escolar, interesse pela disciplina de Educacgdo
Musical, interesse por musica, habitos de audicdo musical da familia.

Como se observa na Tabela 4 a populacdo do estudo é constituida por 401
alunos do 6.° ano do ensino basico, de ambos os géneros e com idades entre 0s 11 e 0s
16 anos - 19% dos alunos excedem a idade considerada normal para a frequéncia do 6.°
ano de escolaridade, 12 anos.
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Tabela 4

Caracterizagao dos alunos participantes na Fase Il do Estudo — Género e Idade

Alunos
=401 Percentagem Total
) F 225 56
Género M 176 44 401
11 173 43
12 149 37
13 45 11
Idades 400 <
14 25 6 (1 omissdo)
15 6 15
16 2 0,5

Como se pode observar na Tabela 5, 90% dos alunos declararam ter avaliagdo
positiva na disciplina de Educagdo Musical. Por outro lado, 81, 5% tiveram aulas de
musica no 1.° ciclo, mas apenas 9% frequentam aulas de musica fora da escola, numa

escola vocacional de musica, por exemplo.

Tabela 5

Caracterizag¢do dos alunos participantes na Fase Il do Estudo - Aprendizagem musical

Percentagem Total
2 42 10
. 3 173 43 370
Avaliagdo 4 117 29 (31 omissoes)
5 38 9
Aulas no sim 327 81,5 397
1.° Ciclo nio 70 17,5 (4 omissdes)
sim 35 9
Aulas fora . 401
néo 366 91

A Tabela 6 apresenta a relacdo dos alunos com a disciplina de Educagdao Musical
e com a musica de maneira geral. Verifica-se que os alunos gostam de musica (92,5%),

de uma maneira geral, e ouvem musica fora da escola (90%), ou seja, autonomamente
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ou no contexto familiar., isso ndo significa igual gosto pela disciplina de Educagao

Musical, da qual apenas 60% dizem gostar francamente.

Tabela 6

Caracterizagcdo dos alunos participantes na Fase Il do Estudo - Relagdo afectiva com a

Educacdao Musical e com a musica

. Mais ou x
Sim Menos Néao N
Gostar de 239 136 25 400
Ed. Musical 60 % 34 % 6 % (1 omissao)

Gostar de 371 24 6 401

musica 92,5 % 6% 1,5%

Ouvir 362 34 > 401

musica 90% 8,5% 1%

A informacdo referente as habilitacGes literarias e as profissbes do pai e da
mae/encarregados de educacéo, foi convertida num indicador de nivel socioeconémico
(NSE), cuja identificacdo obedeceu ao procedimento constante em anexo (Anexo I, p.
266). Embora so6 tenha sido possivel reunir dados para 0 NSE relativamente a cerca de
trés quartos dos alunos, pode dizer-se que o nivel socioeconémico destes é

maioritariamente médio/alto, conforme se mostra na Tabela 7.

Tabela 7

Caracterizagao dos alunos participantes na Fase Il do Estudo - Nivel Socioeconémico - NSE

NSE Frequéncia Percentagem
1 (baixo) 46 11,5
2 (médio) 155 38,7
3 (alto) 95 23,7
Total 296 73,8
Omissdes 105 26,2
Total 401 100,0
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A Tabela 8 refere-se a relacdo entre o numero de alunos e a “qualidade da
turma” (“melhor” ou “pior”). O niimero de alunos ¢ maior nas turmas “melhores”

porque um dos professores participou sé com uma turma, “melhor”.

Tabela 8
Alunos/qualidade da turma
Frequéncia Percentagem
“melhor” 218 54,4
“pior” 183 45,6
Total 401 100

A Tabela 9 apresenta o0 numero e percentagem de alunos por professor. Como se
pode verificar, os professores P2 e P5 apresentam um nimero de alunos mais reduzido.
No primeiro caso, deve-se ao facto de apenas metade dos alunos das turmas terem
participado no estudo por falta de autorizagdo dos respectivos encarregados de
educacdo. Quanto a P5, participou apenas com uma turma. Nos restantes casos 0
numero de alunos por professor oscila entre 33 e 46, pertencentes as duas turmas, o que

corresponde a turmas relativamente reduzidas.

Tabela 9

Numero e percentagem de alunos por professor

Frequéncia  Percentagem

Professor 1 42 10,5
Professor 2 23 5,7
Professor 3 35 8,7
Professor 4 35 8,7
Professor 5 22 5,5
Professor 6 37 9,2
Professor 7 46 11,5
Professor 8 45 11,2
Professor 9 38 9,5
Professor 10 33 8,2
Professor 11 45 11,2

Total 401 100
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11.5.2. Instrumentos

Os instrumentos de recolha de dados aplicados nesta fase do estudo foram:
questionario fechado a alunos e professores e entrevista focalizada a professores.
Seguidamente serdo descritos 0s processos de construcdo e as condi¢des de aplicacao
dos mesmos. Em anexo, encontram-se as duas versdes do questionario, para professores
e para alunos (Anexo Il, pp. 4-7), bem como, o guido das entrevistas focalizadas aos
professores (Anexo I, p. 8), as quais decorreram directamente da anélise dos resultados

dos questionarios.

Os instrumentos de inquiricdo presentes na fase Il do estudo foram submetidos a
aprovacao da Direccdo-Geral de Investigacdo e Desenvolvimento Curricular (DGIDC)
do Ministério da Educacdo, no ambito na Monitorizacdo de Inquéritos em meio escolar
ao abrigo do Despacho n.° 15847/2007 que regulamenta as condi¢des de realizacdo de

inquéritos em meio escolar (Anexo Il, p. 268).

Todos os passos de recolha de dados foram realizados pela investigadora.

11.5.3. Etapa 1 - Questionario a professores e alunos
11.5.3.1. Objectivos e pertinéncia do questionario

A realizacdo do questionario visou a recolha de informacdo, junto de professores
e de alunos, sobre as praticas pedagogicas na disciplina de Educacdo Musical, ou seja,
sobre as actividades realizadas no ambito da disciplina de Educac¢do Musical, na sala de
aula e noutros contextos curriculares. Ap6s a conclusdo da fase exploratéria do estudo
(Fase 1), e na sequéncia dos seus resultados que apontavam para a identificacdo de areas
de competéncia musical fundamentais no trabalho lectivo: “Interpretacdo”;
“Composi¢ao”; “Audi¢do”; “Teoria” e “Experiéncias de Aprendizagem”, decidiu-se
pela elaboracdo de um questionario que permitisse objectivar a presenca dessas areas de
competéncia no trabalho lectivo. Na sequéncia de uma certa disparidade entre as
declaracdes de alunos e de professor relativamente a estes aspectos, identificada na fase
exploratoria do estudo, foi decidido inquirir professores de Educacdo Musical e os
respectivos alunos de duas turmas, diferentes quanto a qualidade, uma “melhor” do que

a outra.
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Nesse sentido, foi construido um questionario em duas versdes, para professores
e alunos, elaborado em moldes semelhantes, tanto na forma como no contetdo, embora
com algumas diferencas quanto a linguagem utilizada e aos dados pessoais solicitados a

uns e a outros, a ser aplicado na sala de aula e em simultaneo.

O questionario permitiu obter informacdo sobre as percepcdes de um numero
elevado de alunos o que seria dificil através de entrevistas. Tendo o estudo
caracteristicas metodoldgicas mistas, 0 questionario patenteia a vertente quantitativa do

estudo e sera complementado pela dimensdo qualitativa das entrevistas.

11.5.3.2. Descricéo do questionrio

O questionario apresenta-se numa Unica folha de formato A4, impressa na frente
e no verso. Contém um conjunto de questdes fechadas, em que o inquirido apenas
selecciona, de entre as op¢des apresentadas, a que mais se adequa a sua opinido. Inclui 3
blocos distintos:

1- Introducdo: Onde se revela aos respondentes o objectivo do questionario e se
da instrucdes prévias ao seu preenchimento. Nela é também garantido o caracter

sigiloso da investigacdo. Devera ser lida em voz alta pelo aplicador.

2 - Secgédo A: Inclui a recolha de dados pessoais sobre os inquiridos. Aos alunos,
sdo solicitadas algumas informacg6es que se cré poderem ser varidveis importantes para
0 estudo, como seja: género; idade; habilitacdes literarias e profissdo dos pais;
experiéncia musical no 1.° ciclo; interesse pela disciplina de Educacdo Musical;
interesse por masica; pratica musical extra-escolar; avaliagdo na disciplina. Ao0s
professores, solicita-se informacdo quanto as variaveis: género; idade; habilitacOes
literarias e profissionais; tempo de servico; categoria profissional e outras experiéncias

profissionais no &mbito da educacdo e da préatica artistica.

3 - Seccdo B: Este bloco contém os itens das subescalas do questionario. S&o
apresentadas 35 afirmacdes em relacdo as quais 0s respondentes se posicionam numa
escala de 1 a 4: (1)Quase nunca; (2)Poucas vezes; (3)Muitas vezes; (4)Quase sempre.
Cada uma dessas 35 afirmacdes referem-se a uma actividade musical pertencente a uma
das cinco areas de competéncia identificadas: Interpretagdo; Composicdo, Audicéo,
Teoria e Experiéncias de Aprendizagem. No entanto, as afirmacOes aparecem

salteadas, por exemplo, as perguntas 1, 6, 11, 16, 21, 26 e 31 referem-se a aspectos da
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area de competéncia Interpretacéo; as perguntas 2, 7, 12, 17, 22, 27 e 32, a aspectos da

area de Composicao e assim sucessivamente. A figura 4 mostra as 35 afirmagdes sobre

actividades musicais diversas, ordenadas por area de competéncia musical.

Lista de actividades constituintes das subescalas do questionario

o 1 - Cantar
’Z’; 6 - Tocar instrumentos musicais
< 11 - Cantar e tocar musicas de diferentes tipos
& | 16- Cantar em grupo
& 21 - Cantar individualmente
E 26 - Tocar flauta de bisel
- 31 - Tocar instrumentos da sala de aula (xilofone, clavas, maracas, triangulo, ...)
2 - Compor masica, ou seja, inventar musicas novas
19( 7 - Inventar ritmos para acompanhar musicas
o 12 - Criar musica livremente, com a voz ou com instrumentos
§ 17 - Criar letras para musicas existentes ou inventar muasicas novas para textos
> 22 - Contribuir com ideias pessoais para a constru¢dao de uma musica
8 27 - Inventar mdsicas em grupo
32 - Acompanhar livremente musica gravada, com a voz ou com instrumentos
3 - Ouvir masica
8 - Ouvir masica de varios tipos
,9,; 13 - Ouvir e analisar musicas
LE)" 18 - Fazer ditados ritmicos
f’( 23 - Fazer ditados de sons (melédicos)
28 - Ouvir e identificar instrumentos na musica
33 - Trazer musica para a aula para partilhar com a turma
4 - Realizar actividades de leitura musical
9 - Realizar actividades de escrita musical
< 14 - Copiar musicas para as pautas do caderno diario
% 19 - Fazer exercicios de leitura de notas musicais
I'l'—J 24 - Fazer exercicios de leitura de ritmos
29 - Fazer exercicios de caligrafia musical
34 - Fazer testes escritos
w 5 - Ajudar a preparar actividades musicais para festas e espectaculos da escola
9, E 10 - Realizar projectos em colaboragdo com outras disciplinas
g % 15 - Assistir a espectaculos musicais na escola
&0 | 20-Realizar trabalhos de projecto com a intervengéo da musica
o E 25 - Assistir a espectaculos musicais fora da escola
% % 30 - Participar em actuagGes musicais nas comemoragoes e festas da escola

35 - Realizar trabalhos de pesquisa sobre masica

Figura 4. Lista de actividades constituintes das diferentes subescalas
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11.5.3.3. Construcdo do questionario

Na elaboragdo do questionario foi dada especial atencdo a formulagdo das
afirmacGes que o compBem, a correccdo e clareza da linguagem utilizada, bem como a

perspicuidade da apresentacao grafica.

Inquire-se sobre varios aspectos curriculares elencados no “Curriculo Nacional
do Ensino Bésico - Competéncias Essenciais” (Ministério da Educagéo, 2001, pp. 165-
176) e também no Programa de Educagdo Musical (1991) no que respeita as praticas na
disciplina de Educacdo Musical, uma vez que estas sdo as referéncias curriculares

actuais para o ensino da musica no 2.° ciclo do ensino basico.

Destacam-se as areas de “Interpretagdo”, “Composi¢ao” e “Audi¢ao” - fulcrais
tanto nas Competéncias Essenciais como no Programa. A estas &reas centrais da
actividade musical foi acrescida a area de “Teoria” que agrupa os dominios da escrita ¢
da leitura musical enquanto solfejo e a aquisicdo de um vocabulario musical teorico.
Esta area foi incluida por corresponder a um interesse particular deste estudo, perceber o
peso dessas actividades nas praticas lectivas dos professores. Por fim, foi incluida a area
de “Experiéncias de Aprendizagem” que compreende varias actividades como a
assisténcia a espectaculos, a participacdo em actuacbes musicais, a realizacdo de

trabalhos de projecto sobre musica, entre outras.

As areas de competéncia foram objecto de uma operacionalizacéo exaustiva para
criacdo dos itens do questionario. Deste modo, foram redigidas 35 afirmacGes com base
nestes 5 grandes organizadores de competéncia musical: “Interpretagdo”,

“Composi¢ao”, “Audi¢ao”, “Teoria” e “Experiéncias de Aprendizagem”.

Procurou-se obter um conjunto de questfes bem organizadas e apresentadas num
formato I6gico para quem a elas responda. Utilizou-se uma linguagem que se
pretendeu clara, para garantir que as afirmac6es fossem inteligiveis e que tivessem um
significado idéntico para todos os alunos e professores inquiridos, uma vez que o
significado das palavras, mesmo das mais comuns, pode n&o ser partilhado
(Oppenheim, 2001). Assim, procuraram-se palavras simples e concretas, dentro da
terminologia musical comum a professores e alunos ao nivel do 6.° ano de escolaridade.
Foram evitadas questdes ambiguas, irrelevantes, intrusivas, com estruturas confusas ou
complexas ou, ainda, questbes demasiado longas (Oppenheim, 2001; Ghiglione e
Matalon, 2001).
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Optou-se por uma escala de respostas de 1 a 4 de tipo Likert (1932): 1 - Quase
nunca; 2 - Poucas vezes; 3 - Muitas vezes; 4 - Quase sempre. A escolha desta escala par
deveu-se a tentativa de evitar a atrac¢do do valor central, especialmente no caso das
criancas. Por outro lado, uma escala de 1 a 5 poderia conduzir a uma associagéo directa
a escala de avaliacao utilizada no 2.° ciclo do ensino basico, o que ndo contribuiria para
a abstraccdo de nocdes de avaliacdo pessoal nos varios itens, e poderia, ainda, transmitir
a ideia aos alunos de que estariam a avaliar o professor. Deste modo, podendo ndo ser
uma escala tdo favoravel a analise estatistica como seria uma escala impar, julga-se ser

uma opgao correcta face as razoes expostas.

E importante realgar que a construgdo deste questionario resultou, naturalmente,
da consulta de literatura especializada, mas decorreu igualmente de uma cuidadosa
recolha de dados de caracter exploratério que incluiu entrevistas a 4 professores de
Educacdo Musical e ainda a solicitacdo, a 10 alunos dos 5.° e 6.° anos de escolaridade,
de textos sobre as experiéncias musicais na escola e subsequentes entrevistas
individuais (realizadas fora do contexto escolar). Procedeu-se ainda & consulta de
especialistas e foram também realizadas aplicacdes piloto do questionario para garantir

a validade de contetdo do instrumento, concebido propositadamente para este estudo.

As fases de construcdo dos questionarios, obedeceram a estrutura proposta por
Cohen, Manion e Morrison (2007, p. 318), e foram as seguintes: (1) Identificacdo do
propdsito do questionario; (2) determinacdo da populacdo-alvo; (3) criacdo de uma
listagem representativa dos conteudos a avaliar (através da literatura e da consulta de
especialistas); (4) escolha da escala de resposta; (5) redaccdo final dos itens; (6)
verificacdo do uso de diversos itens para cada area a ser avaliada; (7) aplicacdo piloto

do questionario e eventual refinamento e (8) administracao final do questionario.

Trata-se de um questionario de resposta rapida, que ndo se torna cansativo para
0S sujeitos, em particular para as criangas, e ndo ocupa muito tempo lectivo, uma vez

que o instrumento foi construido para ser aplicado na sala de aula.

Deste modo, através de uma metodologia rigorosa de construcdo do
questionario, pretendeu-se obter um instrumento coerente com o0s objectivos da
investigacdo, tendo sido acautelados todos os procedimentos disponiveis para assegurar

a validade de contetido do mesmo.
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11.5.3.4. Validacao dos conteudos do questionario

Uma vez construido, o questionario foi sujeito a opinido critica de trés
especialistas no @mbito da Educacdo Musical que o analisaram e propuseram algumas

alteracdes, contribuindo para a validade de conteido do instrumento. Foram eles:

- Uma professora de Educacdo Musical do 2.° ciclo do Ensino Basico com 30 anos de
experiéncia profissional. Foi orientadora de um Seminéario de Metodologia Especifica
de Educagio Musical na Formagio em Servico numa Escola Superior de Educacio. E

licenciada em Servicgo Social.

- Uma professora de Formacdo Musical e de Pedagogia Musical, Coordenadora da
"Variante de Direccdo Coral e Formagdo Musical” da "Licenciatura em Mdsica" e
Presidente do Conselho Pedagdgico de uma Escola Superior de Musica. Mestre em

Ciéncias Musicais, ramo de Etnomusicologia.

- Um professor de Pedagogia Musical (entre outras disciplinas) numa Escola Superior
de Educacdo. Doutorado em Ciéncias da Educagdo. Co-autor das Competéncias
Essenciais para a &rea da Musica incluidas no Curriculo Nacional do Ensino Basico
(Ministério da Educacéo, 2001, pp. 165-176).

A consulta aos especialistas culminou com uma reunido pessoal ou conversa
telefonica, por forma a compreender melhor o sentido das alteragdes propostas. Foram
sugeridas modificacBes pontuais quanto a redac¢do de alguns itens, em particular para
favorecer a sua compreensao por parte das criancas, tendo sido, na maioria dos casos,

aceites as propostas ou redefinidos os itens em conjunto com os consultores.

N&o foram colocados outro tipo de problemas pelos avaliadores do questionério,
o que foi, de certa forma, inesperado uma vez que seria de supor existirem criticas
guanto a denominacdo das areas de competéncias ou as actividades a elas associadas,
ou ainda a escala escolhida. Assim, ndo tendo sido referidos espontaneamente pelos
especialistas, estes aspectos conceptuais e estruturais do questionario foram postos a
consideracdo dos interlocutores, sem que qualquer reparo lhes tenham suscitado.

11.5.3.5. Validagédo empirica - Aplicacdo piloto do questionario

Foi efectuada uma aplicacdo piloto (Bell, 1997; Cohen, Manion & Morrison,

2007; Ghiglione e Matalon, 2001; Oppenheim, 2001), em condi¢fes semelhantes as que

103



viriam a ser utilizadas na aplicacao final, para identificar problemas relacionados com a
inteligibilidade da redaccdo dos itens, a facilidade de resposta, a extensdo do
questionario e outras questdes levantados pelos inquiridos ou aspectos que suscitassem
reaccOes ndo previstas. De acordo com Cohen, Manion e Morrison (2007, 158) ¢
necessario pilotar os questionarios e aperfeicoar o seu conteudo, formulacdo, tamanho,

entre outros aspectos, de modo a aproprié-los a populagéo alvo.

Deste modo, o instrumento foi previamente aplicado por um professor de
Educacdo Musical a duas turmas do 6.° ano de escolaridade. O pré-teste foi
administrado a 53 alunos, 28 de uma turma considerada “melhor” e 25 de uma “pior”,
seleccionadas pelo professor de entre as suas turmas. Pretendeu-se verificar se existiam
duvidas ou perguntas, por parte das criancas e/ou do professor, que justificassem acertos

ao nivel da linguagem ou da concepcao do questionario.

O professor foi instruido sobre os procedimentos de aplicacdo do instrumento,
tendo-lhe sido pedida especial atencdo, tanto no acto do preenchimento dos
questionarios como nas reacc¢des observadas nos alunos, aos seguintes aspectos (Foddy,
1993; Oppenheim, 2001): se os textos introdutorios eram suficientes e eficientes; se a
extensdo do questionario era razoavel; se os alunos compreendiam os termos usados; se
algumas das frases apresentavam especial complexidade ou ambiguidade; se algum
topico importante foi omisso; se as respostas foram as esperadas, se o preenchimento do
questionario provocou reaccGes negativas, como por exemplo, desconfianca, tédio,
recusa ou respostas evasivas e ainda, quanto tempo demorou a responder e quais as

reaccOes em relacdo a esse aspecto.

Esta medida de validagdo ndo deu origem a qualquer ajuste da linguagem
utilizada no questionario, uma vez que nem o professor nem os alunos encontraram
dificuldades no seu preenchimento. O Unico aspecto relevante foi o facto de as criancgas
por vezes desconhecerem as habilitacdes académicas e a profissdo dos encarregados de
educacéo, 0 que deu azo a perguntas por parte dos alunos.

11.5.3.6. Procedimentos de aplicacédo do questionario

Foram realizados questionarios a 401 alunos, de 21 turmas do 6.° ano do ensino

basico e aos respectivos professores de Educacdo Musical, em nimero de 11 docentes,
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de nove escolas publicas do ensino basico do concelho de Lisboa. A aplicacdo decorreu

no 3.° periodo lectivo, nos meses de Abril a Junho de 2010.

O aplicador do questionério foi a propria investigadora. Este foi administrado na
sala de aula, aos alunos de cada turma e ao seu professor, em simultaneo. A introducéo
ao questionario dos alunos foi lida em voz alta pelo aplicador em todas as turmas. Nessa
altura as criangas colocaram questdes que foram respondidas antes do inicio do

preenchimento individual.

O preenchimento do questionario demorou cerca de 20 minutos por turma. Nao
se registaram dificuldades significativas por parte dos alunos, nem dos professores, no
seu preenchimento. O Unico aspecto que mereceu atencdo foi o tempo excessivo que 0s
alunos demoraram a preencher o bloco A do questionario (seccdo de dados individuais)
nas duas primeiras aplicacfes. Esse facto deveu-se principalmente a dificuldade dos
alunos em responder as questfes sobre as habilitacdes literarias e as profissdes dos
encarregados de educacdo o que provocou bloqueio e inseguranca em alguns alunos.
Para obviar este problema, alterou-se ligeiramente a estratégia de aplicacdo do
questionario, passando o bloco A a ser preenchido em simultaneo por todos os alunos,
através da leitura em voz alta de cada pergunta e sua explicacdo pelo aplicador, seguida
da respectiva resposta pelos alunos. Deste modo garantiu-se que todos os alunos
respondiam a esta parte do questionario num espaco de tempo razoavel e que ndo se
desmotivavam com as dificuldades encontradas. Muitas criangas continuaram a solicitar
apoio individual nessas questfes, varias das situacdes foram esclarecidas, mas muitos
alunos desconheciam efectivamente as habilitacdes literarias e/ou as profissGes de um

ou de ambos os progenitores, aspecto em que o aplicador ndo pdde auxiliar.

O bloco B, que constitui o questionario, foi lido e preenchido individualmente
pelos alunos que o foram terminando no seu préprio ritmo. Durante o periodo de
resposta alguns alunos pediram esclarecimentos concretos, no entanto, no conjunto das
aplicacdes, isso aconteceu com pouca frequéncia. Por outro lado, as questdes referiram-
se a itens diversos, pelo que ndo se verificaram duvidas em relacdo a algum item em

particular.

Dois professores (P2 e P6) responderam apenas a um questionario argumentando
que o seu trabalho era idéntico nas duas turmas (“melhor” e “pior”). Os professores
estiveram presentes durante toda a aplicacdo, tendo preenchido também os proprios
questionarios na aula. Ndo necessitaram de intervir na aplicagdo do questionario,
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embora, em alguns casos, tenham colaborado na resposta a questdes dos alunos em

relacéo ao bloco A e em aspectos de organizagéo e disciplina.

De realcar a grande disponibilidade e colaboragdo na resposta ao questionario,

tanto por parte dos alunos como dos professores.

11.5.3.7. Tratamento e andlise de dados do questionario

Uma vez terminada a aplicacdo dos questionarios aos participantes do estudo, os
dados foram inseridos numa folha de célculo. Os dados omissos foram substituidos pela

média dos restantes itens da mesma subescala.

O tratamento dos dados recolhidos através deste questionario foi realizado em
dois momentos: (1) anélise de dados dos questionarios e construcdo de graficos, em
folha de calculo, e tabelas sobre os resultados, como base para posterior entrevista aos
professores; (2) analise estatistica descritiva e inferencial dos dados do questionario,
utilizando a versdo 18 do programa de tratamento estatistico PAWS/SPSS (Statistical

Package for the Social Sciences).

Em relacdo ao primeiro momento, foi feita uma analise preliminar dos dados,
com enfoque na actividade global e especifica de cada area de competéncia, tendo sido
criados gréficos para esse efeito, conforme se vé na Figura 5, que representam a
quantidade de trabalho total e em cada area de competéncia. Neles, pode-se verificar e
comparar 0s resultados do professor e dos alunos, tanto da turma “melhor” como da
“pior”. Os graficos dos resultados da andlise dos questionarios referentes aos 11

professores do estudo, encontra-se em Anexo Il (pp. 178-188).

Foram também concebidas tabelas de frequéncia de actividade musical (Anexo
Il, pp. 189-199) indicadoras das actividades mais e menos frequentes nas praticas dos
professores em relagdo a cada area de competéncia musical, na opinido de professores e
alunos, como se pode observar no exemplo apresentado na Tabela 10. Tal como
acontece em relacdo a Figura 5, também o exemplo exposto na Tabela 10 se refere aos

resultados dos participantes na aplicacdo piloto do questionério.

Os documentos produzidos sobre os resultados dos professores e dos
respectivos alunos nos questionarios foram analisados pelos professores e serviram de
base as entrevistas. Deste modo, procurou-se que estes fossem de leitura rapida,

expressiva e acessivel aos professores entrevistados.
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Exemplifica-se de seguida o tipo de tratamento efectuado aos dados resultantes

da aplicagdo do questionario. Os dados apresentados correspondem aos resultados da

aplicacdo piloto do questionario que, naturalmente, ndo foram incluidos no estudo.

Assim, o professor esta identificado como PO, professor 0, e os alunos como A0, alunos

0. PO+ refere-se as respostas do professor nas turmas “melhores” e PO- as respostas do

professor nas turmas “piores”. AO+ indica as respostas dos alunos das turmas

“melhores” e A0-, as respostas dos alunos nas turmas “piores”.

AO +
28
M Interpretacdo: 20 21 W Interpretacdo: 18,79
M Composicéo: 15 W Composicéo: 13,36
2 Audicdo: 18 5 Audicéo: 17,64
Teoria: 18 Teoria: 15,70
L Experiéncias: 22 B Experiéncias: 18,09
4 3 4
! 28
28
21 S0
21 B Interpretagao: 20 B Interpretagdo: 17,84
m Composicdo: 11 5 14 | ] COWP?SIQBO- 13,33
5 1 2 Audicéo: 16 Aud@ao. 16,88
Teoria: 12 . Teorlfils.,ae
B Experiéncias: 16 Experiéncias: 15,11
4 3 4

Figura 5. Graficos de actividade musical. A figura mostra a actividade musical global e
especifica em cada area de competéncia, percepcionadas pelo professor, PO, e pelos alunos, AQ.
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Tabela 10

Frequéncia de actividades musicais

Professor O

l-quasenunca | 2-poucasvezes | 3-muitasvezes |

4 - quase sempre

—valores mais altos

M — valores mais baixos

Areas PRATICAS MUSICAIS P+ | A+|P- | A-
1 - Cantar 2 25| 3 |25
'3 6 - Tocar instrumentos musicais 4 | 29| 3 |25
§“ 11 - Cantar e tocar musicas de diferentes tipos 3 [31| 2 |27
%’_ 16 - Cantar em grupo 4 | 27| 4 | 24
& | 21 - Cantar individualmente ;
E 26 - Tocar flauta de bisel 4 | 27| 4 | 28
31 - Tocar instrumentos da sala de aula (xilofone, clavas, maracas, tridngulo...) | 2 3 3 |27
2 - Compor musica, ou seja, inventar musicas novas
2 7 - Inventar ritmos para acompanhar musicas
=" | 12 - Criar mUsica livremente, com a voz ou com instrumentos
8 | 17 - Criar letras para msicas existentes ou inventar misicas novas para textos
g 22 - Contribuir com ideias pessoais para a constru¢do de uma masica
O | 27 - Inventar mdsicas em grupo
32 — Acompanhar livremente musica gravada, com a voz ou com instrumentos
3 - Ouvir musica
8 - Ouvir musica de varios tipos
% 13 - Ouvir e analisar masicas
5 | 18 - Fazer ditados ritmicos
2 23 - Fazer ditados de sons (melédicos)
28 - Ouvir e identificar instrumentos na masica 3
33 - Trazer mdsica para a aula para partilhar com a turma 4
4 - Realizar actividades de leitura musical 4 | 26| 3 |23
9 - Realizar actividades de escrita musical 2 2 2,1
@ | 14 - Copiar musicas para as pautas do caderno diario 2 2 2,1
§ 19 - Fazer exercicios de leitura de notas musicais 4 | 25| 3 |25
| 24 - Fazer exercicios de leitura de ritmos 3 25| 2 |23
29 - Fazer exercicios de caligrafia musical 2
34 - Fazer testes escritos 2 2
® 5 - Ajudar a preparar actividades musicais para festas e espectdculosdaescola| 4 | 25| 2 | 19
'f,’) GE) 10 - Realizar projectos em colaboragdo com outras disciplinas 3 2 |16
-g g 15 - Assistir a espectaculos musicais na escola 4 | 27| 3 |26
& 5 | 20 - Realizar trabalhos de projecto com a intervencdo da musica 3 |26 2 |21
5 § 25 - Assistir a espectaculos musicais fora da escola 21| 2 |21
L%" S| 30 - Participar em actuacbes musicais nas comemoragdes e festas da escola 32| 4 | 24

35 - Realizar trabalhos de pesquisa sobre musica

11.5.4. Etapa 2 - Entrevista focalizada a professores

As entrevistas aos professores constituiram um instrumento essencial nesta

investigagcdo. Procurando responder a questdo central do estudo, as entrevistas

basearam-se directamente em aspectos das Competéncias Essenciais para a Educacao
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Musical, ou seja, areas sobre os quais incidiu o questionario: “Interpretagdo”,
“Composi¢do”, “Audi¢do”, “Teoria” e “Experiéncias de Aprendizagem”. Deste modo,
as entrevistas tiveram como funcdo confirmar e clarificar os dados provenientes da

analise dos questionarios e enriquecer a informacéo acerca da tematica em estudo.

Assim, foi escolhida a entrevista focalizada (Merton & Kendall, 1946), por
possuir como pré-requisito distintivo a andlise prévia de uma situagdo em que 0s

sujeitos estiveram envolvidos, tal como acontece no presente estudo.

De acordo com Merton e Kendall, os autores que desenvolveram esta técnica de

recolha de dados, as caracteristicas da entrevista focalizada séo as seguintes:

1. Persons interviewed are known to have been involved in a particular
concrete situation [...]

2. The hypothetically significant elements, patterns, and total structure of this
situation have been previously analyzed by the investigator. [...]

3. On the basis of this analysis, the investigator has fashioned an interview
guide, setting forth the major areas of inquiry and the hypotheses which
locate the pertinence of data to be obtained in the interview.

4. The interview itself is focused on the subjective experiences of persons
exposed to the pre-analyzed situation. The array of their reported responses
to this situation enables the investigator
a) To test the validity of hypotheses derived from content analysis and

social psychological theory, and
b) To ascertain unanticipated responses to the situation, thus giving rise to
fresh hypotheses. (Merton & Kendall, 1946, p. 541)

Para além das caracteristicas descritas, existem ainda quatro critérios que devem
guiar a entrevista focalizada (Merton & Kendall, 1946, p. 545), sdo eles: (1) ndo-
directividade, que implica a reducdo ao minimo da conducdo e direccdo da entrevista
por parte do entrevistador; (2) especificidade, que diz respeito a procura de que as
declaragGes dos entrevistados sejam especificas e ndo genéricas e abstractas; (3)
amplitude, que se refere a diversidade de aspectos pertinentes cobertos pela entrevista e
(4) profundidade, que envolve a atengdo do entrevistador ao contexto pessoal do
entrevistado, ou, por outras palavras, o ter em conta a experiéncia subjectiva das pessoas

envolvidas na situacéo pre-analisada.
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Em relacdo ao aspecto da ndo-directividade, Merton e Kendall (1946, pp. 546-
547) referem que, embora as questdes totalmente ndo-estruturadas sejam especialmente
adequadas na fase inicial da entrevista focalizada, € aconselhavel utiliza-las em toda a
entrevista. Em alguns casos, em fases posteriores, pode ser necessario ao entrevistador
assumir mais controlo, de modo a cumprir outros critérios — especificidade, amplitude e
profundidade. Mas mesmo nesses casos, uma directividade moderada e preferivel a
estruturacdo total, ou seja, as perguntas devem ser parcialmente e ndo totalmente
estruturadas, porque, desse modo € possivel: (a) descobrir o que estd na mente do
sujeito; (b) permitir que as respostas do sujeito sejam colocadas no proprio contexto, em
vez de as forcar a um enquadramento que o entrevistador considera adequado e (c)
usufruir do facto de o informante, normalmente, ser muito mais articulado e expressivo

na entrevista ndo-directiva do que na entrevista dirigida.

O guido de entrevista, contendo questbes tipicas, areas de investigacdo e
hipoteses criadas com base na analise prévia de dados, é indispensavel para a entrevista
focalizada. Porém, é necessario ter em consideracdo que facilmente o guido cai em mau
uso, porgue, mesmo aqueles que o consideram apenas indicativo, muitas vezes, acabam
por segui-lo como um questionario fixo e rigido. O uso inadequado do guido pode
prejudicar a qualidade de uma entrevista e mesmo torna-la improdutiva: “for often the
interviewer, equipped with fixed questions dealing with the given topic, does not listen
closely or analytically to the subject’s comments and thus fails to respond to the cues

and implications of these comments” (Merton & Kendall, 1946, p. 548).

Tratando-se de uma entrevista que oscila entre a ndo-estruturagdo e a
semiestruturacdo, o guido (Anexo I, p. 8) inclui um conjunto de tépicos que funcionam
como base, no entanto, como referem Ghiglione & Matalon, “a ordem pela qual os
temas podem ser abordados é livre; se e. (0 entrevistado) ndo abordar espontaneamente
um ou varios dos temas do esquema, E. (o entrevistador) deve propor-lhe o tema. No
ambito de cada tema, os métodos aproximam-se da entrevista livre” (2001, p. 84).

11.5.4.1. Condicdes de realizacédo das entrevistas a professores

Durante os meses de Junho e Julho de 2010, foram entrevistados os 11

professores que responderam ao questionario. A condugéo das entrevistas foi realizada
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pela propria investigadora, de acordo com os principios da entrevista focalizada e

obedecendo a critérios estritos de respeito pelos entrevistados e pelos seus depoimentos.

Solicitou-se um local sossegado para a realizacdo das entrevistas que foi
escolhido pelo entrevistado, tal como a data e hora. Em todos os casos as entrevistas
foram realizadas nas escolas dos entrevistados e foram gravadas com o consentimento

dos mesmos.

Foram apresentados aos professores os documentos resultantes da anélise prévia
dos questionarios a professores e alunos, conforme exemplo constante nas paginas 106 e
107. Deste modo, os professores foram confrontados com os resultados das suas
respostas ao questionario, bem como com as dos seus alunos, relativamente ao
desempenho nas vérias areas de competéncia musical e foram convidados a pronunciar-
se sobre os resultados individuais, sobre os dos alunos e sobre as caracteristicas das suas

praticas face a esta analise de dados.

O ambiente de realizacdo das entrevistas foi amistoso e mesmo informal, tendo,
na maioria dos casos, sido sugerido pelos participantes o tratamento “por tu” entre estes
e a investigadora, um habito frequente entre professores. Na realidade, na maioria dos
casos, a comunicacdo com os professores durante as entrevistas esteve muito proxima

de uma conversa entre colegas.

11.5.4.2. Tratamento e analise de dados das entrevistas

Foram transcritas mais de sete horas de grava¢des audio que resultaram em cerca
de 170 péginas de texto (Anexo Il, pp. 9-176). Neste processo foi dada especial atencéo
ao anonimato e a transcricdo fiel das declaracbes dos participantes. Garantiu-se a
preservacdo da identidade dos inquiridos, nomeadamente através do uso de co6digos em
substituicdo dos seus nomes (P1 — P11). Os textos foram sujeitos a pequenas correcgdes

linguisticas, mas sem comprometer o caracter espontaneo dos depoimentos.

A andlise de conteldo das entrevistas obedeceu aos mesmos principios e
procedimentos enunciados na fase exploratéria do estudo. Assim, a partir da leitura e
exploracdo das declaragdes dos participantes, do desmembramento do texto em
unidades de sentido e seu posterior reagrupamento em classes ou categorias, foi possivel
a definicdo de temas de analise, divididos, por sua vez, em categorias, subcategorias e

sub-subcategorias.
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Foi utilizado o programa Atlas.ti 6 para anotar sistematicamente os dados
primarios, identificar codigos ou categorias e representar graficamente a informacéo
através da construcdo de redes/teias de analise com significado para a problemaética em

estudo.

11.5.5. Meta-analise/triangulacéo de dados

Realizou-se maioritariamente uma triangulacdo metodologica, analisando dados
provenientes de diferentes abordagens metodoldgicas que convergiram para o estudo do
mesmo conjunto de factos, fendémeno ou realidade (Denzin, 2009). Este autor destaca
quatro tipos de triangulacdo: (a) triangulacdo de dados (utilizacdo de diferentes fontes
de dados); (b) triangulacdo de investigadores (utilizacdo de varios diferentes
investigadores); (c) triangulacdo teorica (utilizacdo de diferentes perspectivas para
intelrpretar um determinado conjunto de dados) e (d) triangulacdo metodoldgica
(utilizacdo de multiplos métodos, pertencente a um Unico ou a diferentes paradigmas de
investigacdo). Denzin (2009) refere ainda a possibilidade de triangulacdo multipla,

guando envolvidos os quatro tipos anteriormente referidos.

Assim, a triangulagdo entre diferentes metodologias de investigagédo
consubstanciou-se na leitura integrada dos dados resultantes do questionario (Etapa I,
quantitativa) e da entrevista focalizada aos professores (Etapa Il, qualitativa). Ainda
segundo Denzin (2009) “methodological triangulation involves a complex process of
playing each method off against the other so as to maximize the validity of field efforts”
(p. 310). Deste modo, o processo the triangulacdo contribuiu para o apuramento,
redefini¢do e sintese dos temas e categorias presentes na investigacao: “Triangulation is
a validity procedure where researchers search for convergence among multiple and
different sources of information to form themes or categories in a study” (Creswell &

Miller, 2000, p. 126).
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CAPITULO IlI: Resultados

Apresentam-se neste capitulo os resultados da investigacdo. Inicialmente mostra-
se 0 resumo dos resultados da Fase | — fase exploratoria do estudo, da qual emergiram
temas e categorias que conduziram a Fase Il - desenvolvimento do estudo, em concreto
a construcdo do questionario. Em seguida sdo expostos os resultados da Fase Il —
desenvolvimento do estudo: Resultados da analise do questionario a alunos e
professores e das entrevistas aos professores e sua integragéo.

Em relacdo ao questionario, sdo exibidos os dados relativos a validade e
garantia, os resultados da analise das respostas de professores e alunos e 0 seu

Ccruzamento.

Os resultados da analise das entrevistas focalizadas realizadas aos professores
sdo apresentados em redes de categorias de forma a tornar mais clara e mais dinamica a

leitura dos resultados.

I11.1. Fase | - Resumo da analise integrada dos textos e entrevistas exploratorias a

alunos e das entrevistas exploratdrias a professores

Os alunos pronunciaram-se sobre trés temas: Tema A: Experiéncia musical no
2.° ciclo (textos e entrevistas); Tema B: Experiéncia musical no 1.° ciclo (entrevistas);

Tema C: Experiéncia musical extra-escolar (entrevistas).

O tema A, “Experiéncia musical no 2.° ciclo”, refere-se as vivéncias musicais
que os alunos associaram a disciplina de Educacdo Musical durante o 2.° ciclo do ensino
basico e articula-se directamente com o tema 1 dos professores, “Desenvolvimento de

competéncias musicais”, pelo que as andlises dos dois temas foram integradas.

Os temas B, “Experiéncia musical no 1.° ciclo” e C, “Experiéncia musical extra-
escolar”, incluem aspectos referidos pelos alunos durante as entrevistas, mas que nao
tém relacdo directa com as praticas musicais no 2.° ciclo. No entanto, esses dados foram
analisados e podem ser consultados nas grelhas de analise de contetdo (Anexo I, pp.

84-86) e sinteses descritiva das entrevistas aos alunos (Anexo I, pp. 92-94).

Os professores contribuiram com trés temas: Tema 1: Desenvolvimento de

competéncias musicais; Tema 2: Profissionalidade docente; Tema 3: Contingéncias.
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O tema 1, “Desenvolvimento de competéncias musicais”, engloba as praticas
com vista ao desenvolvimento de competéncias musicais mais frequentes no trabalho
dos professores de Educacdo Musical entrevistados. A andlise integrada deste tema
absorveu a maioria das categorias do tema A dos alunos, “Experiéncia musical no 2.°
ciclo”. Entre o tema A, “Experiéncia musical no 2.° ciclo”, dos alunos, ¢ o tema 1,
“Desenvolvimento de competéncias musicais”, dos professores, S&80 comuns, em
particular, as categorias: “Interpretacdao”, “Composi¢cdo”, “Audi¢dao”, “Teoria” e

“Experiéncias de Aprendizagem”.

O tema 2, “Profissionalidade docente”, diz respeito as caracteristicas

pedagogicas reveladas pelos professores nas entrevistas.

O tema 3, “Contingéncias”, refere-se as condi¢Bes de trabalho na disciplina de
Educacdo Musical, a existéncia ou inexisténcia de determinados objectos ou situacfes
que influenciam a accdo pedagogica. Este tema engloba aspectos referidos pelos alunos
no Tema A, “Experiéncia musical no 2.° ciclo”, que remanesceram da fusdo de dados
entre professores e alunos no Tema 1: “Diferencas entre 1.° e 2.° ciclo” (Anexo I, pp.
77-78 e p. 87), “Preferéncias dos alunos” (Anexo I, pp. 81-82 e pp. 90-91) e
“Apreciagdes dos alunos” (Anexo I, pp. 82-83 e pp. 91-92).

Para aceder a andlise integrada dos textos e entrevistas exploratorias a alunos e
das entrevistas exploratdrias a professores, consultar o Anexo |, pp. 162-192.
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111.2. Fase Il — desenvolvimento do estudo
111.2.1. Questionario aos alunos
111.2.2. Estatisticas descritivas

Como se pode observar pela leitura da Tabela 11, foram usadas medidas de

tendéncia central (média e mediana) e de dispersdo (desvio-padrdo, minimo e maximo).

Tabela 11

Estatisticas descritivas por areas de competéncia musical - alunos

N Média Mediana Desv~|o Minimo Maximo o
padrédo

Interpretacéo 401 17,84 18 4,31 8 28 0,67
Composicdo 401 13,44 12 4,66 7 27 0,83
Audicdo 401 17,19 17 3,58 8 28 0,66
Teoria 401 17,51 18 4,41 7 28 0,76
Experiéncias de ;) 14,40 14 4,56 7 28 0,77
aprendizagem

Total 401 80,40 80 17,16 42,33 133 0,92

Relativamente a garantia do questionario, na Tabela 11 pode observar-se que 0 o
de Cronbach revela uma boa consisténcia interna das subescalas (&reas de competéncias
musical). Embora inferiores a 0,70 (limite inferior admissivel para escalas relativas a
comportamentos), as subescalas “Interpretacdo” e “Audicdo” estdo muito proximas

desse limite.

111.2.3. Validade
111.2.3.1. Validade de contetido

A validade de conteddo foi assegurada pela teoria (0s itens sdo uma amostra
representativa das dimensdes a avaliar) e pelo estudo empirico realizado na Fase I, estes
procedimentos revelaram a representatividade do questionario em relacdo a realidade

em estudo.
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111.2.3.2. Validade factorial

111.2.3.2.1. IntercorrelacGes entre sub-escalas

A Tabela 12 apresenta as intercorrelagdes (r de Pearson) entre as respostas, por

areas de competéncia, constantes no questionario e as destas com o total, que se

revelaram significativas para p < 0,01. Verificam-se intercorrelagdes moderadas entre as

subescalas, com valores entre 0,42 (Teoria-Experiéncias de Aprendizagem) a 0,63

(Audicdo-Teoria). As correlagdes com o total variam entre 0,74 e 0,83.

Tabela 12

Intercorrelacdo entre areas de competéncia musical (subescalas)

Experiéncias de

Interpretacdo Composicdo Audicdo  Teoria aprendizagem Total
Interpretagio - 0,62 050" 050" 0,58 0,817
Composicdo - 0,617 0447 0,62 0,83"
Audicio - 0,63" 0,52 0,80"
Teoria - 0,42” 0,74”
Experiéncias de _ 080"

Aprendizagem

**_ Significativo para p < 0,01 (bilateral)

111.2.3.2.2. Anélise em componentes principais

A Tabela 13 apresenta uma analise em componentes principais dos itens. Foi

feita uma rotacdo obliqua com 5 factores forcados que explicam 47,8 % da variancia. O

padrdo de saturacGes aproxima-se bastante do esperado em termos da construcdo da

escala, agrupando os itens semelhantes no mesmo componente.
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Tabela 13

Analise de componentes principais. Matriz de padrdes

Componente
1 2 3 4

il - Cantar 0,63
i6 - Tocar instrumentos musicais
i11 - Cantar e tocar musicas de diferentes tipos 0,43
i16 - Cantar em grupo 0,63
i21 - Cantar individualmente 0,51
i26 - Tocar flauta de bisel 0,52
i31 - Tocar instrumentos da sala de aula (xilofone, clavas, maracas, tridngulo, ...) 0,60

Interpretacgéo

i2 - Compor mUsica, ou seja, inventar mdsicas novas 0,44
i7 - Inventar ritmos para acompanhar masicas 0,41
i12 - Criar musica livremente, com a voz ou com instrumentos 0,54
i17 - Criar letras para misicas existentes ou inventar mdsicas novas para textos 0,60
i22 - Contribuir com ideias pessoais para a constru¢do de uma musica 0,68
i27 - Inventar masicas em grupo 0,44
i32 - Acompanhar livremente mdsica gravada, com a voz ou com instrumentos 0,52

Composigao

i3 - Ouvir masica 0,56
i8 - Ouvir msica de varios tipos 0,56
i13 - Ouvir e analisar musicas
i18 - Fazer ditados ritmicos 0,61
i23 - Fazer ditados de sons (mel6dicos) 0,46 0,51
i28 - Ouvir e identificar instrumentos na mdsica 0,52
i33 - Trazer musica para a aula para partilhar com a turma 0,44

Audicéo

i4 - Realizar actividades de leitura musical 0,53

i9 - Realizar actividades de escrita musical 0,65
i14 - Copiar musicas para as pautas do caderno diario 0,63
i19 - Fazer exercicios de leitura de notas musicais 0,83
i24 - Fazer exercicios de leitura de ritmos 0,75
i29 - Fazer exercicios de caligrafia musical 0,45
i34 - Fazer testes escritos

Teoria

i5 - Ajudar a preparar actividades musicais para festas e espectaculos da escola
i10 - Realizar projectos em colaboragdo com outras disciplinas
i15 - Assistir a espectaculos musicais na escola
i20 - Realizar trabalhos de projecto com a intervencdo da misica
i25 - Assistir a espectaculos musicais fora da escola 0,53
i30 - Participar em actuagdes musicais nas comemoragdes e festas da escola
i35 - Realizar trabalhos de pesquisa sobre musica

xperiéncias de
Aprendizagem

E

0,65

0,55
0,48

0,73
0,50

Método de extraccdo: Analise em Componentes Principais.
Método de rotagéo: Oblimin com normalizagao de Kaiser com 5 componentes.
Foram omitidos os valores inferiores a 0,40.

Continuando a analisar a Tabela 13, verifica-se que o componente 1 se refere a
subescala “Composi¢ao” que apresenta os seus itens agrupados de forma bastante
solida, no entanto inclui quatro itens dispersos pertencentes a outras subescalas:
“Interpretacao”: [“Cantar individualmente”]; “Audicdo”: [“Fazer ditados de sons
(meloddicos)” e “Trazer musica para a aula para partilhar com a turma”] e “Experiéncias

de Aprendizagem”: [“Assistir a espectaculos musicais fora da escola”]. Esta ocorréncia
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pode ser explicada por se tratar de itens pouco presentes no trabalho lectivo, tal como o

sd0 os proprios itens da subescala “Composi¢ao”.

O componente 2 refere-se a subescala “Teoria” que agrupa correctamente seis
dos seus sete itens. Existem, no entanto, itens de outras subescalas que tém saturacdes
significativas nesta dimensdo, provavelmente por corresponderem a actividades que nas
praticas lectivas dos professores sdo tradicionalmente associadas ao estudo teorico da
musica, em particular a aspectos da leitura e escrita musical: “Interpretacdo”: [“Tocar
flauta de bisel”] e “Audigao”: [“Fazer ditados de sons (melddicos)” e “Fazer ditados

ritmicos”].

O componente 3 diz respeito a subescala “Interpretagdo” que apresenta trés itens
agrupados adequadamente e trés outros que se dispersam por componentes diferentes:
“Composicao” [“Cantar individualmente”], item que pode ter sido visto como uma
actividade associada a criatividade; “Teoria” [“Tocar flauta de bisel”’] que, como ja foi
dito, estd fortemente relacionado com a leitura musical e, como tal, com a teoria.
Quanto ao item “[Tocar instrumentos da sala de aula (xilofone, clavas, maracas,
tridngulo, ...)”] aparecer associado a “Audi¢do”, podendo isso dever-se ao trabalho de
reconhecimento de timbres instrumentais que estd relacionado com a interpretacao

instrumental.

O componente 4, “Audi¢dao”, apresenta trés itens bem inseridos e dois itens
colocados fora do seu ambito, sdo eles: “Interpretagdo” [“Tocar instrumentos da sala de
aula (xilofone, clavas, maracas, tridngulo, ...)”] e “Composicao” [“Acompanhar
livremente musica gravada, com a voz ou com instrumentos”]. O primeiro caso pode
estar relacionado com a realizacdo de exercicios de identificacdo de timbres de
instrumentos da sala de aula; o segundo, com a mengdo “acompanhar liviemente” e com
a eventual associacao a exercicios de audicdo activa, a que os professores aludiram nas
entrevistas posteriores a aplicagdo do questionario. Os itens [“Fazer ditados de sons
(melodicos)” e “Fazer ditados ritmicos”] aparecem na subescala “Teoria”. Por serem
actividades que incluem uma dimensdo tedrica, 0 registo escrito através de uma
qualquer notacdo musical. O item [“Fazer ditados de sons (melddicos)”] parece ainda

ter sido confundido com uma actividade criativa do ambito da “Composi¢ao”.

Por fim, o componente 5, “Experiéncias de Aprendizagem” agrupa de forma

correcta cinco dos seus itens. No entanto, o item “Assistir a espectaculos musicais fora
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da escola” aparece associado a subescala “Interpretacdo”, facto que pode decorrer de os

alunos reconhecerem o trabalho de “Interpretacao” a que assistem.

De uma maneira geral, as respostas dos alunos agrupam os itens de cada
subescala de forma bastante coerente com a organizacdo do questionario. As
divergéncias existentes podem ser explicadas pela natureza do trabalho musical que
implica uma forte interligacdo das areas de competéncia que o compdem, as cinco
subescalas, sendo sempre artificiais as compartimentacGes do saber em mdsica. Este
contagio entre as varias areas do conhecimento musical pode ser exemplificado de
formas bastante concretas, por exemplo: quando se interpreta uma mdsica, a audi¢édo
estd sempre presente como reguladora da prépria interpretacdo; o facto de os
instrumentos musicais serem fortemente associados ao trabalho do intérprete, ndo os
impede de serem empregues também no ambito da composicdo; o trabalho de
composicdo implica a interpretacdo da obra; grande parte do trabalho realizado em
interpretacdo destina-se a apresentagdo publica no contexto da subescala “Experiéncias
de Aprendizagem”; ¢ frequente a dimensdo teodrica da musica ser integrada no decurso

de actividades de interpretacdo, audicdo e composicéo.

Para além das razdes apresentadas para alguma divergéncia entre a construcao
do questionério e a sua interpretagdo por parte dos alunos pode também explicar-se por
questBes de fiabilidade do proprio teste alfa de Cronbach que, tal como refere
Thompson (citado por Maroco & Garcia-Marques, 2006, p. 76): “(...) A mesma
medida, quando administrada a uma amostra de sujeitos mais homogéneos ou mais
heterogéneos produzird scores com diferentes fiabilidades”. Assim, de acordo com
Maroco & Garcia-Marques, as caracteristicas dos participantes de um estudo afectam a
fiabilidade de uma dada medida, uma vez que “as caracteristicas da variancia observada

nos dados ¢ a base de inferéncia de uma estimativa de fiabilidade” (2006, p. 76).

Uma analise em componentes principais das subescalas resultou num dnico
componente (1) com o valor proprio de 3,18 que explica 65,6 % da variancia. Na Tabela

14 podem observar-se as saturagdes das subescalas.
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Tabela 14

Saturagdo no componente

Subescalas Saturacdo
Composicgéo 0,83
Audicao 0,82
Interpretacdo 0,80
Experiéncias de aprendizagem 0,79
Teoria 0,74

111.2.3.3. VValidade relativa a um critério.

Na Tabela 15, podem observar-se as correlagdes existentes entre as areas de

competéncia musical e o indicador “Gosto pela disciplina de Educagdo Musical”. Uma

atitude positiva em relacdo a disciplina esta associada a uma avaliacdo de maior

frequéncia de actividades nas vérias areas de competéncia da disciplina de Educacéao

Musical.

Tabela 15

Correlacdo entre as areas de competéncia musical (subescalas) e o gosto por Educacao

Musical
Gosto por Educacdo Musical
Interpretacéo 0,30”
Composicéo 0,197
Audicio 0,26
Teoria 0,317
Experiéncias de aprendizagem 0,25~
Total 0,337

**_ Significativo para p < 0,01 (bilateral)

111.2.4. Diferengas entre as areas de competéncia musical

O teste t de Student para amostras relacionadas coloca a hipétese nula (HO) de

que ndo ha diferengas entre as varias subescalas. Como se verifica na Tabela 16 o p
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associado ao valor obtido no teste é inferior a 0.05, pelo que se rejeita HO em todas 0s

pares, excepto nos casos “Interpretacdo — Teoria” e “Audi¢do — Teoria”.
Tabela 16

Diferencas entre as areas de competéncia (t de Student para amostras emparelhadas)

Médiadas Desvio tde Graus de
diferencas padrédo Student liberdade P

Interpretacdo — Composi¢édo 4,39 3,93 22,39 400 0,00
Interpretacdo — Audigdo 0,64 4,02 3,21 400 0,00
Interpretacdo — Teoria 0,33 4,37 1,52 400 0,13
Interpretacdo — Experiéncias de Aprendizagem 3,43 4,07 16,89 400 0,00
Composigdo — Audicdo -3,75 3,76 -19,98 400 0,00
Composigdo — Teoria -4,06 4,81 -16,91 400 0,00
Composi¢do — Experiéncias de Aprendizagem -0,95 4,01 -4,79 400 0,00
Audicéo — Teoria -0,31 3,51 -1,78 400 0,08
Audicao — Experiéncias de Aprendizagem 2,79 4,07 13,73 400 0,00
Teoria — Experiéncias de Aprendizagem 3,10 4,85 12,82 400 0,00

A figura 6 representa a ordenacao das frequéncias das actividades, que deve ser
lida tendo em atencdo nao haver diferencas significativas entre interpretacao-teoria e
audicdo-teoria, ou seja, os resultados sdo muito préximos, podendo considerar-se que

ndo héa diferencas entre estes trés aspectos

EXPERIENCIAS

INTERPRETACAO TEORIA AUDICAO DE APREN- COMPOSICAO
DIZAGEM
17,84 17,51 17,19 14,41 13,45

Figura 6. Frequéncia das actividades

A éarea de competéncia mais referida pelos alunos em relacdo ao trabalho nas
aulas de Educag¢do Musical ¢ a “Interpretacao”, seguida da “Teoria” e da “Audigdo”..
Realizam-se menos actividades musicais da area de competéncia “Experiéncias de

Aprendizagem” e ainda menos da area de “Composigao”.
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111.2.5. Diferencas entre as turmas “melhores” e “piores”

Da leitura da Tabela 17 pode verificar-se que, relativamente a quantidade de
trabalho total por qualidade da turma (“melhor” e “pior”), os alunos das turmas
“melhores” consideram ter realizado mais trabalho do que os alunos das turmas
“piores”. O mesmo acontece em relagdo a quantidade de trabalho em cada area de
competéncia musical, embora na “Interpretacdo” e na “Teoria” as diferencas nao sejam

significativas.

Tabela 17

Questionario aos alunos. Estatistica descritiva por “qualidade” das turmas e teste t de
Student (amostras independentes)

qualidade

N média desvio padréo t
das turmas
. “melhores” 218 18,15 4,53
Interpretagdo “piores” 183 17,48 4,03 -1,54
Composica “melhores” 218 13,86 4,86 .
[PoEliged ofames? 183 12,94 4,36 4
L “melhores” 218 17,88 3,44
Audigdo “piores” 183 16,38 3,59 4,24
) “melhores” 218 17,83 4,39
Teoria “piores” 183 17,12 4,43 -1,60
Experlé_nCIas de “@elhoies 218 15,19 4,83 3.9+
Aprendizagem piores 183 13,46 4,03
“melhores” 218 82,93 17,67
ez “piores” 183 77,40 16,73 e

** significativo para p<0,01 (bilateral)
* significativo para p<0,05 (bilateral)
t de Student para amostras independentes.

111.2.6. Diferencas entre professor e alunos nas turmas “melhores” e “piores”

Em relagdo aos professores, exceptuando dois casos (P9 na turma “melhor” e
P10 na turma “pior”), estes consideram realizar mais trabalho, no total de actividades,

do que aquele que os alunos percepcionam, como se pode verificar na Tabela 18.

A maioria dos professores considera ter realizado mais trabalho nas turmas
“melhores” do que nas “piores”. Assim, com excepcao dos professores P2 e P6 que
responderam a um unico questionario, por argumentarem produzir o mesmo trabalho

nas duas turmas, e de P4 e P7 que apresentam resultados mais elevados nas turmas
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“piores” do que nas “melhores” (ligeiramente no caso de P7) em relacao ao trabalho
total realizado, todos os outros professores consideram que, a haver diferencas, realizam

mais trabalho nas turmas “melhores”.

A quase totalidade dos alunos considera que nas turmas “melhores” se realizam
mais actividades musicais € nas turmas “piores” se realizam menos (com excepcao da
turma “pior” de P2 cujos alunos referem ter realizado mais actividades do que os da

turma “melhor”™).

Tabela 18

Diferencas entre professores e alunos

Professor Qualidade Total Total Alunos

turmas Professores

p1 “melhor” 111 74,43

“pior” 95 74,03

P2 “melhor” 105 78,92

“pior” 105 90,33

P3 “melhor” 101 92,65

“pior” 89 84,24

P4 “melhor” 92 84,79

“pior” 102 77,15

P5 “melhor” 98 89,31

PG “melhor” 82 77,07

“pior” 82 72,70

p7 “melhor” 93 87,87

“pior” 96 81,05

P8 “melhor” 91 84,90

“pior” 68 77,38

P9 “melhor” 91 92.09

“pior” 89 79,02

“melhor” 77 70,79

PLO i 63 72.39

“melhor” 95 76,94

PLL i 92 65.42

Total “melhor” 94,17 82,93

“pior” 88.10 77,40
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Tabela 19

Resultados finais por area de competéncia musical (subescala) e qualidade da turma - Professores/Alunos

[72]

2 SE ® 2 [ 22 = S 3 Sg = 3 < G083 G082 Eg EE
& =5 s S 3 oo 2 3 S e EE 3L < 528 $°E=2 cg e 2
3 3F g8 g < g £ < =< << =g 5 £ ggg g< "¢ <

(ol =N = oo O o o bt | oo 3 o o

= = H < <

p1 “melhor” 24 14,60 20 12,53 24 18,00 28 16,51 15 12,79 111 74,43
“pior” 21 16,70 15 14,16 21 16,41 25 15,75 13 11,01 95 74,03
p? “melhor” 24 18,50 16 11,58 21 17,42 23 18,75 21 12,67 105 78,92
“pior” 24 21,42 16 17,33 21 18,75 23 18,08 21 14,75 105 90,33
p3 “melhor” 23 21,96 12 15,48 21 18,70 24 20,38 21 16,13 101 92,65
“pior” 22 18,67 8 13,01 19 17,29 22 19,42 18 15,85 89 84,24
P4 “melhor” 22 17,84 16 14,53 20 18,91 22 20,47 12 13,04 92 84,79
“pior” 22 16,09 16 12,03 23 17,29 25 18,21 16 13,53 102 77,15
P5 “melhor” 24 20,22 17 14,14 18 17,55 13 17,51 26 19,89 98 89,31
PG “melhor” 19 16,50 14 13,19 16 16,38 21 18,69 12 12,31 82 77,07
“pior” 19 17,45 14 11,29 16 14,33 21 17,45 12 12,18 82 72,70
p7 “melhor” 23 19,48 14 17,22 19 18,39 23 17,87 14 14,91 93 87,87
“pior” 23 18,87 13 14,17 23 16,41 22 17,33 15 14,27 96 81,05
P8 “melhor” 21 19,18 15 14,00 18 18,22 22 18,20 15 15,30 91 84,90
“pior” 14 17,42 10 11,37 15 16,28 18 18,63 11 13,68 68 77,38
P9 “melhor” 22 18,52 19 15,62 18 20,16 15 20,28 17 17,51 91 92,09
“pior” 19 17,57 15 12,73 18 17,38 19 18,09 18 13,25 89 79,02
P10 “melhor” 25 17,49 11 10,58 14 14,96 11 12,52 16 15,24 77 70,79
“pior” 20 15,92 11 13,58 16 15,06 8 13,25 8 14,58 63 72,39
P11 “melhor” 21 15,07 14 12,87 24 17,74 18 16,30 18 14,96 95 76,94
“pior” 20 14,23 12 10,71 25 14,83 17 13,27 18 12,38 92 65,42
Médias  “melhor” 22,54 18,15 15,27 13,86 19,36 17,88 20,00 17,83 17,00 15,19 94,17 82,93
totais “pior” 20,40 17,48 13,00 12,94 19,70 16,38 20,00 17,12 15,00 13,46 88.10 77,40
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111.2.7. Desencontros entre as percep¢des de alunos e professores em relacdo a

guantidade de trabalho realizado

Na analise do questionario a professores e alunos pode verificar-se que, de uma

forma geral, os alunos consideram realizar menos actividades do que os professores

afirmam fazer.

Alunos
1
28
A\ ) Interpretacéo: 17,84
Composicéo: 13,44
/ Audicio: 17,19
Teoria: 17,51
Experiéncias: 14,4
4 3
Professores

Interpretacdo: 21,5
Composicéo: 14
Audicéo: 19,5
Teoria: 20
Experiéncias: 16

Figura 7. Gréficos de actividade musical total

Esta discrepancia entre professor e alunos pode dever-se ao facto de a grande
maioria dos professores (nove em onze) serem professores das turmas pela primeira vez
e terem s6 um periodo lectivo de trabalho a altura da aplicacdo do questionario. No

entanto, foi solicitada a resposta em relagdo ao 2.° ciclo do ensino basico (5.° e 6.° anos).
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Durante as entrevistas que sucederam aos questionarios, o0s professores
aventaram outras explicacGes para esta contradi¢do. P3 sugere que os alunos néo teriam
interpretado correctamente os itens do questionario: “Quando foi do inquérito que eles
estavam a perguntar coisas que eram obvias e eles estavam com ddvidas sem perceber
bem o que é que la estava a ser perguntado. O portugués ainda continua a ser assim um
bocado...” (P3, Anexo I, p. 40).

Por outro lado, P8 considera que os alunos se referem a quantidade do reportorio
sem ter em conta a repeti¢ao e o aperfeicoamento do trabalho: “Eles ¢ um pouco mais o
numero de pecgas que aprenderam, ‘ah, s6 aprendemos duas’, mas aprenderam como?”;
“E ¢é isso que se calhar eles ndo percebem, que uma pessoa por repetir acaba por
trabalhar menos numero, no entanto, trabalhou aquela peca melhor.”; “(...) mas eu

tenho muito mais trabalho do que eles, ndo é (ri)?” (P8, Anexo II, p. 115).

P5, P8 e P11, admitem que a preocupacdo é a de propiciar a pratica e nao
explicitar os conceitos envolvidos nela: “(...) eles as vezes ndo percebem bem o... 0
conceito em si das coisas. Nao sei se terdo que perceber ou ndo, nao sei. Tém é que
Vivé-las.”; “Noés ndo dizemos, ‘agora vamos fazer uma actividade de...”” (P5, Anexo II,
pp. 70-71); “Sabes porqué, porque eu considero o cantar fazer uma leitura entoada, em
que eles tém que fazer a leitura entoada e tal... para eles isso nao ¢ cantar. Certo?” (P8,
Anexo II, p. 123); “Se calhar ¢ natural, ndo é?, os mitdos tém que ter... tem que ser sé a
nocdo da experiéncia, da actividade que realizam, ndo é? N&o estdo a par daquilo que

esta para tras...” (P11, Anexo II, p. 170).

Ainda P11, refere a falta de tempo para realizar mais actividades musicais: “Se
calhar o tempo que nds dispomos ¢ pouco também, quer dizer, ndo da para fazer mais.”

(P11, Anexo I, p. 170).

111.2.8. Critérios de selec¢cdo das turmas “melhores” e “piores”

Os alunos participantes foram seleccionados pelos professores, obedecendo a
dois principios: (1) duas turmas do 6.° ano de escolaridade por professor; (2) turmas
diferenciadas em dois grupos, um de alunos “melhores” e outro de “piores”, de acordo

com o critério dos professores.

No inicio das entrevistas foi pedido aos professores que clarificassem o critério

de escolha das turmas “melhores” e “piores”, tendo a analise das respostas resultado na
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elaboracdo do quadro 2. Como se pode verificar, P5 participou com uma unica turma
“melhor”, caracterizada como turma de sucesso, todos os outros seleccionaram duas
turmas de acordo com o solicitado. Os critérios dos professores assentaram
maioritariamente no sucesso versus insucesso escolar nas turmas “melhores” e “piores”
respectivamente. Por vezes, 0 sucesso aparece associado a disciplina nas turmas
“melhores” e a indisciplina nas turmas “piores”. No entanto, P8 e P10 referiram que as
suas turmas “melhores”, embora com sucesso, tinham problemas disciplinares. Também
se registaram critérios de seleccdo baseados exclusivamente nos conceitos de disciplina,
nas turmas “melhores”, versus indisciplina, nas turmas “piores” (P1; P6). Nas turmas
“melhores” ¢ referido ainda o “nivel cultural mais alto” (P7). Nas turmas “piores”
aparecem referéncias a trés outros critérios: “problemas sociais” (P3; P9), “falta de
assiduidade” (P4 e P10) e “desinteresse” (P7). P1, P2 e P10 ndo tiveram alternativa pois
apenas possuiam duas turmas de 6.° ano. Por fim, P4 disse ter escolhido as turmas por
razdes logisticas: “(...) escolhi estas duas porque calhavam no mesmo dia da semana,
logo no periodo da manh@, e dentro do que eu podia escolher era uma turma com mais
dificuldades e uma turma com menos dificuldades. Ndo houve assim um critério de

decisdo, foi mesmo por coincidéncia logistica...” (P4, Anexo IL, p. 53).

Quadro 2. Caracterizagdo das turmas “melhores” e “piores”

Turmas

Professor -

“melhor” “pior”
P1 disciplina indisciplina
P2 sucesso/disciplina indisciplina
P3 sucesso insucesso/problemas sociais
P4 sucesso insucesso/falta de assiduidade
PS sucesso  =m=ee-
P6 disciplina indisciplina
P7 nivel cultural mais alto  indisciplina/desinteresse
P8 sucesso/indisciplina insucesso
P9 disciplina indisciplina/problemas sociais
P10 sucesso/indisciplina insucesso/indisciplina/falta de assiduidade
P11 sucesso/disciplina insucesso/indisciplina
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111.2.9. Diferencas entre turmas “melhores” e “piores”

A quase totalidade dos alunos considera que nas turmas “melhores” se realiza
mais trabalho do que nas turmas “piores” (com excepc¢do da turma “pior” de P2 que
apresenta valores mais elevados do que a “melhor”). Também a maioria dos professores
refere que, a haver diferencas, se verifica mais quantidade de trabalho nas turmas
“melhores”. Os professores P2 e P6 afirmaram ter desenvolvido o mesmo trabalho nas
duas turmas e, por isso, responderam a um unico questionario. As excepc¢des Sdo 0S
casos de P4 e P7 que registam resultados mais elevados nas turmas “piores” do que nas

“melhores” em relacao ao trabalho total realizado.

Confrontados com estes resultado P7, mostrou estranheza em relacéo a diferencga
de resultados a favor da turma “pior”, ¢ certo que no caso de P7 as diferengas sdo pouco
expressivas: “Hum, uma boa pergunta essa. Nao sei. Olha, ndo sei responder a isso, mas

se difere ai nao devia de diferir, pronto.” (P7, Anexo II, p. 99).

J& P4, que apresenta uma quantidade de actividades significativamente maior na
turma “pior” explica esse facto com as dificuldades do grupo, o que conduziu a uma
maior intensidade de trabalho, motivada pela realizacdo de provas de aferi¢cdo interna na
disciplina, o que reverteu em mais trabalho teérico, como refere P4: “a teoria foi porque
tive de preparar a prova de aferi¢do...” (P4, Anexo II, p. 56); “os miudos praticamente
vinham a zero, alias, a colega que esteve com eles no 5.° ano disse-me: ‘uma turma que
ainda deu muitos problemas de comportamento no 5.° ano’, no 6.° ano ja se conseguiu
agarrar um bocadinho mais a turma, mas no 5.° ano praticamente nao tinham dado nada,
tinham dado muito pouco do programa, e, como é normal aqui, tiveram de fazer prova
de afericdo (...) e entdo eu tive de puxar um bocadinho mais por eles.” (P4, Anexo I, p.
54). Por outro lado, a turma “melhor” usufruiu mais de actividades ludicas: “(...) eles
tinham-me pedido que gostavam de explorar outras coisas a nivel de musica, gostavam
de ver outras coisas, e eu também trouxe alguns filmes para explorarmos.” (P4, Anexo
IL, p. 56), uma vez que a turma “melhor” j& possuia preparagdo musical: “vem com uma
preparacdo excelente do 5.° ano, muitos alunos da turma X sdo musicos, estdo a estudar
musica em conservatorios” (P4, Anexo II, p. 54); “Trabalhei um bocado pela
experiéncia que eles ndo tinham tido ainda, dado que eles vinham muito bem preparados
a nivel de contetidos, portanto, ndo me preocupei muito com os conteudos.” (P4, Anexo

I, p. 55)
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111.2.10. Interpretacdo

Analisados 0s questionérios a professores e alunos, constata-se uma ligeira
predominancia das actividades da &rea de competéncia musical designada por
interpretacdo no conjunto do trabalho lectivo. Este resultado reitera a perspectiva dos

professores e alunos participantes na fase exploratoria do estudo (Fase 1).

Como se observa na Tabela 20, os professores consideram as actividades de
interpretacdo centrais nas préaticas lectivas, sendo a area de actividade mais frequente,
em especial nas turmas “melhores”. No entanto, os alunos nao tém esta percepcao.
Globalmente, os alunos das turmas “melhores” e “piores” nao véem diferenga na
quantidade de trabalho realizado. Verificam-se, no entanto, situagdes em que os alunos
das turmas “piores” indicam realizar mais actividades de interpretagdo do que os das
“melhores” (P1, P2 e P6). Nas turmas “melhores”, os alunos consideram fazer quase a

mesma quantidade de actividades de interpretacdo que de audicéo e de teoria musical.

Tabela 20

Interpretacéo — Analise de dados dos questionarios a alunos e professores

Professores Qualidade Interpretacdo Interpretacdo

Turma Professores Alunos
p1 “melhor” 24 14,60
“pior” 21 16,70
P2 “melhor” 24 18,50
“pior” 24 21,42
p3 “melhor” 23 21,96
“pior” 22 18,67
P4 “melhor” 22 17,84
“pior” 22 16,09
P5 “melhor” 24 20,22
PG “melhor” 19 16,50
“pior” 19 17,45
p7 “melhor” 23 19,48
“pior” 23 18,87
P8 “melhor” 21 19,18
“pior” 14 17,42
P9 “melhor” 22 18,52
“pior” 19 17,57
“melhor” 25 17,49
P10 “pior” 20 15,92
“melhor” 21 15,07
P “pior” 20 14,23
Meédias “melhor” 22,54 18,15
totais “pior” 20,40 17,48
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Interpretacdo — Andlise das entrevistas aos professores
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Nas entrevistas posteriores ao questionario, os professores continuam a
mencionar a predominancia das actividades de interpretacdo. Por exemplo: “Eu acho
que é através da performance, da parte da performance na Educacdo Musical que tu
consegues desenvolver mais competéncias, ou seja, porque ali ndo podes estar parado a
espera, ndo é? Aquilo tudo é em tempo real, portanto, tu tens que aprender a

desenrascar-te no momento.” (PS5, Anexo II, p. 69).

A actividade de canto, 0 uso da voz para cantar, € mencionada por seis dos
onze professores, no entanto, apenas P1 a refere como uma actividade regular no
trabalho lectivo: “Cantavam sempre.” (P1, Anexo I, p. 21). Os professores consideram
que os alunos fazem resisténcia a cantar. Alguns alunos ndo gostam de cantar: “Ah,
detestavam cantar esses miudos (turma “melhor”).” (P4, Anexo II, p. 58), outros alunos
tém vergonha de o fazer: “(...) eu acho que na idade deles ja tém um bocadinho de
vergonha de cantar” (P7, Anexo II, p. 105) e outros ndo gostam de cantar no contexto
formal: “(...) € engracado ha uma ou outra musica que eles conhecem que anda por ai,
uma pessoa esta a tocar e eles colocam-se a cantar, alguns cantam outros nem tanto. E
as vezes, nao ¢ bem assim que acontece mas ¢ quase, ‘ok, vamos cantar’ e até aqueles

que estavam a cantar desaparecem.” (P2, Anexo II, p. 33).

Quase todos os professores (P1, P2, P3, P4, P5, P6, P7, P8 e P10) partilham da
conviccdo de que os alunos ndo gostam de cantar individualmente e, por isso, as
actividades de canto sdo realizadas, quase exclusivamente, no contexto do grupo turma.
Os professores afirmam que ¢ uma questdao de timidez, por exemplo: “Individualmente ¢
que € aquela questdo que eles ndo gostam de cantar porque também estdo naquela fase,
alguns ja estdo na mudanca de voz, e nao querem cantar e tém vergonha porque depois
0S outros riem-se e ndo sei qué e depois € assim um bocado mais, é mais complicado.”
(P3, Anexo II, p. 48). Assim, embora haja excepcdes, a regra é que 0s alunos nao
gostam de cantar individualmente. Mesmo os alunos que tém uma prética de canto
exterior a escola, se recusam a cantar: “Eu tenho uma aluna numa destas turmas que
canta Fado la no restaurante dos pais e ndo canta aqui, ndo quer cantar. Podia fazer uma

demonstracéo aos colegas e néo faz.” (P7, Anexo II, p. 106).

Para obviar a resisténcia dos alunos, P9 diz que so realiza actividades de canto
por solicitacdo dos alunos. Por fim, P1 e P6 referem que utilizam o piano para

acompanhar as vozes quando realizam actividades de canto.
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De entre as actividades de interpretacdo realizadas, predomina a utilizacdo da
flauta de bisel. Todos os professores colocam a flauta de bisel no centro das préticas

lectivas, como por exemplo: “(...) flauta ¢ uma regra. Todas as aulas eles tocam flauta.”

(P2, Anexo Il, p. 26).

As razles evocadas para a utilizacdo da flauta de bisel séo: o gosto dos
alunos pelo instrumento: “(...) eles gostam, gostam (de tocar flauta de bisel).” (P6,
Anexo II, p. 91); a valoriza¢do do instrumento pela escola: “(...) a flauta ¢ muito
valorizada aqui na escola.” (P4, Anexo II, p. 59); a auséncia de outros instrumentos na
sala de aula: “E o instrumento que temos.” (P8, Anexo II, p. 123); a solugdo para as
aulas que sdo leccionadas em salas comuns, ndo especificas para a Educagdo Musical:
“(...) o facto de nds tocarmos muita flauta com eles ¢ a tinica hipotese de a gente poder
trabalhar numa sala que nao ¢ a sala de musica, os instrumentos devem ser para ai...
nem aparelhagem temos.” (P4, Anexo II, p. 59) e a sua acessibilidade, uma vez que

todos os alunos o podem adquirir e transportar na pasta.

P2, por exemplo, defende o uso da flauta de bisel e reage as opinibes detractoras:
“(...) ainda ha pouco tempo estive numa formacao com colegas nossos e, de facto, fico
um bocado... um bocado, nem sei se € triste se é escandalizado, quando eles dizem, ‘eh
pa, a flauta...’, quando ¢ a flauta que eles trabalham todos os dias. Eu pessoalmente
gosto de flauta e gosto, gosto que os mitidos gostem de flauta.” (P2, Anexo IL, p. 26). P5
enfatiza também as vantagens do instrumento e o gosto dos alunos por ele: “Super
pratico, super... qualquer um tem, nao ¢ verdade? Portanto, todos podem e descobrem
rapidamente de ouvido... Eu odiava ao principio e quando comecei a dar flauta, tive que
aprender sozinha, ndo é? Depois descobri que realmente hoje em dia os mitdos gostam
mesmo. Nés temos aqui miudos que faltam, que ndo trazem material nenhum para as
aulas, mas trazem-me a flauta. A flauta ndo tem tantos problemas de afinacdo como as

pessoas dizem, ndo tem tantos.” (P5, Anexo Il, p. 75).

No entanto, algumas excep¢fes ao uso da flauta de bisel se verificam. Por
necessidade de realizar outras actividades, ou por ndo agradar aos alunos a pratica do

instrumento, o que € referido apenas por um professor, P10.
O ensino da flauta de bisel baseia-se na imitacao do professor, como indica P8.

O trabalho de grupo surge como uma pratica frequente na leccionacgéo da flauta

de bisel. No &mbito do trabalho de grupo, surge a utilizagdo de tutorias na flauta de
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bisel, em que os alunos com mais competéncias ajudam os colegas com mais
dificuldades, como referem P6 e P8: “(...) arranjei pares de alunos, alunos com mais
dificuldades ficaram com alunos melhores... e responsabilizei, tipo tutorias, e entdao foi
engragado, umas funcionaram e até... sentiam-se responsaveis pelo que o colega

conseguisse tocar e era trabalho feito fora da aula.” (P6, Anexo II, pp. 94-95).

Com estas estratégias os professores conseguem realizar actividades de maior
complexidade, como € o caso das pecas que implicam a execucdo de duas ou mais

melodias em simultaneo (P4, P8).

A interpretacdo na flauta de bisel € um dos elementos fundamentais da
avaliacéo individual dos alunos, como referem P2, P3, P4, P6 ¢ P7: “(...) uma coisa
que eu faco, por exemplo, também, principalmente na parte de flauta, é ouvi-los. ‘Olha,
hoje vou-te ouvir’. E isto para mim ¢ um teste, ¢ como se fosse um teste. E eles tém
alguma responsabilidade depois nisso, porque percebem ‘eh pa, isto hoje ndo correu
bem para a proxima vez tem de correr melhor.”” (P2, Anexo Il, p. 33). P6 afirma que 0s
alunos gostam de realizar este tipo de avaliagdo: “(...) a nivel da avaliacdo individual
gostam, gostam, gostam.” (P6, Anexo II, p. 91). P3 menciona a sua pratica de informar
os encarregados de educacdo sobre a realizagcdo de avaliagOes individuais na flauta e
depois comunica o resultado das mesmas: “(...) que ¢ para haver um controlo, porque,
quer queiramos quer ndo, 0s pais estdo sempre a pdr questdes, porque que é que € isto?
Porque que é que é aquilo? Porque é que aquele fez aquela musica? Porque é que aquele
tem... Se ndo hd uma coisa escrita, se ndo hd um teste, como ¢ que se justifica ter essa

nota, ndo ¢?” (P3, Anexo II, p. 42-43).

Os professores consideram que, para o0s alunos evoluirem na pratica da flauta de
bisel, é necessario estudo extra-aula. A falta de estudo auténomo por parte dos alunos é
um factor de frustragdo para os professores e também para os alunos, uma vez que
impede o bom desempenho no instrumento, como referem P6 e P8 “(...) eles acham que
sO tém de pegar na flauta quando vém para a aula, em casa ndo tém que estudar (...) eu
dizia, ‘eh pd, dediquem meia hora por dia, ndo ¢ nada, ¢ um bocadinho’, mas eles nao
percebem entdo s6 pegavam na flauta para vir para a aula. Resultado, depois as vezes
ndo conseguiam tocar, ficavam frustrados, e até choravam. Choravam, e acaba por ndo
se aproveitar tanto por causa disso” (P6, Anexo II, p. 90). As avalia¢des individuais na

flauta de bisel sdo a estratégia encontrada pelos professores para levar os alunos a
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estudar em casa, como afirma P7: “Eles em casa s6 estudam quando eu digo que ¢ para

avaliagdo, porque de resto ¢ uma das coisas ingratas...” (P7, Anexo IL, p. 99)

Os instrumentos da sala de aula, ou instrumentos Orff, sdo utilizados por sete
dos onze professores. O cumprimento das regras do trabalho instrumental por parte
dos alunos é importante para a realizacdo de actividades com instrumentos da sala de
aula, como enfatizam P7 e P10. Por outro lado, P9 afirma que os seus alunos tém uma
relacdo livre com os instrumentos: “(...) dou-lhe a liberdade para mexer nos
instrumentos, para... Aquilo ¢ deles. E como ¢ deles... Porque os instrumentos sao

deles, fazem parte do ambiente deles, percebes?” (P9, Anexo II, p. 134).

No ambito dos recursos instrumentais utilizados para o desenvolvimento das
actividades de interpretacdo, P3 refere a utilizacdo de instrumentos nao
convencionais: “(...) eu recorri a instrumentos alternativos, vou-lhe chamar assim,
porque aquilo ndo sdo instrumentos efectivamente. Foi com latas das azeitonas, de

metal, para fazermos ostinatos.” (P3, Anexo II, p. 44).

Por outro lado, P4, P7 e P9 mencionam 0 recurso a ritmos corporais, a
utilizacdo dos sons do corpo para a producdo musical. P4, descreve demoradamente um
exercicio ritmico com sons corporais que criou e que denomina “vitamina ritmica”
(P4, Anexo 1, pp. 55, 56, 62, 63). P7 afirma que realiza sempre uma vivéncia corporal
prévia & instrumental: “E assim, eu primeiro vivo corporalmente e sé depois é que

passo para os instrumentos.” (P7, Anexo II, p. 100).

Os professores referem diferentes estratégias para a interpretacdo em grupo.
Por exemplo, P1 utiliza a flauta ou a voz para a realizacdo da parte melddica e cria
ritmos para fazerem o acompanhamento instrumental. J4 P8 considera mais produtivo o
trabalho por fases dedicadas a praticas interpretativas especificas, sem concomitancia
entre si: “Dividi o trabalho em fases. Quando uma pessoa esta a trabalhar a voz,
trabalnamos a voz, quando trabalhamos instrumentos, trabalhamos instrumentos.
Especializar. Quando eles comegcam a ter algum a-vontade, mudar? Ndo. Comegamos
com pegas instrumentais, entretanto apareceu o Natal e nds trabalhdmos a parte coral.”
(P8, Anexo II, p. 115). P11, por seu lado, privilegia os conhecimentos prévios, dando

continuidade ao trabalho nas areas em que os alunos revelam maior proficiéncia.

P8 e P11 consideram que grande parte do trabalho de interpretacdo se refere a

repeticdo, o que reduz a produtividade mas é a forma de garantir a evolucdo dos alunos:
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“(...) na musica ¢ assim, ¢ a repeticdo, a repeticdo. Podemos mudar de estratégia,
podemos mudar de peca mas estamos a repetir, estamos a repetir, até eles perceberem,
chegarem, serem capazes de.” (P8, Anexo II, p. 115); P8 ajunta que a repeticdo se
verifica com mais intensidade nas turmas “piores” e observa que se trata de uma pratica
extenuante: “Portanto, conseguiu-se, mas foi a base do repete, repete, repete, repete...
‘Eh pa, isto tem que entrar a bem ou a mal’ (ri). Mas foi um bocado... esgotante.” (P8,

Anexo I, p. 122).

P8 mencionou a importancia de promover a expressividade dos alunos no
ambito da interpretagdo musical: “Eles tinham o habito de pegar no instrumento e aquilo
era ‘ai meu Deus’, saia dali com uma dor de cabeca. E eu, ‘olhe, flauta, piano’. Levantar
desafios, agora vamos fazer piano, depois mediante a peca, aquilo que a peca pede,
‘aqui, se calhar, ¢ mais forte, ha um crescendo depois ha um diminuendo’”. (P8, Anexo

I, p. 115).
P1, P2 e P3 fazem referéncia a utilizacdo de acompanhamentos pré-gravados.
P4 refere o habito de gravar os trabalhos de grupo no &mbito da interpretacéo.

Sobre os obstaculos que os alunos colocam as praticas de interpretacdo
musical, P2 afirmou ndo existirem, pelo contrario: “Eu acho que é exactamente ao
contrario, o maior entrave que eu lhes posso dar é ndo os deixar fazer isso (actividades

de interpretacdo musical).” (P2, Anexo I, p. 30).
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111.2.11. Composicdo
Da anélise dos questionarios a professores e alunos, retira-se que as actividades
da area de competéncia musical designada por composicdo sdo as que ocupam menor

espaco no trabalho lectivo. Este caso ja se notara na fase exploratéria do estudo (Fase ).

Como se Vvé na Tabela 21, tanto os professores como os alunos consideram que
as actividades de composicdo tém uma presenca reduzida no conjunto das actividades
lectivas. No conjunto, os alunos indicam menor quantidade de actividades de
composicdo do que os professores referem, embora haja diversas excepcdes (turmas
“piores” de P2, P3, P7, P8 e P10 e turmas “melhores” de P3 e P7). Os professores
assinalam mais trabalho de composi¢do nas turmas “melhores” do que nas “piores”.
Esta diferenca ndo se verifica de forma tdo acentuada na leitura dos questionarios dos
alunos, uma vez que nas turmas “piores” de P1, P2 e P10 os alunos consideram fazer

mais actividades de composic¢ao do que os seus colegas das turmas “melhores”.

Tabela 21

Composigdo — Analise de dados dos questionarios a alunos e professores

Qualidade Composicdo Composicao

Professores Turma  Professores Alunos
p1 “melhor” 20 12,53
“pior” 15 14,16

P2 “melhor” 16 11,58
“pior” 16 17,33

p3 “melhor” 12 15,48
“pior” 8 13,01

P4 “melhor” 16 14,53
“pior” 16 12,03

P5 “melhor” 17 14,14
PG “melhor” 14 13,19
“pior” 14 11,29

p7 “melhor” 14 17,22
“pior” 13 14,17

P8 “melhor” 15 14,00
“pior” 10 11,37

P9 “melhor” 19 15,62
“pior” 15 12,73

“melhor” 11 10,58

P10 “pior” 11 13,58
“melhor” 14 12,87

Pl “pior” 12 10,71
Meédias “melhor” 15,27 13,86
totais “pior” 13,00 12,94
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Nas entrevistas posteriores ao questionario, foi possivel clarificar alguns

aspectos sobre as actividades de composicéo realizadas nas aulas de Educagéo Musical.

Embora os professores mencionem algumas, a maioria reconhece que as
actividades de composicdo sdo pouco exploradas ou mesmo inexistentes nas suas
praticas lectivas, como por exemplo: “E assim, eu tenho pena de ndo fazer mais isso
(actividades de composic¢éo). (...) Fago algumas... mas, quer dizer, proporcional aos
outros itens nao fago.” (P7, Anexo II, p. 103, 105); “(...) a composi¢dao nunca tinhamos
trabalhado. (...) fazer uma cancdo, ou fazer outra peca musical, realmente nao
aconteceu” (P10, Anexo I, p. 146); “(...) a composi¢ao de uma musica... nds nunca
fizemos” (P11, Anexo II, p. 171). Por fim, P1 refere-se as actividades de composicao
realizadas pelos alunos com alguma incredibilidade: “Que os mitdos fizessem?
Composi¢ao? (...) Nao, ndo, ndo. Eles fizeram muito pouco. Viam como ¢ que eu

fazia...” (P1, Anexo I, p. 13);

Dois professores comparam as actividades de composicdo com as de
interpretacdo e consideram que as segundas sdo mais vantajosas no trabalho lectivo,
tanto na perspectiva dos alunos como dos professores. P2 refere que os alunos preferem
as actividades de interpretacdo as de composicdo, que estas implicam uma experiéncia
mais dilatada no tempo e ndo sdo compensadoras em termos de resultados finais: “Sao
situacbes que vao demorar muito tempo, comparativamente, por exemplo, com a
preparacdo de alguma coisa para tocar, uma peca. E como eu faco muito isso, eu
praticamente numa aula de 90 minutos consigo por uma melodia em flauta, e as vezes
até, com alguma dificuldade, tocada. (...) sei que ¢ dificil compor e ndo podemos
esperar 0s mesmos resultados de alguma coisa que ja foi feita. Mas os resultados que
vao surgir dali, perante os olhos dos miudos, eu considero sempre que é um resultado
fraco comparativamente com uma interpretacdo e por isso depois acabo sempre por
fugir um bocadinho a composicdo. (...) para ter bons resultados de composicao ¢ um
trabalho que requer ser feito muitas vezes e com muita regularidade. (...) ensino-lhes
uma musica e vejo que eles gostam e tenho a certeza que se ndo apostasse tanto nisso,
apostasse mais, por exemplo, numa divisdo entre isso e a composic¢ao eu sairia a perder,
quer eu como professor, quer os alunos em termos de gosto e de prazer do que fazem,
por 1sso acabo sempre por nao privilegiar tanto a composi¢do.” (P2, Anexo II, pp. 30-
31). P3 considera que, frequentemente, os alunos ndo respeitam as regras das

actividades de composi¢do e, por isso, prefere a interpretagdo: “nem sempre eles
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cumprem as regras a nivel da composicdo, portanto, acabo por praticar mais coisas ja

estudadas por mim, obviamente, depois estudadas por eles e depois ¢ executar, pronto.”

(P3, Anexo Il, p. 41).

As actividades de composicdo sdo realizadas, maioritariamente, no contexto
ritmico, como referem os professores P4, P5, P7 ¢ P10, por exemplo: “(...) os ritmos é
mais facil. Isso ai trabalha-se mais, basta ser um a fazer e os outros repetirem, pronto, de
certa maneira estdo a criar qualquer coisa. (...) Houve um grupo que quis fazer so
ritmos. Pronto fez sé ritmos corporais, com uma légica, com uma ordem, com uma

ordenagdo, fez s6 ritmos.” (P10, Anexo II, p. 146).

A composi¢do com recursos melddicos é realizada por apenas dois professores,
P5 e P10.

A improvisacdo € mencionada por dois professores, no entanto, parece ndo ser
considerada como uma verdadeira actividade de composi¢ao: “(...) dentro da
improvisacgdo € evidente que eles estdo a compor, entre aspas, ndo é?” (P10, Anexo II, p.
146). O ritmo aparece associado a improvisacdo, no contexto do acompanhamento
livre de musica gravada com a voz ou com instrumentos: “(...) sobre musicas que ja

existam, ritmos para acompanhar, ou palavras para acompanhar.” (P5, Anexo I, p. 71).

Dois professores referem actividades de sonorizagdo, de imagens e de textos,
como se exemplifica: “Eu fiz com eles um trabalho de musica e imagem. Primeiro a
partir de imagem mesmo, de desenhos, portanto, eles tinham que compor musica para
aqueles desenhos e depois... Desenhos animados, tirava-lhes o som e eles tinham que
fazer toda a banda sonora para aquele desenho animado.” (P10, Anexo II, p. 155);
“Nunca trabalho a partir do nada. Trabalho sempre, ou com indutores de... sei 14, ou de
historias, ou de... sonorizagdo de histdrias, que eu acho que ¢ o primeiro passo quando
eles comegam.” (PS5, Anexo II, p. 71). A coreografia de musicas é identificada pelos
professores P8 e P10 como uma actividade de composicéo pela estreita articulacéo entre

a musica e 0 movimento corporal.

O professor P1 relata actividades de composicdo baseadas na teoria musical,
como por exemplo: “(...) criar composi¢des mas mais vocacionado para a teoria, ou
seja, quando dei a alternancia dos compassos fiz questdo que eles dominassem, pelo
menos a parte ritmica, no compasso X posso usar esta figura e estas e compor

livremente. Portanto, fiz um trabalho tipo, uma pauta foi em 4 por 4... ‘Agora, a vossa
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escolha, vocés vao compor uma melodia, t€m que usar as notas’ (...) ‘ndo fagam os
compassos todos iguais, ndo sdo todas semibreves’. Portanto, ‘puxem um bocadinho
pela vossa criatividade porque ha tantas coisas para usar, ha colcheias, ha as pausas, as
minimas’...” (P1, Anexo I, p. 13-14).

P8 descreve uma actividade de composicdo apoiada em conhecimentos tedricos,
utilizando técnicas caracteristicas do dodecafonismo (sistema de organizagdo sonora
baseada em séries de doze sons, criada nadécada de 1920 pelo compositor
austriaco Arnold Schoenberg): “(...) fazer deles um compositor. Aproveitei a
classificag@o de intervalos para darmos a retrograda, a inversao... ¢ isso eles custou-lhes
a perceber... pus no quadro expliquei-lhes como é que se fazia e depois eles tinham que
criar uma peca deles, uma melodiazinha, notas a sorte, em que depois tinham que fazer
tudo isso. E depois davam-me a peca a mim, eu passava no Sibelius, na sala passava no
Sibelius e era a peca da turma. Tinham que fazer a peca, a retrdgrada, a retrograda
invertida, tinham de fazer os quatro, o eixo do x e do y. Fizemos um exercicio. Eles
gostavam era de fazer o espelho, porque a outra t€ém que fazer contas, ndo €?, ‘isto ¢
uma 4.* descendente, agora aqui ¢ ascendente’. Pronto, as vezes enganavam-se, normal,
perfeitamente normal, em que eu depois corrigia. E depois eles ouviam e era curioso o
siléncio absoluto que essa turma fazia para ouvir a pega, ‘esta ¢ a minha, esta ¢ a minha,

esta ¢ a minha’ (ri). Por acaso foi engragado.” (P8, Anexo II, pp. 116-117).

Como justificacdo para a presenca diminuta da area de composicdo nas
actividades lectivas, os professores enunciam diversos obstaculos. As caracteristicas das
turmas, em particular as diferengas entre as turmas “melhores” e “piores”, é um dos
aspectos evocados. P3 realca a diferenca ao nivel da capacidade criativa e da propria
valorizagdo da criatividade. P8 observa que os alunos da turma “pior” ndo possuem a

assertividade que lhes permita realizar e apreciar as actividades de composicao.

A escassez de instrumentos musicais € um obstaculo identificado por alguns
professores: “E aqui a nivel de composi¢do, quando uma pessoa tem instrumental Orff
eles tém essa nocdo. Uma pessoa pde a escala pentatdnica e eles comecam a explorar e

eu, ‘ora oucam, ora reparem’ e eles tentam imitar.” (P8, Anexo II, p. 116).

Outro dos obstaculos referidos é a falta de espacos de trabalho adequados,
como aponta P7, para obviar o problema costuma trabalhar no patio da escola para

todos poderem experimentar as suas composi¢des sem incomodarem 0s colegas.
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Vérios professores consideram que as actividades de composi¢do causam
desordem no funcionamento normal da aula, sendo potenciadoras da indisciplina, por
exemplo: “(...) essas actividades de composi¢do hd sempre mais perturbagao e tém de
estar muito bem pensadas para resultar, eu acho que € dificil fazer essas coisas logo
assim no inicio.” (P6, Anexo II, p. 86); “(...) acompanhar livremente, desatam num...
despistam-se completamente ¢ em vez de fazer... comegam a fazer cada um o seu ritmo
e, as tantas, ¢ um caos na aula que ndo da. E o caos na aula.” (...) Viram-me a aula de
pantanas.” (P7, Anexo II, p. 107). “Eu acho que ¢ a situagdo... talvez mais dificil de
conseguir, porque € aquela em que toda a agitagdo e indisciplina interferem muito com
aquilo que se pretende, com o objectivo que se pretende e, portanto, facilmente aquilo
que eu iria propor cai numa situacdo de mal-entendido relativamente aos miudos, eles

ndo vao conseguir compreender...” (P11, Anexo II, pp. 167-168).

A falta de conhecimentos prévios dos alunos é também um elemento
mencionado como obstaculo a composigdo: “(...) € preciso eles terem um bocado de
conhecimento também, para fazerem alguma coisa também construtiva e com jeito, ndo

¢€? (...) depois, se calhar, partir-se para essa parte da composigao.” (P6, Anexo II, p. 86).

Por fim, de acordo com P5, a inibicdo dos alunos, na faixa etaria em causa,
reflecte-se na sua capacidade criativa: “quando eles ndo tém essa preparagdo... Porque a
composicdo, ndo ha duvida alguma que tem a ver também com vivéncias anteriores.
(...) é uma idade inibidora da criatividade. E quando eles comecam a recolher a
criatividade, no meu entender. Acham que ndo sdo suficientemente bons... E mais um
sentido critico também individual, para eles, autocritico. Na escola primaria os mitdos
ndo tém qualquer tipo de inibicdo de fazer qualquer coisa, seja o que for... Quando
chega aqui, o 5.° ano ainda comegam, mas o 6.° ano entdo €... (...) € tudo teso, ¢ tudo

contido, ¢ tudo...” (PS5, Anexo II, pp. 71-72).

Varios professores assumem ter dificuldades em relagdo a leccionacao da area
de composicdo, como se verifica nas seguintes declaragdes: “A composicdo... a
composigdo... eu tenho alguns problemas de composi¢do.” (P2, Anexo II, p. 30); “E
uma area que tenho de trabalhar mais com eles, percebes? Mas temos que dar uma volta
a isto, esta escola tem que...” (P4, Anexo I, p. 61); “Tento. Mas é também limitagdo
minha, confesso.” (PS5, Anexo II, p. 73); “(...) todos os anos tenho mais dificuldade, ¢
nesta parte da composicao, acho que trabalho pouco, tenho que trabalhar mais. (...) Se

calhar sou eu que estou errada ou precisava, se calhar, de trabalhar mais nessa parte, eu
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na faculdade fiz bastantes actividades que se podem aplicar, mas uma coisa € uma
pessoa adulta fazer, outra coisa ¢ uma crianga fazer, ndo sei... mas ¢, ¢, dessas cinco ¢ a

parte que eu tenho mais dificuldade em aplicar.” (P6, Anexo II, pp. 85-86).

No ambito das dificuldades dos professores descortinam-se algumas que se
prendem com a nogdo de composi¢do no contexto da sala de aula. Por um lado, uma
indefinicdo entre composicdo dos alunos e do professor: “(...) usei, por exemplo,
temas que eu trabalhei, conhecidos (...) fiz alguns arranjos, vou chamar a isso
composic¢do.” (P1, Anexo II, p. 13); “(quando fala de composicéo esta a falar do seu
trabalho ou do dos alunos?) Do meu trabalho, sim. Mais do meu. Na composicao eles,

pronto, em termos melodicos e praticos... ndo fizeram.” (P1, Anexo Il, p. 13).

Por outro lado, alguns professores denotam falta de clareza quanto ao conceito
de composicao, verificando-se, frequentemente, um certo mistifério entre interpretacdo
e composicdo: “Da interpretacdo, pois. La esta, as vezes associo uma coisa a outra
(interpretacéo e composicdo) e acabo por nao responder tdo claramente como...” (P1,
Anexo II, p. 14); “Se a construgdo (construcdo de musicas) € interpretagio...” (P11,
Anexo I, p. 171); “(Os alunos fazem sugestbes no ambito da composi¢ao?) Quer dizer,
se tivermos a cantar e um aluno resolver perguntar qualquer coisa ou tirar uma davida e

(ri) nesse sentido pode ser uma contribui¢do, ndo ¢?” (P11, Anexo II, p. 171).

Estas dificuldades conceptuais conduzem, naturalmente, a alguma dissonancia
entre as respostas dadas no questionario e a realidade da sala de aula em relacéo as
actividades de composigdo: “Claro. Se calhar estd um pouco excedido esse valor

(atribuido a composic¢ao, no questionario).” (P1, Anexo II, p. 14).

Os professores que realizam actividades de composicdo valorizam a
criatividade musical dos alunos: “Foram eles que criaram as musicas e fizeram coisas
girissimas, nds estdvamos espantados, eles fizeram os cartazes com os desenhos que
criaram, com corte, colagem e desenho, e depois transpuseram isso para a musica.” (P4,
Anexo I, p. 62); “(...) as can¢des, as melodias, que eles inventaram, tinham piada, quer

dizer, eram coisas logicas, ndo era... que tinham sentido.” (P10, Anexo II, p. 152).

P5 considera que criatividade tem pouco peso na escola, o que faz com que os

alunos tenham pouco habito de explorar as suas capacidades criativas.
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111.2.12. Audicéo
Estudados os resultados dos questionarios a professores e alunos, verifica-se
uma presenca moderada das actividades da area de competéncia musical denominada

audicdo no conjunto do trabalho lectivo na disciplina de Educacdo Musical.

De acordo com os dados apresentados na Tabela 22, os professores consideram
realizar mais actividades de audi¢do do que os alunos referem e P4, P7, P10 e P11
indicam uma ligeira predominancia dessas praticas nas turmas “piores” em relacdo as
“melhores”. Porém, os alunos indicam mais actividades de audicdo nas turmas
“melhores” do que nas “piores”, com excep¢ao dos alunos das turmas “piores” de P2 e

P10 que dizem fazer mais do que os seus colegas das turmas melhores.

Tabela 22

Audicdo — Analise de dados dos questionarios a alunos e professores

Qualidade  Audicéo Audicdo

Professores Turma  Professores Alunos
p1 “melhor” 24 18,00
“pior” 21 16,41
P2 “melhor” 21 17,42
“pior” 21 18,75
p3 “melhor” 21 18,70
“pior” 19 17,29
P4 “melhor” 20 18,91
“pior” 23 17,29
P5 “melhor” 18 17,55
PG “melhor” 16 16,38
“pior” 16 14,33
p7 “melhor” 19 18,39
“pior” 23 16,41
P8 “melhor” 18 18,22
“pior” 15 16,28
P9 “me'lhor” 18 20,16
“pior” 18 17,38
“melhor” 14 14,96
P10 “pior” 16 15,06
“melhor” 24 17,74
P11 “pior” 25 14,83
Médias “melhor” 19,36 17,88
totais “pior” 19,70 16,38
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Audicdo — Andlise das entrevistas aos professores
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Nas entrevistas que sucederam aos questionarios, os professores referem as
actividades de audicd@o, embora seja desigual a importancia atribuida as mesmas. P8
incide muito na audi¢dao: “(...) ouviram bastantes pegas, isso ouviram, muito.” (P8,
Anexo II, p. 118) e costuma tocar para os alunos. P9 faz muito pouca audicao: “Faco,
mas faco muito poucas. Nao fago sempre.” (P9, Anexo II, p. 135). P6 realiza audicao
musical porque ela é do agrado dos alunos: “E, porque eles percebem, gostam e aderem
muito a essas actividades.” (P6, Anexo II, p. 89) e P11 parece encarar a audigdo como a
simples accdo de ouvir musica: “Audigdo pela audi¢ao. Audigdo pela audi¢ao.” (P11,
Anexo I, p. 166).

Os ditados ritmicos, actividade auditiva fortemente associada a teoria, sdo
frequentes nas praticas lectivas de muitos professores, como por exemplo: “Ditados
ritmicos foi uma coisa que funcionou muito bem. (...) Sim, fizeram muitos.” (P1,
Anexo II, p. 15); “(...) todos os dias, eles fazem um ditado ritmico todos os dias, porque
a vitamina ritmica que eles fazem eles depois tém que a escrever, todos, e s6 depois é
que o colega mostra 0 que é gque escreveu. E depois a gente corrige, compara 0 que é
que esta mal e o que € que estd bem... eles vao fazendo.” (P4, Anexo II, p. 62); “(...)
ditados ritmicos, por exemplo, com as vérias figuras, portanto, temos de fazer vérios,

para ter a nocao da duragdo das notas, pronto.” (P11, Anexo II, p. 169).

Grande parte das actividades de audicdo tém por objectivo a ilustracdo de
conteudos teoricos. Por exemplo: “(...) cada assunto que eu tratava, tentava sempre
associar com outros exemplos musicais. (...) Usei muito, masica usei muito. Trouxe
varios exemplos de monofonia, quando falei da monofonia. Foi um bocadinho dificil de
arranjar monofonia, mas usei, por exemplo, coisas medievais, assim como usei também
coisas mais modernas. E polifonia para eles poderem perceber e distinguir o que é que é
a monofonia, que € uma s6 linha melédica com o mesmo ritmo, e a polifonia, que € o
mais usual que a gente ouve hoje em dia, nao ¢?” (P1, Anexo II, p. 15); “ (...) utilizo
muito a audicdo, de facto, para o encaixe das situacdes tedricas. Porque falar, muitas
vezes, explicar-lhes, sei 14, explicar-lhes o que é uma forma ndo é facil. No caso, se
ouvirem uma mausica e explicar-lhes: ‘olhem, aqui vocés aqui tém isto, depois tém esta
parte aqui que é completamente diferente’, ¢ mais facil de explicar. E utilizo muito a
audicdo para isso. E depois na parte de instrumentos, como falamos muito de

instrumentos, no caso do 5.° ano, na parte dos instrumentos da orquestra, na parte do
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instrumental Orff. No 6.° ano, 0 caso dos instrumentos tradicionais. Acabo sempre por

mostrar muita musica, muitos exemplos.” (P2, Anexo II, p. 31).

As actividades de audicdo decorrem, muitas vezes, das sugestdes do manual da
disciplina: “Por exemplo h4a uma parte do livro que eu dei, mais nos 5.% anos, que foi
do Louis Armstrong.” (P1, Anexo I p. 15); “E que este livro parte muito da audigdo. E,
portanto, eles trabalham, por exemplo, o ritmo. Ouve-se esse ritmo numa melodia
qualquer (...) cantam, batem ritmos com instrumentos, esse ritmo, o galope, e depois, sO
depois ¢ que trabalham musicas (...) eu parto da audi¢ao porque ¢ sugestao também do
livro.” (P7, Anexo IL, p. 99); “O livro propde apenas o inicio, eu depois procuro
aprofundar, pesquisando materiais e pesquisando exemplos e trazendo exemplos que

néo estdo no livro indicados... e que lhes dou nas aulas.” (P11, Anexo II, p. 166).

Alguns professores mencionam o recurso a exercicios de audicdo activa por
oposi¢cdo a uma postura estatica face ao acto de ouvir: “E geralmente a pe¢a que nos
trabalhdvamos, que estavamos a ouvir, havia sempre alguma parte pratica, ou
acompanhar com ritmo ou acompanhar com a flauta... E aqui. Também para eles terem
a no¢ao de espago e tempo” (P8, Anexo II, p. 118); “(...) quando se faz a audi¢ao, nao
?, faz-se depois também a parte pratica, ndo é?, o tema A, o tema B... ¢ eles depois
gostam e de tocar e tudo. Eles gostam de fazer, agora o problema é dar aquele passo,

percebe? Apresentar a coisa de uma maneira atractiva.” (P10, Anexo II, p. 153).

Os audiovisuais sdo utilizados pelos professores para facilitar as aprendizagens,
mas também como recurso para cativar as turmas mais turbulentas: “E nesta escola
temos a possibilidade, este ano, de usar uma boa aparelhagem, um bom projector e a
ligacdo a Internet o que permite explorar exemplos disponiveis na Internet sobre aquilo
que o livro traz, eles véem e ouvem e tém... tento provocar essa experiéncia nos
miudos.” (P11, Anexo II, p. 166); “Para os cativar. Bom, e para que eles ouvissem outro
tipo de coisas através da imagem, porque, quer dizer, aguentar estes meninos...” (P10,
Anexo I, p. 153).

A analise de pegas musicais € mencionada por P8 como uma pratica que agrada
aos alunos: “Vamos a interpretacdo da peca nesse sentido e quais sdo as ideias, por
exemplo, a interpretacdo das pecas a nivel auditivo, fazer a andlise estética muito
simples. Qual € a ideia do compositor? Costumo-lhes apresentar o 4.° andamento da 6.2

de Beethoven, A tempestade. Sem eles saberem que é a tempestade, primeiro de nada.
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Em que eles comecam-me a dizer coisas e eu comego a escrever no quadro, o fogo,
animais a fugir, a 4gua e tal. Depois no fim vamos tentar perceber o que é aquilo, uma
tempestade. Depois ouvem mais uma vez com a minha explicacdo, aqui ouvimos isto,
agora damos atencdo a isto, depois damos atencdo aquilo. Eles geralmente gostam,
gostam disso. Gostam dessa actividade e pedem-me novamente essa actividade.” (P8,
Anexo I, p. 115).

Os professores referem que procuram alargar as referéncias musicais dos
alunos, através da audicdo de variados géneros e estilos musicais: “(...) acabo por dar
mais a parte classica, mas isso é porque, porque sei que é a parte que lhes falha também
mais a eles, ndo é? Ou a tradicional. Porque é o que lhes falha, o que ndo tém tanto ao
lado, ou no dia-a-dia.” (P5, Anexo II, p. 73); “(...) que gostem de ouvir e ndo possam
dizer assim ‘eu gosto de um estilo e ndo quero aquele, ai, ai, ndo sei qué’ (...) Mas
porque € que ndo se pode ouvir aquele estilo? Podemos apreciar, hd uns que gostamos
mais do que outros, mas sabemos dizer porque é que nao gosto, ndo é? Ha muita coisa
que eu também ndo gosto, mas eu para dizer que ndo gosto tenho que ouvir ou tenho
que experimentar” (P6, Anexo II, p. 94); “(...) eu uso a audigao para eles poderem ouvir
alguma masica classica porque, sendo, a musica classica é coisa que... Por exemplo,
aproveitei o Dia do Mar, por exemplo, para... o Debussy e outros compositores que fui
encontrando... Portanto, tentar aproveitar essas circunstancias para os fazer ouvir
mausica classica, ou, pelo menos, ndo aquela que eles estdo habituados. Por exemplo, 0
Jos¢ Afonso, por exemplo, outro tipo de compositores nossos, portugueses (...) E
aderem, quer dizer, depois fazem, ndo é? Mas a audicdo é essencialmente orientada para
eles poderem ouvir outro tipo de musica. (...) Dar a outra faceta. Mas eles depois

gostam.” (P10, Anexo II, pp. 152-153).

As situacbes em que os alunos partilham musica com a turma ndo sao muito
comuns. No entanto, P7 e P11 realizam essa actividade para conhecer as preferéncias
musicais e trabalhar repertério preferido pelos alunos.

A mé qualidade de som dos quadros interactivos é um obstaculo colocado a
audicdo musical: “(...) aquilo tem uma aparelhagem, parece uma aparelhagem: ‘ah,
temos o quadro interactivo, aquilo tem som’. Pronto, entretanto o quadro interactivo
comega a funcionar e eu comeco a utilizar aquilo. (...) Aquilo ndo tem qualidade de
som. (...) Precisas de umas colunas para teres uma qualidade de som.” (P8, Anexo II,

pp. 117-118).
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111.2.13. Teoria

Da anédlise dos questionarios a professores e alunos, apura-se uma presenca
consideravel da area de competéncia musical designada por teoria no conjunto do

trabalho lectivo de Educacdo Musical, sO ultrapassada pela area de interpretacéo.

Na Tabela 23 observa-se que as actividades de teoria sdo muito frequentes nas
préticas lectivas. Embora a média total das respostas dos professores evidencie a mesma
quantidade de actividades tedricas nas turmas “melhores” e “piores”, existem dois
professores, P4 e P9, que apresentam resultados mais elevados nas turmas “piores” € os
restantes mencionam mais actividades de teoria nas turmas “melhores”. Os alunos das
turmas “melhores” e “piores” ndo véem diferenca significativa na quantidade de teoria
aprendida, embora se verifique uma ligeira vantagem nas turmas “melhores”, porém,
existem situagdes em que os alunos das turmas “piores” indicam realizar mais

actividades de teoria do que os das turmas “melhores” (P2 ¢ P10).

Tabela 23

Teoria — Analise de dados dos questionarios a alunos e professores

Professores Qualidade Teoria Teoria

Turma Professores Alunos
p1 “melhor” 28 16,51
“pior” 25 15,75
P2 “melhor” 23 18,75
“pior” 23 18,08
p3 “melhor” 24 20,38
“pior” 22 19,42
P4 “melhor” 22 20,47
“pior” 25 18,21
P5 “melhor” 13 17,51
PG “melhor” 21 18,69
“pior” 21 17,45
p7 “melhor” 23 17,87
“pior” 22 17,33
P8 “melhor” 22 18,20
“pior” 18 18,63
P9 “melhor” 15 20,28
“pior” 19 18,09
“melhor” 11 12,52
P10 “pior” 8 13,25
“melhor” 18 16,30
Pl “pior” 17 13,27
Médias “melhor” 20,00 17,83
totais “pior” 20,00 17,12
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Teoria — Andlise das entrevistas aos professores
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Nas entrevistas subsequentes ao questionario, os professores reafirmam o
grande enfoque posto nas actividades de teoria, como por exemplo: “Eu dou mais...
eu comego pela teoria.” (P9, Anexo II, p. 132). P1 considera que a teoria ¢ transversal a
toda a sua pratica lectiva: “(...) qualquer, qualquer, qualquer assunto que eu falei com
eles, tudo o que ensinei passou por uma teoria, ainda que seja coisas préaticas, passei

sempre por uma teoria.” (P1, Anexo IL, p. 16).

Os professores referem o uso da teoria versus pratica para disciplinar os
alunos, como se exemplifica: “Tudo o0 que envolvesse uma pratica, seja aquilo que for,
era complicadissimo. (...) foi a turma (“pior”’) onde eu dei mais matéria teérica. Porque
é uma forma de os segurar. Porque estdo ocupados. Assim estdo ocupados e ndo estéo a
fazer barulho. (...) quando estavam ocupados na teoria, a ouvir, a escrever, a... O
comportamento ai acalmava um bocadinho. Tudo o que fosse uma pratica era uma

desordem impossivel de fazer seja aquilo que for.” (P1, Anexo IL, pp. 10-11).

A transversalidade das actividades de teoria, j& mencionada por Pl, é
particularmente efectiva nas actividades de interpretacdo, verificando-se uma forte
ligacdo teoria-interpretacdo: “Eu para tocar uma peca tenho que saber teoria, tenho
que saber 0 compasso, o andamento, o valor das figuras, o nome das notas... portanto,
esta tudo interligado, ndo ¢?” (P3, Anexo II, p. 39); “E, a teoria esta diluida aqui.(na
interpretacdo)” (P4, Anexo II, p. 64); “Vai influenciar essas (interpretacdo e audigédo) é

evidente, principalmente na interpretagdo.” (P5, Anexo II, p. 75).

Um professor menciona a desvalorizacdo da teoria em favor da prética: “O
que é que me interessa saber que € meio-tom? Isso ndo... Interessa ¢ que aquele som ali
ndo combina, portanto, tém que fazer qualquer coisa para entrar ali um som que fique

mais harmonioso, ndo ¢?, e que aquela nota tem que ser alterada.” (PS5, Anexo I, p. 74).

Outro professor refere a seleccdo das areas tedricas pertinentes para os alunos:
“E depois ha coisas que eu trabalho mais e outras que passo um bocado mais por
cima... pronto, porque as coisas que eu passo mais por cima sao as coisas que eu
percebo que lhes vao fazer menos falta e ndo interessa estar, se calhar, a... quer dizer,
eles também ndo vado ter muita necessidade de saber isso, ndo é?, portanto, ndo

perdemos muito tempo com isso.” (P11, Anexo II, p. 169).

De maneira geral, os professores manifestam uma grande valorizacgéo da leitura

musical na pauta, considerando-a uma aquisicdo indispensavel: “(...) nunca fago
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musicas de cor. Mesmo aquela questdo quando eles dizem ‘ah, ja sei de cor’. ‘Optimo,
quer dizer que ja tocaste isso muitas vezes, mas nao faco questdo que feches o livro ou
que escondas a musica. Se chegar aqui alguém e olhar para ti a tocar de cor, diz que tu
decoraste, se tiveres um papel a frente e conseguires interpretar o papel, para além de
saber tocar, estas a saber interpretar todos esses sinais que ai estdo, o que € uma mais-
valia que depois te serve para outras musicas sem ter que decorar.”” (P2, Anexo II, p.
34); “(...) ha sempre a parte do... ‘Se vocé€s puserem isto em frente aos vossos pais eles
ndo conseguem ler’, portanto.” (PS5, Anexo II, p. 75); “(...) tenho muito a preocupagao
de que eles percebam, porque chateia-me imenso se eles tém, por exemplo, que ler em
inglés, que aprender o alfabeto para ler portugués e ndo sei qué, porque é que a
linguagem musical eles... gostam sempre de por as notas por baixo, gostam de fazer
ndo sei qué, e eu ndo quero isso, acho que é uma linguagem que eles tém que aprender,
se eles ndo a sabem entdo a disciplina ndo, ndo esta correcta. E eu batalho muito nesta
parte de eles compreenderem os simbolos, de eles compreenderem, olharem para uma
pauta e saberem o que la estd” (P6, Anexo II, p. 86); “(...) ha aqui uma falha qualquer
que os mitdos tém... aquilo da escala na pauta e... quer dizer eu obriguei-0s a decorar
isso, fazer tipo ladainha: ‘Abaixo do sol o que é que é? Acima do sol o que ¢ que €?°.
Nao é? Tém que fazer isso.” (P7, Anexo II, p. 107); “Faz parte da cultura geral deles,

musical, estas a ver? E universal. (a leitura na pauta)” (P9, Anexo II, p. 142).

As dificuldades dos alunos na leitura musical é um problema que os

professores referem, tanto na componente ritmica como na leitura de notas (P5, P7).

Varias estratégias para a aprendizagem da leitura musical sdo mencionadas:
“(...) primeiro fazemos com os vocabulos, ndo ¢, ‘t4, ti-ti ta’, depois ¢ que metemos o
nome das notas, depois fazemos com os valores...” (P3, Anexo II, p. 49); “E depois
utilizamos a tal, eu ndo uso muito o ‘ti-ti ta’, mas utilizo o: ‘um, meio, meio, um’, a
verbalizacao do valor.” (PS5, Anexo II, p. 77); “Uma coisa que eu, por exemplo, fiz este
ano muitas vezes e eles até gostavam, antes de tocar cantdvamos muitas masicas com as
notas e eles gostavam, portanto, faziamos sempre primeiro essa aprendizagem” (P6,
Anexo II, p. 91); “Ensino por partes. Primeiro fago leitura ritmica, dentro da cangdo,
nao ¢? Primeiro fago a leitura ritmica, depois fago leitura de notas (...). E depois a parte
melodica, a parte melddica apresento o todo, eu, e depois trabalhamos por partes, por

frases melodicas, normalmente € mais por frases melodicas.” (P7, Anexo II, p. 99).
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A escrita musical é consubstanciada em copiar musicas para a pauta, uma
pratica amplamente desenvolvida pelos professores: “Tento diversificar, ou seja, se acho
que tenho tempo ou ha ali coisas que em termos de escrita que eu quero que eles
aprendam, peco para eles passarem. E muitas vezes também por uma questdo de
poupanga de fotocopias” (P2, Anexo II, p. 34); “(...) eu ndo uso SO as musicas que estdo
nos livros. Eu ando sempre a procura de outros livros com outras musicas. E entéo, isso
ai, como estamos em contencdo, nao podemos tirar fotocopias das masicas todas para 0s
meninos todos, portanto, a gente acaba por ter que projectar e eles copiarem para o
caderno diario para terem material depois para estudarem em casa também” (P3, Anexo
IL, p. 49); “(...) eles para estudarem flauta tinham de copiar tudo” (P4, Anexo IL, p. 66);
“Para ja, a musica ¢ feita no quadro, portanto, eles tm que passar para o caderno se
guerem estudar em casa, ndo vao tocar a peca toda de ouvido que ndo vdo conseguir.
Portanto, ha sempre ali um trabalho de, de... que tem que ficar um registo no caderno”
(P5, Anexo II, p. 76); “Sim, todas as musicas de flauta eram passadas para o caderno,
para treinar a escrita.” (P6, Anexo II, p. 93); “(...) tive que passar as musicas para o
quadro, porque uns tinham livro, onde tinham as mdsicas escritas, outros ndo, e,
portanto, tive que passar, até porque gosto que eles também se exercitem a copiar, ndo
¢, a escrita musical.” (P7, Anexo II, pp. 98-99); “Todas as pegas que nds trabalhdmos
eles copiaram.” (P8, Anexo II, p. 125); “Eu fago mesmo questao de eles escreverem,
mesmo. N&o quero, ndo gosto muito das fotocopias. Eu quero que eles facam

exercitacao.” (P9, Anexo II, p. 141).

Se alguns professores insistem pouco nas questdes de caligrafia musical, como
é 0 caso de P2, outros destacam bastante este aspecto da escrita musical: “(...) se ndo
tiverem as coisas bem escritas também nédo conseguem estudar as coisas como deve ser,
porque € mesmo assim. Porque acontece muitas vezes, eu ponho-lhes as coisas para
fazerem ou fazem mesmo fichas para copiar e verificas que muitas vezes eles estdo a
por a toa. Portanto, das indicagdes que é a nota sol ou mi ou o que for, eles estdo a
copiar mas copiam como calha, pronto. Ou ndo fecham as figuras ou metem as figuras
num sitio qualquer. (...) Faco exercicios por causa de fazer as figuras como deve ser,

porgque muitos deles tém a mania de por as hastes todas tortas.” (P3, Anexo II, p. 43).

Em alguns casos, os professores utilizam os exercicios de caligrafia musical
como castigo: “E até muitos castigos que eu dava, as vezes... Houve duas vezes que

dois que se portaram mal, peguei em duas pautas, agora vao... fazia assim no principio
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da pauta uma clave de sol, depois fazia, por exemplo, uma clave de fa, depois fazia,
tipo, dois l4s em colcheias, depois fazia soles em semicolcheias: ‘Agora vao fazer isto

até ao final é o castigo que vocés tém’ (ri).” (P1, Anexo II, p. 22).

Apenas dois professores afirmam ndo fazer testes escritos, P5 e P10. Os
professores dizem realizar dois ou trés testes por ano lectivo, normalmente, um por
periodo, como mencionam P1, P2, P3, P4, P6, P7, P8, P9 e P11.

Os professores apresentam diversas justificagdes para a realizacdo de testes
escritos. Para fundamentar as notas perante os encarregados de educagdo: “Porque as
vezes ha pais que questionam como € que o filho tem aquela nota se ndo ha um teste, se
ndo ha uma coisa palpavel, quando nds temos as coisas todas (...) Eles quando estdo a
tocar tém de aplicar a teoria daquilo que estdo a fazer mas ndo € uma coisa que 0s pais
vejam, ndo ¢€?” (P3, Anexo II, p. 42); para diagnosticar as dificuldades dos alunos e
poder agir sobre elas: “E a avaliagdo nunca é ma, percebes? Porque as vezes é no local
da avaliacdo que eu apanho coisas que até ai desconhecia, estds a ver? E é muito
importante. Quando eu vejo que eles estdo atrasados na leitura de partituras, na
identificacdo de notas, das figuras... E é ai que eu vou trabalhar com o aluno. Para mim
¢ benéfico.” (P9, Anexo II, p. 142); ou para possuir um instrumento de avaliagdo mais
objectivo: “Para poder ter um instrumento objectivo para quantificar aquilo que os
mildos sdo capazes de saber, de responder, de serem capazes, por eles sozinhos, de

concretizarem por escrito.” (P11, Anexo II, p. 173).

Na maioria dos casos, 0s professores fazem os seus proprios testes, porém, P4
refere que na sua escola os testes escritos sdo realizados pelo grupo disciplinar.
P1 diz realizar testes diversificados conforme as turmas, situacao que nenhum

outro professor refere.

P7 e P11 tentam perceber as razbes por que os alunos consideram fazer mais
testes do que os professores dizem fazer, e encontram duas hipdteses: Por os alunos se
referirem a experiéncia do ano anterior, com um professor diferente ou por ser a

actividade que mais retém na memoria.

A leccionacdo da teoria esta associada ao uso do manual da disciplina, de
acordo com P11: “Hum... exponho, quer dizer... sempre com base no manual, aquilo
que eles dispdem porque podem leva-lo para casa, e explico aquilo que esta no livro e

depois na aula tento repetir varios exemplos dentro da, do... quer dizer, se vou explicar
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uma figura ritmica exercitamos depois aquilo que... quer dizer, se for por exemplo a
questdo da armacéo de clave, enfim, ou uma escala, uma escala a mesma coisa, quer
dizer, eu tento repetir, também, quer dizer, ndo tenho muita forma de poder variar aquilo

que vem no livro...” (P11, Anexo II, p. 169).

P10 mostra-se surpreendida com o facto de existir um desencontro de opinides
entre si e 0s seus alunos em relacdo a quantidade de actividades teoricas realizadas:
“Que engracado, eles dizem que fizeram teoria eu achei que ndo tinha feito nenhuma
(ri).”; “Porque, por exemplo, quando eu escrevo qualquer coisa no quadro para eles
interpretarem, para eles lerem, porque eles tém que ler para tocarem, ndo é? Eu ponho,
normalmente, sempre, por exemplo, 0 nome das notas e a parte ritmica e eles véo de
ouvido. Para eles isso ja € teoria. Mas é engracado e eu acho que nao fiz teoria
nenhuma, quer dizer, realmente tradicional, a teoria tradicional nao foi feita com eles.

Ou seja, foi o indispensavel.” (P10, Anexo II, p. 153).
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111.2.14. Experiéncias de Aprendizagem

Apos a analise dos questionérios a professores e alunos, nota-se uma presenca
reduzida das actividades da area de competéncia musical nomeada experiéncias de

aprendizagem no conjunto do trabalho lectivo na disciplina de Educacdo Musical.

Na Tabela 24 pode observar-se que as experiéncias de aprendizagem séo pouco
frequentes nas préaticas lectivas. Globalmente, tanto os professores como os alunos
consideram que a quantidade de experiéncias de aprendizagem realizadas € maior nas
turmas “melhores” do que nas turmas “piores”. Porém, os professores P4, P7 e P9 ¢ os
alunos de P2 e P4 referem resultados mais elevados nas turmas “piores”. Os alunos de
P6 e P8 consideram que fazem mais actividades no ambito das experiéncias de
aprendizagem do que os professores mencionam, 0 mesmo acontece com os alunos das

turmas “melhores” de P7 ¢ P9 e com a turma “pior” de P10.

Tabela 24

Experiéncias de Aprendizagem — Andlise de dados dos questionarios a alunos e
professores

Experiéncias de Experiéncias de

Professores Qualidade Aprendizagem Aprendizagem
Turma
Professores Alunos

p1 “melhor” 15 12,79

“pior” 13 11,01

P2 “melhor” 21 12,67

“pior” 21 14,75

p3 “melhor” 21 16,13

“pior” 18 15,85

P4 “melhor” 12 13,04

“pior” 16 13,53

P5 “melhor” 26 19,89

PG “melhor” 12 12,31

“pior” 12 12,18

p7 “melhor” 14 14,91

“pior” 15 14,27

P8 “melhor” 15 15,30

“pior” 11 13,68

P9 “melhor” 17 17,51

“pior” 18 13,25

“melhor” 16 15,24

P10 “pior” 8 14,58

“melhor” 18 14,96

L “pior” 18 12,38

Médias “melhor” 17,00 15,19

totais “pior” 15,00 13,46

155



Experiéncias de Aprendizagem — Anélise das entrevistas aos professores
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Figura 12. Rede de categorias - Experiéncias de Aprendizagem
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Nas entrevistas realizadas posteriormente ao questionario, os professores
reconhecem a escassez de experiéncias de aprendizagem realizadas, como refere P6:
“Sim, mas, mas este ano estive parada nisso, ndo, nao... Era giro eles terem ido assistir,
sei 14, a concertos ou outras coisas...” (P6, Anexo II, p. 89). Ao mesmo tempo, as
experiéncias de aprendizagem suscitam alguma reserva pela alegada agitacdo dos
alunos que provocam: “As experiéncias também, ¢ a tal coisa, cria muita agita¢ao” (P6,

Anexo I, p. 89).

A maioria dos professores refere que a principal actividade no ambito das
experiéncias de aprendizagem é a realizacdo de festas de escola, que, normalmente,
coincidem com os finais dos periodos lectivos, com especial relevancia para a festa de
Natal.

No que concerne a participacdo dos alunos nas actuacdes apresentadas nas
festas, alguns professores optam pela participacdo de todos os alunos: “Fago questao
que todas as turmas fagam apresentacdes musicais, nem que seja para perceberem o que
é feito numa apresentagdo. (...) Todos. Os 6.” fizeram no Natal, depois voltaram a
repetir no fim do ano, os 5. ® anos também” (P2, Anexo II, p. 33); “(...) todos eles

participam nos espectaculos da escola” (P3, Anexo II, p. 50).

Outros professores procedem a seleccdo de alguns alunos, normalmente aqueles
que tém melhor desempenho musical, mas também, melhor comportamento, como
referem P1, P10 e P11. P7, embora refira a participacdo de todos os alunos, ndo deixa
de fazer uma selec¢do com base no comportamento dos alunos: “Também ja fiz isso.
Também j& seleccionei as melhores vozes, os melhores a interpretarem a musica. Ja fiz
isso. Mas também ndo me apetece marginalizar 0s outros, coitadinhos. Agora a minha

excluséo é por comportamento (sorri).” (P7, Anexo II, p. 102).

Quanto a preparacao das actuacbes musicais verifica-se dois tipos de atitudes
por parte dos professores. Uns realizam as actuagfes a partir do trabalho lectivo,
como menciona P2. Qutros adaptam o trabalho lectivo em funcdo das actuagdes,

como € o caso de P10. P8 e P9 referiram a realizacdo de actuac@es fora da escola.

Os professores reconhecem a importéncia para os alunos das actuagdes em
festas de escola: “Eu acho que o que é importante é fazer-se, independentemente das
limitagdes que se tenha (...) mitdos que tém insucesso escolar, e que dizem que o

importante para eles era participar numa festa de escola. Portanto, o sair da turma, o sair
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daquele grupinho, o fazer para a escola inteira, mesmo que cada um tenha a sua parte, o
fazer para a escola, aquela identidade de escola que se cria, ndo é preciso ser uma coisa
muito ambiciosa, pode ser uma coisa muito simples até... acho que ¢ importante, acho
que ¢ muito, muito importante.” (P5, Anexo II, pp. 72-73); “(...) esta dimensao
realmente da pratica musical, eu acho que é... fundamental...” (P10, Anexo II, p. 149);
“(...) € uma experiéncia que ¢ muito engracada e acho que eles ficam muito marcados

com isso.” (P11, Anexo II, p. 170).

As actuacdes dos alunos nas festas de escola revestem-se de grande importancia
para os encarregados de educacgdo, como P3 refere, tanto no &mbito da assisténcia
como pela colaboracéo dos encarregados de educagdo na preparacdo das festas como

P3 e P9 mencionam.

Porém, as actuacdes em festas apresentam limitacdes. P9 realca a inibicdo dos
alunos mais velhos: “Agora, nem sempre 0 6.° ano com 15, 16 anos gostam, alguns, de
apresentarem o trabalho.” (P9, Anexo II, p. 136); P6 refere a falta de motivacéo dos
alunos: “Cantaram uma cangéozinha (...) Mas foi muito dificil porque eles fugiram
todos e sO consegui arranjar 11 alunos das 4 turmas” (P6, Anexo II, p. 93) e P8

considera que a escassez deste tipo de actividades € de lamentar.

A assisténcia a espectaculos musicais fora da escola é uma pratica comum
para varios professores (P2, P5, P10, P11). Outros professores, porém, ndo realizaram
essa actividade, como ¢ o caso de P1 e P3: “Ndo. Espectaculos musicais, ndo. Isso por

exemplo, ndo, ndo, ndo (...) Alias, nem uma vez.” (P1, Anexo II, p. 22-23).

Dois professores mencionam alguns constrangimentos as saidas da escola para
assistir a espectaculos. P3 e P4 referem constrangimentos monetarios: “Por exemplo,
nesta turma nao era possivel porque os mitidos ndo tinham muito dinheiro” (P4, Anexo
Il, p. 66). P4 refere também constrangimentos temporais relacionados com os horarios
das turmas: “E porque também coincidiu com os horérios, percebes? Isto também tem a
ver um bocado com os horérios, eu tive possibilidade com a turma X de ir e com a
turma Y nao tive essa possibilidade.” (P4, Anexo II, p. 65). Ainda P4 indica questdes de
seguranca: “(...) sair da escola... a experiéncia ndo ¢, infelizmente... € positiva e ndo
positiva também, porque eu gosto de levar os middos a todos os lados, mas eu gosto de
levar os mitdos quando ha possibilidade de ser um autocarro a por aqui a porta e a levar

0s mildos ao sitio, porque eu ja tive, inclusivamente, uma experiéncia em que um
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mitdo se perdeu, percebes?, e foi um caos. Imagina os middos num estado, numa
ansiedade, uma coisa tremenda... Felizmente depois apanhamos o miudo, mas foi?...
Imagina que este miudo de repente desaparece como € que a gente ficava? E eu com 0s
miudos nunca mais fago isto, isto ja foi noutra escola mas nunca mais fago isto. (...) nos
iamos muito para Belém e ao Centro Cultural de Belém mas era a pé, iamos um grupo
de professores. Eu, a partir daquele momento, ou fretava autocarros a Carris e a Carris
para aqui, leva os miudos e depois tra-los para ca, ou entdo de autocarro alugado, o que
muitas vezes ndo ¢ possivel.” (P4, Anexo II, pp. 65-66). Por fim, P6 referiu o seu

isolamento na escola, sem um colega com quem pudesse organizar esta actividade.

Dois professores realizaram actividades que proporcionaram aos alunos o
contacto com artistas na escola. P1 levou a escola um musico para realizar um
pequeno especticulo: “trouxe um cantor amigo, que ¢ o Dany Silva. (...) Trouxe ca para
eles verem também um bocadinho. Cantou trés, quatro musicas.” (P1, Anexo II, p. 17-
18). P8 promoveu um encontro entre os alunos e um construtor de instrumentos: “ele
veio ai com um cavaquinho e esteve a tocar e esteve a falar com os meninos sobre
musica (...) Constrdi, faz a manutengdo e toca. E veio cd falar com os meninos” (P8,
Anexo 11, p. 121). No entanto, a reaccdo dos alunos ndo foi positiva, tendo a agitacéo
sido tal que, de acordo com P8: “O senhor desistiu, desistiu, chegou uma altura,
desistiu. (...) saiu daqui com os cabelos em pé. Ele depois esteve a falar connosco e
disse, ‘olhe, ¢ a Ultima vez que vou a uma escola’. Saiu frustr... Foi mesmo frustrante,

para ele, para nds professores...” (P8, Anexo I, p. 121).

Apenas dois professores mencionam a realizacdo de trabalhos de projecto

sobre musica. P7 e P8 referem a construcdo de instrumentos musicais.

Os projectos interdisciplinares sdo referidos por P7, P8 e P9 que articularam
com professores de outras disciplinas para a realizacio de projectos comuns. A Area de
Projecto apresentava condigdes muito favoraveis para a realizacdo de projectos
interdisciplinares, uma vez que era uma area curricular ndo disciplinar leccionada por

um par pedagogico, como referem P2, P3, P4, P6 e P8.

Os trabalhos de pesquisa musical sdo mencionados por varios professores:
“(...) fiz uns trabalhos de pesquisa. Fiz sobre hip-hop, de um lado, e fiz sobre Mozart,
do outro lado. E houve quem me apresentasse trabalho com musica. Trouxeram mausica

de Mozart, trouxeram hip-hop, varias coisas de hip-hop. Eu achei isso fantastico.
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Trabalhos muito bons, com PowerPoint, projectados.” (P1, Anexo II, p. 17); “Eles
fizeram um trabalho final, a escolha deles, sobre diferentes estilos musicais, foi
espantoso o trabalho (...) Faziam PowerPoint e depois apresentavam oralmente, traziam
exemplos...” (P4, Anexo II, p. 54); “Eles todos os periodos tém um trabalho para fazer.
Individual. VVao fazendo. No principio do periodo é-lhes apresentado qual é o trabalho,
dividido por subtemas e cada um trabalha o seu subtema e tém no final do periodo de o
entregar” (PS5, Anexo II, 78).

P1 e P5 enfatizam a relacdo com a audi¢do musical que decorre da realizagédo
dos trabalhos de pesquisa: “Acabam por ouvir. Nao € so ir ver qual é o texto que I4 est4,
ouvem efectivamente. E alguns até pdem no trabalho, ‘enquanto escrevi este texto estive
a ouvir a sonata nao sei qué’. Pelo menos ouviu uma sonata (...) nunca mais se vai

esquecer para o resto da vida o que € que ¢ aquela sonata” (P5, Anexo II, p. 78).

Porém, apesar de solicitar aos alunos a realizacdo de trabalhos de pesquisa, P3
destaca a ma qualidade dos trabalhos: “A nivel de pesquisa eles fazem, mas nunca ha
um saldo positivo. (...) Pego, mas ja sei a partida que a maior parte deles o que vai fazer
é, vai a Internet, vai ao Google, pde 0 nome do tema e imprime. Nem sequer se dao ao

trabalho de ler se o site é portugués se ¢ brasileiro.” (P3, Anexo II, p. 45).
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111.2.15. Contingéncias

Os professores enumeram um conjunto vasto de contingéncias,
maioritariamente negativas, que influenciam as suas praticas lectivas. Apenas P9 afirma
sentir-se plenamente satisfeito com o seu contexto: “N&do, ndo, ndo. Eu gosto muito

desta escola, gosto muito dos alunos, dos meus colegas, gosto de tudo.” (P9, Anexo II,

p. 144).

De entre as contingéncias referidas destacam-se as temporais. Os professores
que tém apenas 90 minutos de aula por semana (um bloco) consideram que ndo tém
tempo suficiente para realizar o trabalho lectivo da melhor forma: “(...) ¢ muito pouco
tempo, um bloco por semana ¢ muito pouco” (P6, Anexo II, p. 90); “(...) como nos sé
temos aula de semana a semana, temos os 90 minutos semanais, entre uma aula e

outra... ¢ complicado.” (P10, Anexo II, p. 150).

No quadro 3 pode observar-se o tempo lectivo atribuido a disciplina de
Educacao Musical nas diferentes escolas e respectivos professores.

Quadro 3. Tempo lectivo atribuido a disciplina de Educacao Musical

Escolas/ Tempo lectivo atribuido a disciplina

Professores de Educacdo Musical
90m 90+45 m 90+45m
5°e6.2anos 5.°e6.°anos 5.° ou 6.° anos

E1-P2 X (6.9
E2 — P3, P5 X
E3-P8 X (5.9
E4 - P1, P6 X
E5-P11 X
E6 - P10 X (5.9
E7-P4 X
E8 — P9 X
E9 - P7 X (5.9

O tempo atribuido a disciplina de Educacdo Musical no desenho curricular do 2.°
ciclo do ensino basico € de um bloco de 90 minutos por semana. No entanto, constata-se
que quatro professores, em trés escolas, leccionam a disciplina, no 6.° ano, num horario
de 90 mais 45 minutos (um bloco e meio). Esta situacdo decorre de as escolas terem
decidido atribuir os 45 minutos de autonomia que possuem para gestdo do desenho

curricular a Educa¢do Musical, como é o caso da escola de P5: “Esta escola foi das
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primeiras, quando houve o desenho curricular, que teve, sempre teve 90 mais 45 (na
disciplina de Educagdo Musical).” (P5, Anexo II, p. 80). Trés outras escolas
aumentaram o tempo da disciplina, mas apenas no 5.° ano de escolaridade. De qualquer
modo, € de destacar que seis das nove escolas participantes no estudo tenham decidido
destinar o escasso tempo de autonomia curricular & Educacdo Musical, sendo aos dois,

pelo menos a um dos anos da sua vigéncia.

Assim, verifica-se que a maioria das escolas tenta responder a preocupacdo dos
professores quanto ao tempo curricular destinado a Educacdo Musical. P5 explica que o
critério que presidiu a esta decisdo na sua escola foi que nenhuma disciplina tivesse s6

uma aula por semana.

A opcdo por um bloco e meio é de grande importancia para os professores:
“(...) esses 45 minutos fazem com que haja uma maior quantidade de aprendizagens,
que haja uma maior dindmica e depois isso também faz com que eles gostem mais,
muito mais.” (P2, Anexo II, p. 28); “Quando cheguei cd ja estava, ja estava isto.
Portanto, foi uma opcgdo e eu concordo plenamente, especialmente nos 5.% anos, eu

trabalho uma coisa fabulosa com eles.” (P8, Anexo II, p. 112).

O tempo perdido é uma contingéncia que decorre de outras, de que se falard
adiante, que transtornam o decurso das actividades lectivas e que se reflectem em perda
de tempo para a pratica musical, como expoe P10: “(...) € o perder muito tempo. Porque
eles sdo muitos, portanto, e sdo agitados. E, portanto, perde-se tempo, as vezes. (...)
perdemos muito tempo, as vezes, a entregar 0s instrumentos, primeiro que a gente

consiga que todos estejam a fazer tudo ¢ mais complicado.” (P10, Anexo II, p. 161).

As contingéncias espaciais sao amplamente referidas pelos professores. As
principais observacdes dizem respeito a falta de espa¢o nas salas de Educacdo Musical e
a leccionacdo em salas ndo especificas para a disciplina. A falta de espaco e as

caracteristicas da sala de P11, um anfiteatro, conduzem a uma aula expositiva.

Alguns professores mencionam estratégias para minorar o problema do espaco.
Para obviar os condicionalismos da sala de aula, P7 opta por trabalhar no péatio da
escola, 0 que nem sempre é possivel por questdes climatéricas. Mas esta estratégia de
P7 tem ainda outros inconvenientes: “(...) temos grandes instrumentos de pele, que tu ja
viste ali na sala. Mas, por exemplo, este ano, telefonaram-nos para a escola porque nos

estdvamos a fazer muito barulho (no patio da escola) e ndo sei qué, e tivemos que ir
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para outro lado.” (P7, Anexo II, p. 104). P4 e P6 preferem a sala organizada em “U”,
porém, P4 vé-se obrigado a alterar a disposicdo das mesas em todas as aulas porque a

sala é partilhada por professores que preferem a organizacao tradicional.

No ambito das contingéncias instrumentais registam-se varias alusdes. A
primeira refere-se aos instrumentos musicais da sala de aula. P2, P10 e P11 usufruem
de contingéncias favoraveis ao trabalho com instrumentos musicais. Outros professores,
porém, vivem situagdes de caréncia, como ¢ o caso de P8: “Nao tenho. Nao tenho. Eu
tenho-os ali incompletos. Roubaram-me um ha dias, pronto, essas coisas todas. Eu ndo
tenho instrumentos, portanto, para variar, como? Tenho que variar dentro do mesmo.”
(P8, Anexo II, p. 116); “Atendendo aos recursos (instrumentos musicais) que nos temos,

que sao poucos” (P4, Anexo II, p. 56).

A acessibilidade aos instrumentos € um aspecto mencionado por alguns
professores como problematico: “Os instrumentos geralmente estdo mais guardados
dentro duma sala do que noutra, também pelo espagco fisico, pelos armarios que 4 estao.
Regra geral, quando eu preciso tento combinar com os meus colegas para saber se eles
precisam ou nao e depois levo tudo para a sala onde eu trabalho” (P2, Anexo II, p. 25);
“Ah, isso ai € um problema. (...) Mas ndo ¢ possivel. Nao ¢ possivel. Aqui, eu ndo sei
se noutras escolas € possivel, porque nds temos que ter os instrumentos guardados no
arméario” (P10, Anexo II, p. 151); “Agora gostava muito de ter, gostava muito de ter um

espacinho onde os instrumentos estivessem ja montados” (P6, Anexo II, p. 92).

Alguns professores encontraram estratégias para a acessibilidades aos
instrumentos, como € o caso de P2 e P10. P2 menciona a capacidade de adaptacao a
contingéncia no que se refere aos instrumentos musicais: “Tento aproveitar aquilo que
tenho e fazer o melhor possivel. Se tiver menos instrumental Orff, faco mais flauta ou
faco mais outro tipo de percussdo... (...) Obviamente que se tiver outro tipo de material

farei outro tipo de trabalho, nao ¢?” (P2, Anexo II, p. 30).
P4 refere a necessidade de material &udio porgue o existente esta degradado.

As Tecnologias de Informacéo e Comunicagdo sdo recursos que ndo estio
devidamente explorados e que suscitam constrangimentos as praticas lectivas, como
referem P8 e P11: “(...) eu tinha o projecto da multimédia, para ter som, nao havia
comando. Como ndo ha comando n&o se consegue ligar, porque ndo tem botdozinho. Eu

como nao tinha mais nada para... Preparei a aula para uma coisa, tinha que dar outra.”
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(P8, Anexo II, p. 122); “(...) eu acho que isso estd muito pouco explorado, muito pouco
explorado e acho que n6s em termos gerais estamos muito pouco preparados para saber,
como utilizadores, mexer nisso. Porque ha uma série de coisas que falham, quer dizer,
nos queremos passar um determinado ficheiro, abrir um determinado ficheiro e o
formato ndo esta no computador, portanto, aquilo ndo 1€, e ndés ndo conseguimos
resolver com a estrutura da escola, portanto, enfim, ha uma série de coisas que vao
quebrando esse funcionamento que devia estar bem oleado e que devia estar sempre
pronto.” (P11, Anexo II, p. 167).

Entre as contingéncias importantes estdo as disciplinares, em concreto a
indisciplina dos alunos, como se exemplifica: “Portanto, tirando essa do
comportamento que as vezes nao sabia como lidar...” (P1, Anexo II, p. 20); “Eu acho
que o grande, o grande problema da educacdo em geral € mesmo a postura dos alunos, €
o comportamento deles. (...) Também passa muito pela propria educagdao que eles t€ém
habitualmente em que as pessoas quando lhes dizem uma coisa uma vez, iSSO nao
chega, tem que ser trés ou quatro e isso depois reflecte-se também no espaco de
trabalho. Porque dizerem ‘ndo fagas isso, se faz favor’, ndo chega, s6 quando se levanta
a voz ou quando se diz trés ou quatro ¢ que eles ‘ah, ok ja percebi’. (P2, Anexo IL, p.
36); “E o comportamento de alguns alunos que conseguem, um ou dois miidos
conseguem infernizar uma turma completa. Ai ¢é respirar fundo.” (P3, Anexo II, p. 50);
“Depois era o comportamento dos miudos, era um bocado chato, era um bocado chato...
Manté-los com atengéo, pronto, sdo muito irrequietos e parou e torna a parar, e torna a
parar, e torna a parar. Chama-los a atencdo, recomecar... Aqui era a repeticao, repeticéo,
repeti¢do, pronto, ou seja, a repeticdo s6 de uma coisa... (ri).” (P8, Anexo II, p. 122);
“(...) n6s chamamos a aten¢do uma vez, chamamos a atenc¢do duas e ¢ assim... como se
ndo fosse nada, pronto. E como sdo alunos que tém... Por exemplo, ali também
acontecia, dois ou trés elementos, nés sentimos que eles foram s6 mesmo para brincar,
para provocar, ndo sei. Sentam-se, depois ali estdo. Vao dizendo umas bocas, pronto, a
contrapor aquilo que se estd a fazer, percebe?”; “Nao ¢ por dificuldade nenhuma, ele
estd-me a provocar nitidamente. Eu entreguei-lhe o instrumento mas depois ele
prejudica-me de outra maneira (ri). Mas olhe, temos que aturar, que € mesmo o termo.
(...) Néo sou s6 eu. Eu e os outros miudos, quer dizer, ha sempre uma criatura... E
evidente, eu percebo que ndo é por dificuldade, que quando olho directamente e o

apanho em flagrante ¢é evidente que... E isso ¢ o que me incomoda.” (P10, Anexo II, p.
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162). Por outro lado, P5 e P9 afirmam néo ter problemas disciplinares com os seus

alunos e que tudo ndo passa de: “Oscilagdes de comportamento.” (P9, Anexo 11, p. 130).

Os professores P3 e P11 mencionam estratégias para minorar os problemas
de indisciplina. P3 aposta no dialogo € na compreensao: “Eu costumo pegar neles, saio
da sala, fica a porta aberta, obviamente, para tomar conta da turma, estou mesmo ali
assim e falo individualmente com o aluno com mau comportamento, ‘O que € que esta a
fazer?’, sdo problemas que tém em casa ou andaram a porrada com um colega e querem
resolver a questdo dentro da sala de aula. Eu tento puxa-los um bocado a razdo, se é
aquilo que eles querem mesmo, se os pais ndo vao ficar tristes... e depois passado um
bocadinho: ‘Va agora queres ficar aqui um bocadinho ou vamos para a sala?’. Alguns
querem ficar mais um minuto 14 fora. Eu entro para a sala, a porta esta aberta, depois ele
entra... ele, quando eu digo ele ndo ¢ s6 os meninos, porque as meninas também sdo
bastante conflituosas.” (P3, Anexo Il, pp. 50-51). P3 acrescenta que mandar os alunos
para fora da sala com falta disciplinar ndo é a melhor solugdo e que o problema tem que
ser resolvido com tolerancia e discri¢do: “Eu acho que isso ndo resolve nada (...) estar a
pd-los na rua... Eles ja sabem que vao ser penalizados e acabam por ficar um bocado
mais revoltados, ‘ah, esta ou aquela outra pds-me na rua e agora eu vou ser castigado’.
N&o. Gosto de chamé-los a razdo. Evito ao maximo que colegas oicam a conversa que é
para... porque as vezes acaba por tocar um bocado na questdo familiar, muitos
problemas deles vém de casa, ndo é? Entdo é preferivel sair um bocadinho e depois
voltam e, por norma, resulta sempre. E que é mesmo muito raro por alguém na rua.”
(P3, Anexo Il, p. 51). J4 P11 prefere o jogo de recompensa para 0 bom comportamento:
“Mas eu usei um estratagema que foi, resolvi oferecer uma bola a quem... sortearam a
bola, ndo foi oferecida, eles sortearam a bola entre as pessoas da turma, mas para estar
no sorteio era preciso eu ndo apontar sequer o dedo a ninguém, porque se eu tivesse

apontado o dedo a alguém esse estava fora do sorteio.” (P11, Anexo I, p. 174)

P10 considera que existe uma impoténcia da escola em relacéo a indisciplina
que dificulta a autoridade do professor: “(...) nés ndo conseguimos fazer com que eles
se sintam, por exemplo, castigados, quando fazem uma coisa que nao devem fazer, quer
dizer. E eles ndo sentem o castigo, ndo sentem, ndo os incomoda. E, portanto,
continuam a fazer. E quanto mais fazem e quanto menos se sentem punidos, entre aspas,
menos respeito depois tém, ndo s6 para com o professor mas com a propria instituicao,

com a propria autoridade. (...) E pronto as coisas depois ai sdo complicadas. E aquilo
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que eu sinto é que realmente a escola... nds ndo temos mecanismos para impor regras.
Porgue o0 que eu acho é que ndo é s6 com a boa vontade, ndo € sé com o diélogo, ndo é

sO passando a méo que se resolvem as coisas. (P10, Anexo Il, p. 163).

Ainda P10 comenta uma das estratégias de escola para a indisciplina, a
reunido numa sé turma dos alunos problematicos disciplinarmente, considerando que,

malgrado a imperfei¢cdo da medida, é a melhor solugéo.

Apesar dos problemas disciplinares existentes, P5 e P10 consideram que a

indisciplina € menor em Educacédo Musical do que em outras disciplinas.

De entre as caracteristicas das turmas que foram, desde logo, expostas pelos
professores ao explicarem os critérios de escolha das turmas “melhores” e “piores”, os
diferentes ritmos de aprendizagem dos alunos criam dificuldades, como expde P8:
“(...) passaste uma hora, duas horas, trés horas a preparar a aula, a preparar os materiais
e estava a pensar “ora, vou fazer assim, vou fazer assim, vou desta forma, daquela”.
Preparo os materiais, preparo a aula, os objectivos que queres atingir, lembras-te dos
mitdos que tém dificuldades, que tém problemas de aprendizagem e quais sdo as
estratégias para eles, o que é que vais fazer, o que é que ndo vais. E chegas, chegas a
sala e vais por uma estratégia, ndo resulta, vais por outra, ndo resulta, vais por outra, ndo
resulta, vais por outra (...) e chegas ao final cansado, os miudos ja estdo fartos de te
ouvir, porque também ndo estdo a conseguir, porque depois ha aqueles que ja atingiram
ha... e agora uma pessoa, pronto ¢é... Como ¢ que eu faco? Continuo?” (P8, Anexo I, p.
127); “Mas nao ¢ facil. Olha quando tens uma turma tipo esta, em que tens alunos
excelentes e tens alunos muito fracos, gerir o meio termo...” (P8, Anexo II, p. 128). P9,
por outro lado, ndo demonstra dificuldades com os diferentes ritmos de aprendizagem

existentes nas turmas: “(...) respeito o ritmo de trabalho deles” (P9, Anexo II, p. 130).

P11 refere que as Actividades de Enriquecimento Curricular (AEC) no 1.°
ciclo dotam os alunos de conhecimentos prévios que facilitam o trabalho do professor
do 2.°ciclo.

P5 considera muito problematica a presenca de alunos com Necessidades
Educativas Especiais nas turmas, sendo um dos aspectos que, no contexto da
leccionacdo, lhe causa mais constrangimento: “(...) a questdo das Necessidades
Educativas Especiais, por exemplo, para mim € muito mais dificil de lidar do que a

indisciplina... Os mitdos com autismo, com trissomia 21, para mim ¢ um entrave
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também enorme (...) Pois, na musica ha lugar para todos, mas para esses para mim ¢
muito mais dificil. Mas pronto também tem a ver com o meu perfil Eu acho que se
perde em tudo por estar na generalidade. Porque nao consegues... ¢ demasiado
divergente o que tens que... (...) O ano passado tinha um miido com asperger que
andava no piano e conseguiamos que ele tocasse sempre, porque tinhamos um piano
aqui nas salas. E ele fazia sempre a sua parte no piano, as vezes, com acompanhante s6
da tonica, dominante, tonica, nem que fosse s6 com uma tecla. Outras vezes, as musicas
que ele aprendia nas aulas de piano |4 com a professora, trazia e nods... eu construia uma
pequena harmonia para os colegas fazerem com a flauta... Mas eles também gostam...
eles gostam de ser actores principais. E ndo acho que seja vantajoso, numa turma, torna-
los actores principais. Acho que eles tém que ser iguais aos outros, porque isso de
alguma forma vai limitar o trabalho dos outros. E ai eu sinto grandes dificuldades e,

curiosamente, ndo sinto grande vontade de aprender.” (P5, Anexo II, p. 82).

O numero de alunos por turma surge para muitos professores como uma

contingéncia hostil ao desenvolvimento da aprendizagem na disciplina.

O ambiente de escola em relacdo a valorizagdo das areas artisticas € referido
por P5 como um aspecto que contribui para a o envolvimento dos alunos com a escola,
com a arte e, logo, com a musica: “(...) pecas de arte que temos ai que foram buscadas
mesmo a escola de Belas Artes, pelo (nome do primeiro director/mentor da escola), no
tempo em que fundou a escola e que se mantém. Eu acho que os miudos ndo sdo
indiferentes. Eles ndo estdo habituados a ver estatuas fora dos jardins e agora convivem
com elas, lado a lado com a sua secretaria, nao é? Esta escola tem (...) um espirito
artistico que se incorpora nas pessoas, nos alunos e nos professores que vém. E é muito

valorizada efectivamente, a Educagdo Musical ¢ ndo s6.” (P5, Anexo II, p. 80-81).

A relacdo entre colegas de disciplina é considerada muito importante para o
bem-estar dos professores e para 0 consequente desempenho docente. P9 manifesta uma
relacdo bastante satisfatoria com os seus pares. Por outro lado, P6 relata uma situacéo de

isolamento por falta de colegas que a ajudassem na integracdo numa nova escola.

P9 refere 0 apoio da direcgdo da escola como um aspecto que contribui para

um bom ambiente de escola e para a motivacdo dos professores.

A valorizacdo da Educagdo Musical por parte da escola é sentida de

diferentes formas pelos professores. P3 considera que a Educagédo Musical, como as
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restantes areas artistica, sofrem de alguma subalternidade dentro da escola. P5 e P8 tém
perspectivas diferentes: “(...) as outras areas reconhecem que a Educacdo Musical tem
importancia no curriculo dos miudos.” (P5, Anexo II, p. 80); “E uma disciplina
curricular, a escola da esta importancia, no 2.° ciclo, a Educacdo Musical que tem mais
45 minutos, coisa que eu nunca trabalhei, s6 trabalhei aqui nos 5.” anos, a escola da
importancia a arte” (P8, Anexo II, p. 112).

Outro aspecto considerado influente no trabalho dos professores é o contexto
familiar dos alunos. P9 demonstra preocupacdo com os reflexos da desestruturacao das

familias no desempenho escolar e no desenvolvimento psicossocial dos alunos.

P8 manifesta o seu desagrado pela fraca valorizacdo da Educacdo Musical por
parte das familias, situacdo que considera desrespeitadora do estatuto da disciplina no

curriculo escolar e do proprio professor.

P3 considera existir um desfasamento entre a teoria e a realidade, ou seja,
entre aquilo que aprendeu na formacao inicial e a realidade da escola: “(...) quando fui
fazer a Licenciatura eu ja estava a dar aulas, porque tenho o Conservatério, que na
altura dava habilitacdo propria para dar aulas e, portanto, eu era 0 chamado trabalhador
estudante, na altura. E infelizmente os professores que eu tive nas praticas pedagdgicas
era maravilhas e eu dava-me vontade de rir porque havia muitas coisas que eles
achavam que nds deviamos fazer, de aplicar determinadas metodologias e ndo sei das
quantas, que na prética, efectivamente, quem estava no terreno, que era 0 meu caso,
acabava por me rir porque aquilo ndo era, ndo era viavel, ndo é? Portanto, sdo
professores que ja ndo dao aulas no ensino regular j& ha muitos anos e ja perderam um
bocado a bagagem, ndo ¢ que ndo sejam excelentes professores (...) Mas ha coisas que
ndo da para trazer para a pratica, que € mesmo assim. Na teorica funciona tudo bem,

mas depois chegas a préatica e, esquece, ndo € viavel, ndo é.” (P3, Anexo II, p. 47-48).

P5, um pouco na linha de P3 relativamente as questdes tedricas, ressente-se do
academismo no contexto escolar: “E as vezes quando se tenta tornar as coisas
demasiado académicas, ndo me consigo... Eu dou aulas ha 27 anos e nunca, essa € uma

parte que nunca...” (P5, Anexo IL, p. 81).

Em relagdo ao programa de Educacdo Musical os professores manifestam
posturas diversas. Alguns professores esforcam-se e congratulam-se pelo seu

cumprimento. Outros professores tém uma postura mais flexivel: “E s6 ndo fago mais
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(pratica instrumental) as vezes também por uma questdo de... em termos de programa,
de certo modo, porque hd determinadas coisas que tém que ser abordadas. (...) e as
vezes também damos as voltas...” (P2, Anexo II, p. 29); “Eu tenho a nocdo do
programa, tenho a no¢ao do programa de ciclo e... do programa de ano.” (P8, Anexo II,
p. 119). Outros, ainda, consideram o0 programa muito extenso e impossivel de cumprir.
E ha professores que demonstram despreocupacdo e até alheamento em relacdo ao
programa da disciplina, como ¢ o caso de P10: “(...) toda a parte programatica ¢ do
curriculo, quer dizer, eu deixei de me preocupar... Portanto, se dou as sincopas ou se
dou as tercinas, eles sabem 14... o que me interessa ¢ que eles vivenciem e que tenham

prazer na vivéncia que eles fazem disto.” (P10, Anexo II, p. 149)

A burocracia existente no trabalho docente surge como uma contingéncia
constrangedora para P5: “Olha, as vezes emperram o meu trabalho, todas as burocracias
que sdo exigidas... Ha coisas que ndo tém que ser e, e, e na parte das expressoes, eu ndo
quero falar das outras porque ndo domino bem, mas da Educagdo Musical... As vezes
tanta coisa de teres que especificar tantos critérios, tanta... de avaliagdo, ou porque ¢
que escolheste aquilo, ou adequacGes curriculares para este ou para aquele. Sdo coisas

que normalmente empancam-me o servigo.” (P5, Anexo II, p. 81)

A formacédo continua é uma contingéncia com duas vertentes. Por um lado,
professores, como P11, referem a caréncia de ac¢des de formagdo: “(...) ndo temos
nenhum tipo de oferta de ac¢des de formagdo, seja em que érea for. (...) Aqui na nossa
zona e se calhar ndo sei que zona € que podera haver, mas, quer dizer, também néo
posso ir para o Porto fazer uma accao de formacdo, nem para o Algarve. Aqui ndo ha, e
eu ando a procura de formacdo ha anos, eu ando a procura ha anos e ndo consigo
encontrar.” (P11, Anexo II, p. 168). Por outro lado, existem professores pouco
motivados para adquirir formacdo: “Se me disseres assim, ‘ah, mas vai a acgdes de

formagéo’, ndo sinto grande vontade de aprender. (p. 82).
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111.2.16. Profissionalidade docente

Os fundamentos da pratica lectiva dos professores participantes no estudo ndo
estdo relacionados com a utilizagdo de metodologias de ensino da musica. A

excepc¢do é P7 que utiliza uma combinacédo de metodologias Orff e Willems.

Os restantes professores parecem basear-se em praticas intuitivas: “(...)
também tem a ver um bocado com a nossa forma de estar (...) e aquilo que achamos
melhor para os miudos e tudo. Eu sempre privilegiei a parte instrumental. Porque...
porque acho que ser musico ¢ tocar, ndo ¢ estar a decorar teoria... acho que ¢ mesmo
tocar, acho que ¢ o melhor que se pode fazer nestas aulas.” (P2, Anexo II, p. 29); “Eu
recorro aquilo que acho que se torna mais interessante para os mitdos, para os cativar,
sempre. Porque ha coisas que se tornam assim um bocado chatas para eles e até para
nos.” (P3, Anexo II, p. 47); “Eu vou fazendo, vou reproduzindo, vou desenvolvendo a
conversa, até chegarmos ao conhecimento, estds a ver? E depois vamos fazendo uma

articulagdo e eles por ultimo apresentam também.” (P9, Anexo II, p. 135).

Ainda no &mbito das préticas intuitivas, os professores dizem realizar trabalho
tedrico-pratico, ou seja, referem uma articulacdo constante entre os dominios teorico e
pratico do conhecimento musical. Esta dualidade existe nas declaraces de quase todos
o0s professores, com excepcdo de P6 e P10. Os professores P3, P7 e P11 comecam pela
parte tedrica. No entanto, grande parte dos professores parece preferir comegar com a
pratica e, no seu decurso, chegar a teoria, como acontece nos casos de P1, P2, P4, P5 e
P9. Por exemplo: “Eu associei sempre tudo. Ao principio fiz uma experiéncia ou duas,
como era 0 primeiro ano, em que primeiro dei a teoria e depois dei a préatica. E depois
experimentei o contrario, dar primeiro a pratica e depois associar entdo a teoria.
Resultou muito melhor, sempre muito melhor. Eles ndo tém a nocdo do que é que estdo
a fazer, ndo tém nocao e depois acabo por explicar e eles interagem muito melhor.” (P1,

Anexo Il, p. 16).

P8 refere que as competéncias tedricas permitem a autonomia musical dos
alunos: “Mas uma coisa ¢ ‘eu sei fazer isto, mas isto ¢ assim porqué?’. E terem a
capacidade de: ‘Tens agora isto aqui e és capaz de fazer sozinho, autbnomo’, pronto. E
este trabalho foi conseguido ja no fim. E auténomo, pronto: ‘Pessoal, tém aqui esta

peca, proxima aula.”” (P8, Anexo II, p. 119).
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De uma maneira geral, os professores mencionam a utilizagdo de manuais
escolares como base da leccionagdo. N&o obstante, P2, P3 e P4 fazem uma utilizagédo
ndo sistematica do manual. Por outro lado, P6 manifesta a preocupacdo de usar o

manual porque os alunos o possuem.

Frequentemente, os professores referem diferentes graus de identificacdo com
0s manuais adoptados. P7 demonstra uma grande satisfacdo com o manual que
escolheu e que utiliza. Ja os professores que ndo escolheram os manuais adoptados na
escola, ou seja, os professores que estdo na escola pelo primeiro ano, nem sempre se
identificam com eles. P2 e P4 identificam-se com o manual de um ano escolar mas ndo
com o do outro. P8 contesta a qualidade do manual adoptado na sua escola e a
idoneidade de quem o escolheu: “E assim, ndo podemos chamar aquilo manual. Quem
escolheu aquele manual ndo era professor de Educacdo Musical. E escolheu o do 5.° e
do 6.°. (...) E muito fraco, muito fraco.” (P8, Anexo IL p. 118).

A experiéncia do professor inclui a utilizagdo de valéncias diversificadas que
os professores aplicam no contexto da docéncia. P7 refere a experiéncia de leccionagéo
da op¢do musica no 3.° ciclo; P11 menciona a sua formacdo em Canto e a forma
como a rentabiliza para a docéncia; A utilizacdo de audiovisuais € relatada por P4 e

P6; P3, P4. P11 alude a utilizacdo das Tecnologias de Informacdo e Comunicacao.

A experiéncia de ensino em instituicdo prisional, segundo P4, deu-lhe recursos

para a docéncia no ensino regular.

Muitos professores reivindicam a experiéncia adquirida através do tempo na
docéncia como uma referéncia para as praticas lectivas, independentemente de ser uma
experiéncia de poucos anos, como ¢ o caso de P1, no seu primeiro ano de docéncia: “Eu
sei que, isto foi a imagem que eu fui tirando ao longo do tempo (que o trabalho tedrico
disciplinava os alunos)” (P1, Anexo II, p. 11), ou uma experiéncia de muitos anos (P2,
P5, P6, P7, P11), como se exemplifica: “(...) quer dizer, estas turmas para mim... Nao
as considero tao dificeis como aquelas que eu ja apanhei” (P6, Anexo I, p. 87); “Se eu
for para la s fazer solfejo, como fiz no primeiro ano que eu dei aulas, no final do ano
tinha as mesas todas viradas ao contrério, textualmente. E nunca mais me aconteceu
isso, quando eu depois fiz 0 meu estagio, porque eu dei aulas a estes miudos como eu
aprendi no conservatorio, nao pode ser. Também aprendemos, ndo é€? A experiéncia vai-

nos dando calo. Pronto.” (P7, Anexo II, p. 110).
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A experiéncia musical dos professores, ou seja, a experiéncia como musicos e 0
gosto musical pessoal, influenciam a préatica docente: “(...) eu tenho um dominio bom
de flauta” (P1, Anexo I, p. 19); “(interpretac@o) ¢ o meu forte” (P2, Anexo II, p. 30);
“(...) nunca gostei muito de estar a tocar pecas que nao me diziam nada, portanto, tento
procurar sempre coisas que acabem por dizer” (P3, Anexo II, p. 46); “(...) encaminhar
as coisas um bocadinho na area que nos estamos a vontade” (P4, Anexo II, p. 62); “(...)
eu fago as coisas que gosto e pronto.” (P4, Anexo II, p. 68); “(...) tem um bocado a ver
com as nossas capacidades, ndo ¢? As nossas competéncias e... se calhar ¢ por onde me
sinto mais a vontade, portanto, é ébvio que as exploro mais.” (P5, Anexo II, p. 71);
“(...) faco um bocadinho aquilo que eu quero. Que ¢ 6ptimo.” (P7, Anexo II, p. 103);

“Trabalho um bocadinho também sobre os meus dons (sorri).” (P7, Anexo I, p. 105).

A organizacdo das actividades lectivas é realizada de diferentes formas. P2 é o
unico professor que diz existir uma reflexdo sobre a organizacéo das actividades lectivas
no grupo disciplinar, no entanto, também diz que, em grande parte, esse trabalho é
realizado individualmente. P8, sendo o unico professor de Educacdo Musical da sua
escola, recorre a variadas influéncias para a organizacao das actividades lectivas: “(...)
com outros manuais, com outras ideias, troca de impressées com colegas meus, com a

mulher que também é professora de Educagdo Musical.” (P8, Anexo II, p. 119).

Ainda no &mbito da organizacdo das actividades lectivas, P8 congratula-se pelas
situacBes em que consegue cumprir 0s objectivos estabelecidos. Apesar das diferencas
enunciadas em relacdo ao aproveitamento e comportamento dos alunos das turmas
“melhores” ¢ “piores”, a maioria dos professores considera cumprir 0s objectivos em
todas as turmas e, inclusivamente, realizar o mesmo trabalho nas turmas “melhores”
e “piores”, como acontece com P2 e P6, que assumiram desde logo essa posigdo ao
responderem apenas a um questionario em relacdo as duas turmas, mas também P3, P7,

P8 e P9 dizem fazer o mesmo trabalho com as turmas “melhores” e “piores”.

As concepcoes sobre o papel do professor variam de professor para professor
dando origem a uma pluralidade de perfis de professor com que estes se identificam. P9
realca a importancia do professor humanista, aquele que se preocupa essencialmente
com o desenvolvimento do aluno enquanto pessoa. Outra concepgdo sobre o papel
docente refere-se ao professor que privilegia a relacdo professor-aluno. A maioria
dos professores (P4, P5, P6, P7, P8, P9, P10 e P11) valoriza muito a relacéo professor-

aluno. Os professores P5 e P9 identificam-se com o professor que desenvolve
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competéncias extra-musicais, ou seja, 0 professor que, através do ensino da musica,
procura desenvolver, por exemplo, a concentracédo, o respeito pelo trabalho em grupo, o
espirito critico. P5 vai mais longe na sua concep¢do sobre o papel do professor e
considera que o professor de Educacdo Musical ndo precisa de ser musico:
“Também hé a versdo do ter que ser musico para ser professor de musica. Eu acho que
tens que ter uma... tens que saber do que falas, porque ndo € uma coisa que seja... no ¢
como a Matematica, em que 2 vezes 2 sdo 4 e acabou, ndo €? Portanto, é mais do que
isso, ndo €?, sai para fora do 2 vezes 2. Mas ndo tens que ser musico, acho eu, para ser
professor de masica, tens que ter uma grande capacidade para conseguir englobar uma
série de coisas e fazer com que os miudos aprendam através da mausica, isso é que eu
acho que ¢ fundamental... Eu nunca seria instrumentista, nem compositora” (P5, Anexo
Il, p. 79). Os professores P2 e P7 reconhecem-se no papel do professor disciplinador.
P3, P8 e P9 enquadram-se no perfil do professor que realiza avaliagdo continua,
aquele professor que aproveita todas as situacdes lectivas para avaliar os alunos. P8
identifica-se com o professor que fomenta a competicdo entre os alunos, criando

concursos e desafios.

Vaérios professores (P3, P4, P6 e P9) afirmam usar recursos materiais pessoais na

docéncia, identificando-se com o professor que investe materialmente.

A grande maioria dos professores regozija-se com as manifestaces de gosto ou
de interesse dos alunos pela pratica musical e tentam corresponder-lhes, integrando o
perfil do professor que responde ao gosto/interesse dos alunos: “E gostei muito
quando eles me punham dividas, ou seja, eu tinha aqui alunos que eram, que queriam
mesmo aprender e houve aqui duas alunas, tiveram 5 as duas, claro que eram muito...
curiosas, ou seja, eu dava qualquer coisa e elas ndo me deixavam avancar se nao
tivessem percebido aquilo e isso dava-me... ficava muito contente, mas mesmo muito
contente. Fez-me ir buscar coisas... eu preparo as coisas da forma que eu sei e que acho
que é mais acessivel para eles e da forma mais clara e quando isso ndo chega eu tenho
que ir buscar outras coisas. Eu tenho que sair daqui com ela a perceber isto, eu tenho
que sair daqui com eles a perceberem isto. Basta haver um que ndo perceba, eu ndo saio
daqui engquanto este ndo perceber, porque ele quer aprender mesmo. E eu acho que isso
foi uma boa experiéncia para mim porque também aprendi, ou seja... tive que arranjar
estratégias a Ultima da hora para ela conseguir perceber, tive que arranjar exemplos de

outras coisas.” (P1, Anexo II, p. 20); “(...) sdo poucos aqueles que me dizem ‘ndo

175



gosto’. E isso para mim ¢ importante porque da-me alguma satisfacdo em termos de
trabalho, saber que estou a trabalhar com alguém que quer estar ali comigo. Que gosta.”
(P2, Anexo Il, pp. 35-36); “Quando eu, as vezes, dou uma musica ¢ eles gostam da
musica ¢ na aula a seguir querem fazer aquilo. Eu quero pdr outra musica, “nao,
queremos fazer aquela musica da aula passada” ¢ querem cantar e tocar, as vezes acaba
por se ceder um bocadinho aos pedidos deles.” (P3, Anexo II, p. 50); “Olha, o que me
da alegria € quando saio e quando vejo que os miudos gostaram de la estar, € quando
vejo que os middos no final da aula ndo querem sair da aula, e vao para ao pé de mim,
porque querem fazer coisas e querem fazer mais, percebes? (...) fico contente que um
grande grupo de miudos fica na sala. Fica, quer experimentar mais: ‘Posso tocar ali?’;
‘Olhe, mas toque outra vez isto que ha bocado fez’; ‘Mas quando é que faz isto?”; ‘O
stor, como € que fez isto na flauta?’, percebes? Isto da-me satisfacdo pessoal porque
vejo que fui ao encontro deles, mostrei-lhe alguma coisa que é novidade para eles,
alguma coisa que os despertou para a musica, para a facilidade musical, para a estética,
enfim. Isso ¢ que me da um certo prazer.” (P4, Anexo II, pp. 66-67); “Eu fico satisfeito
¢ ao longo do tempo, com o tempo... e feliz por ter alunos em que estudam
praticamente todos os dias, em que gostam da disciplina, em que véo para a disciplina
15 minutos antes da aula.” (P8, Anexo II, p. 126); “O que eu quero ¢ que eles
participem e que gostem da disciplina” (P9, Anexo II, p. 130); “Eu acho que isso
acontece quando eles participam com gosto na actividade que eu propus. E isso
acontece muitas vezes. Por exemplo, eu com a turma X (“melhor”), principalmente,
porque eles tém prazer em cantar, eles tém prazer em tocar. Eu acho que eles saem
contentes exactamente porque tiveram essa experiéncia dentro da aula. E mesmo com a
turma Y (“pior”), também ha aulas que correm bem” (P10, Anexo II, p. 161); “(...) eu
acho que é muito bom sentir a curiosidade e o desejo de aprender dos miudos e eu poder
corresponder a essa expectativa. Isso € que ¢ a coisa mais gratificante e ¢ aquilo (...)
que ajuda, quer dizer. E assim, gosto de estar com os middos quando isso acontece,
quando eu sinto que, da parte deles, existe isso, isso ¢ uma... ¢ uma... ¢ uma causa

suficiente para poder... dar-me prazer em estar com eles.” (P11, Anexo II, p. 174).

P3 aproxima-se do perfil do professor que vai ao encontro da cultura musical
dos alunos, uma vez que afirma integrar a vivéncia musical dos alunos no seu trabalho
docente: “Aqui hd uns anos estive na escola A, em que a maior parte sao miudos

africanos, ndo é? Entdo andava na moda o Kuduro, entdo eu fui aprender a dancar
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Kuduro para dangar com eles, por causa da questdo... e também da para trabalhar, da
para trabalhar a pulsacdo, o andamento, fizemos a coreografia... Portanto, eu fui
aprender para depois trabalharmos todos (...) ¢ o mundo deles. Tento pegar nas coisas

que mais cativam os miudos para fazer.” (P3, Anexo II, p. 47).

O professor que valoriza a evolucdo musical dos alunos aparece nas
declaragcOes de P6 e P8: “(...) tive alunos que ndo tocavam nada flauta ¢ acabaram a
tocar no fim do ano” (P6, Anexo Il, p. 94); “(...) miudos que ndo conseguiam tocar a
nota si na flauta e conseguiram tocar o Hino da Alegria. Eh pa. Nao sabiam o que era a

nota sol na clave, na pauta e fizeram a leitura.” (P8, Anexo Il, p. 122).

Os professores P1, P2, P6, P7 e P10 parecem corresponder ao perfil do
professor reflexivo: “E depois, a minha falta de experiéncia... também ndo consegui
que as coisas corressem da melhor forma (em relacdo ao comportamento dos alunos).”
(P1, Anexo II, p. 10); “Ainda nao percebi se € um problema meu (os alunos nao
gostarem de cantar).” (P2, Anexo II, p. 33); “(...) confesso que ai sera talvez aquilo que
me podem apontar como negativo (poucas actividades de composi¢éo).” (P2, Anexo II,
p. 30); “(...) por acaso nesse aspecto (organizacdo das actividades lectivas) acho que,
gabando o meu trabalho, nesse aspecto acho que as coisas sdo muito bem encadeadas.”
(P2, Anexo II, p. 31); “Agora, h4 alturas da vida em que uma pessoa esta melhor, pior,
e, se calhar, as coisas ndo funcionam a 100%. Eu, este ano, tenho a nogdo que, sim
senhor, eles deram as coisas, trabalhdmos, fizeram... mas eu sei aquilo que consigo
fazer, e eu sei que posso ser melhor. Ha anos que correm melhor, este por varios
aspectos, se calhar, podia ter corrido melhor, ndo quer dizer que tenha corrido mal, mas
pronto mas acho que ha coisas, ha aspectos que eu podia ter trabalhado mais, se calhar,
pronto, senti-me um bocadinho... Foi muito complicado, foi complicado...” (P6, Anexo
I1, p. 94); “Mas vou estar mais atenta a isso e trabalhar mais com eles (actividades fora
da escola).” (P6, Anexo II, p. 90); “(...) questiono-me imenso se 0 problema nédo é meu.
Ah, sim, sim. Porque tem que haver aqui uma falha (quando os alunos nao aprendem).”
(P7, Anexo I, p. 110).

Nos casos de P6 e P10 verifica-se uma reflexdo em consequéncia da
realizacdo do questionario. P6 observa os graficos de actividade musical e comenta:
“Pronto, para comparar com o ideal eu nao fago ideia, ndo, ndo... A no¢do que eu tenho

é que ndo foi, para mim, para aquilo que eu costumo fazer, ndo foi um ano que eu me
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sinta assim, estou realizada. (...) ndo sei se dentro destes padrdes... quer dizer, o

maximo ¢ 28, nao ¢? O ideal era ter o maximo a tudo.” (P6, Anexo II, p. 85).

P10 realizou um trabalho de reflexdo que se iniciou logo apds a aplicacdo dos
questionarios nas suas turmas e que P10 alargou aos alunos da turma “melhor”: “Logo a
seguir. Porque a aula ¢ de 90 minutos, nao ¢? (...) Eles quiseram perceber o que ¢ que
tinha acontecido, porque ¢ que era... ¢ eu achei que era melhor aproveitar e reflectir
com eles.” (P10, Anexo I, p. 146); “(...) uma das coisas que eles disseram (...) era o
assistir a espectaculos musicais fora da escola. Foi uma... a primeira coisa que eles
todos disseram que queriam fazer, ndo €? Antes da composic¢do, como € evidente, que
era sair da escola e ir passear (ri).” (P10, Anexo II, p. 154). Essa reflexdo teve efeitos
concretos, e mesmo imediatos, sobre a pratica lectiva de P10: “E entdo, logo nessa aula,
ndés comecamos... fizemos um trabalho de grupo (...) escolheram 0s grupos e
comegaram a compor uma cangdo. N&o era necessariamente uma cancdo, era fazer,
compor qualquer coisa musical, que podia ser sé ritmos, podia ser letra e masica, podia
ser s6 musica, podia ser aquilo que eles quisessem. Muito engracado. Eles comecaram
logo naquela aula a fazer, depois na aula seguinte concluimos e depois apresentaram 0s
trabalhos. Até depois acabaram por apresentar também a directora de turma e assim...
mas foi muito engragado, muito engragado.” (P10, Anexo II, p. 146); “E entdo n0s
fomos a Fonoteca, aquela sessdo de musica e republica. Normalmente, vamos sempre
aos ensambles instrumentais, cordas, metais. (...) era a Unica oportunidade que a gente
tinha para sair da escola ainda, no aspecto musical, nds fomos. Reagiram optimamente,

portaram-se como anjos.” (P10, Anexo II, p. 154).

Assim, P10 considerou a realizacdo dos questionarios muito estimulante para a
sua acgdo docente pelos resultados que despoletou: “Foi mesmo, Isabel. E que foi
mesmo estimulante.” (P10, Anexo II, p. 154); “Concretamente para mim, teve muita
influéncia. Porque, com a turma X (“melhor”) foi 6ptimo. Nés fizemos trés coisas que,
se calhar, ndo teriamos feito se ndo tivesse acontecido isto, percebe?” (P10, Anexo II, p.
159); “Sim, agora sim. Neste caso concreto (aponta para a turma ‘“melhor”), sim.
Neste ultimo periodo (se o questionario fosse repetido as &reas experiéncias de

aprendizagem e composi¢ao teriam resultados mais elevados).” (P10, Anexo II, p. 155).

Alguns professores manifestam as suas concepgbes sobre o objectivo da
Educacdo Musical. P5 considera que musica é para todos, que todos os alunos podem

participar na aula de Educacdo Musical, independentemente das suas capacidades
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musicais. P8 perspectiva a disciplina de Educacdo Musical como um veiculo para o
desenvolvimento da cultura geral dos alunos. Para P6, a disciplina de Educagéo
Musical, visa criar ouvintes. Ainda P6, refere as potencialidades da Educacdo Musical

para iniciar o percurso musical dos alunos.

Sobre o Curriculo Nacional do Ensino Basico (ME, 2001), em particular sobre o
seu conceito-chave, no ambito da disciplina de Educagéo Musical: o desenvolvimento
de competéncias musicais, alguns professores revelam conhecimento, outros,
desconhecimento e, em ambos o0s casos, por vezes, indiferenca. Por exemplo P2, P4 e
P6, demonstram conhecimento, em particular P2 e P4 que reflectem sobre a diferenca
entre objectivo e competéncia. P6 evidencia conhecimento: “Nao (N&o sentiu
dificuldades com o conceito de competéncia) porque (...) tive a sorte de quando estava a
tirar o meu curso foi quando houve aquela transi¢do para as competéncias (...) €
trabalhei muito nas planificagdes na area das competéncias.” (P6, Anexo II, p. 88).
Porém, também demonstra indiferenca: “E literatura (O desenvolvimento de
competéncias).” (P6, Anexo II, p. 84); “(...) as vezes nem aplico, porque acho que, que
uma pessoa pode abordar esses assuntos todos com base nisso e arranjarmos, por

exemplo, um tema que consigamos trabalhar essas coisas todas.” (P6, Anexo IL, p. 88).

Por seu lado, P1, P3, P8 e P9 revelam desconhecimento: “(Sentiu dificuldades
com o0 conceito de competéncia?) Como assim? (...) (Teve dificuldade em
operacionalizar o trabalho no sentido de desenvolver competéncias?) N&o, por acaso
até me correu bem. Os meétodos que usei e tudo, acho que correram bem.” (P1, Anexo
II, p. 10); “Néao, ndo (ndo tem nenhum conflito com o que esta escrito no Curriculo
Nacional). Alias eu regi-me pelo curriculo aqui da escola, ndo ¢?” (P1, Anexo II, p. 11).
P8 tambem se mostra alheio ao conceito de desenvolvimento de competéncias: “(Tem 0
desenvolvimento de competéncias presente na sua pratica?) Ndo, ndo.” (P8, Anexo II,
p. 112). Quanto a P3, comecga por mostrar uma discordancia pontual, mas que nao
consegue definir: “H4 alguns pontos que eu ndo concordei muito bem com eles (...)
(Em que aspectos discorda?) Tornam-se um bocado mais pontuais... Nao é assim nada
de extraordinario.” (P3, Anexo II, p. 37) e na sequéncia da conversa revela ndo ter
conhecimento sobre o desenvolvimento de competéncias: “(Sobre estas areas de
competéncia que estdo presentes no curriculo nacional actual. Algum problema com
essa linguagem?) Linguagem em que aspecto? (...) (O que pensa da actual

organizacgdo curricular?) Organizacao?” (P3, Anexo II, pp. 37-38); “Eu continuo a
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trabalhar dessa maneira (por objectivos e ndo por competéncias).” (P3, Anexo II, p. 38).
Por fim, P9 afirma que a informacédo na area do desenvolvimento de competéncias lhe
vem da sua formacdo inicial, o que se revela incongruente: “Nao (N&o sentiu
dificuldades com o conceito de competéncia). Eu tive uma formacdo de uma Escola
Superior de Educacdo e de uma equipa de professores que conseguiu articular...
professores de ciéncias da educagdo, com outra filosofia. (...) Professores muito, muito
bons mesmo, de Lisboa. Percebes? E que traziam essa bagagem toda e nunca houve
problemas com o programa.” (P9, Anexo II, p. 133); “(Mas esta reorganizacéo
curricular esta no terreno ha 9 anos e a professora formou-se ha 15 anos) Tinha essa

formagé&o. E acho que foi muito bem feita.” (P9, Anexo II, p. 133).

P2 e P4 reflectem sobre a teméatica competéncias vs. objectivos. P2 comega por
considerar que ndo ha diferencas entre competéncias e objectivos mas acaba por
aproximar-se da ideia de competéncia: “(...) se calhar estou a dizer uma grande asneira.
Mas, eu nunca senti grande diferenca entre o que eram objectivos e competéncias. E, se
calhar, isso ¢ um grande... pode ser um problema meu. Mas o que ¢ um facto ¢ que nods
quando trabalhdvamos com objectivos, nos diziamos assim, eu quero que o aluno faca
isto. E aquilo que eu agora entendo como competéncia acaba quase por ser a mesma
coisa, eu quero que o aluno faca isto mas a nivel geral, no final do ano eu quero que ele
faca isto. Mas eu penso que depois na realidade, em termos de funcionamento, acaba
por ser exactamente igual, é apenas, € apenas uma questdo de interpretacdo de portugués
e tudo, porque é assim, eu ndo sinto que a questdo de competéncia ou a situacdo de
objectivo tenha alterado em qualquer coisa 0 meu funcionamento dentro da sala de aula
e mesmo aquilo que eu pretendo que os alunos aprendam. (...) o objectivo € que no
final do ano se consigam fazer uma série de coisas... e aqui, se calhar, ja ndo sera um

objectivo € uma competéncia, podemos chamar-lhe competéncia.” (P2, Anexo Il, p. 27).

P4, mostra-se muito receptivo ao conceito de competéncia e conclui que existe
sempre resisténcia @ mudanga: “(...) o facto de se deixar de falar em objectivos e se
falar em competéncias ndo me faz confusdo nenhuma, é uma questdo de adequacdo a
uma linguagem nova. E a competéncia tem a ver com o total daquilo que o aluno é
capaz de arcar, 0 objectivo é capaz de ser até um bocadinho mais limitador do que a
palavra competéncia, porque a palavra competéncia engloba um ciclo e a palavra
objectivo engloba s6 uma determinada tarefa que tem um objectivo para se fazer. Eu

acho que a palavra competéncia ndo esta assim tdo desadequada como isso.” (P4, Anexo
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I, pp. 52-53); “A competéncia pode ser focalizada no aluno ou pode ser focalizada
numa turma, percebes? e o objectivo ndo ¢ tanto assim... porque a gente quando
trabalhava com objectivos era mais um objectivo de turma. O que € que se ia trabalhar?,
ia-se trabalhar este determinado contetudo para se adquirir este objectivo, o aluno no
final do ano tinha chegado a este objectivo, que era efectuar esta resolucdo deste
problema, por exemplo, e agora ndo € tanto isso. A competéncia é a capacidade com que
o0 aluno aprende a resolver aquele problema, até pode néo ter conseguido chegar 14, mas
conseguiu desenvolver uma competéncia processual (...) ja consegue fazer o caminho
para la chegar. Eu acho que a competéncia até ndo ¢ assim tdo... Depois, essas coisas,

as mudangas ¢ sempre complicado, ndo ¢?” (P4, Anexo Il, p. 53).

P2 é de opinido que o trabalho por competéncias é inerente ao ensino da
musica: “(...) eu penso que a nossa disciplina ja privilegiava isso (0 trabalho por
competéncias), porque, la esta, ndo sdo factores estaticos, ndo sdo caixinhas
arrumadas... porque depois esta tudo interligado, quando queiramos que alguém toque

uma melodia encaixamos ali praticamente um curriculo todo.” (P2, Anexo II, p. 27).

Por fim, P11 considera que o trabalho por competéncias estd presente no
manual e, por isso, ndo sentiu dificuldades na lecciona¢ao por competéncias: “Acho
que ndo (N&o sentiu dificuldades com o conceito de competéncia), porque eu socorro-
me muito dos manuais e eu penso que isso ja estd pensado na organizacdo do manual,

portanto, em principio... esta tudo.” (P11, Anexo II, p. 164).
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CAPITULO IV: Discussdo

Neste estudo procurou-se perceber quais as préaticas lectivas mais comuns na
disciplina de Educacdo Musical e quais as concepcdes e as ideias que guiam as accoes
dos professores. Os resultados da investigacdo apontam para os indicios que

seguidamente se discutem.

De uma maneira geral, os alunos referem que 0s seus professores realizam um
total de actividades musicais inferior ao que os professores indicam. Os professores
justificam esta diferenca pela incompreensdao dos alunos em relacdo aos itens do
questionario, pela consideragcdo, por parte dos alunos, do repertério aprendido sem
atender ao tempo necessario para o implementar, pela falta de informacéo dos alunos
em relacdo aos conceitos envolvidos na pratica musical e pela escassez de tempo lectivo
da disciplina. Acrescendo as razdes invocadas pelos professores, importa lembrar que, a
altura da aplicacdo do questionario, se estava ainda no 1.° periodo lectivo e que a grande
maioria dos professores leccionava a turma pela primeira vez. N&o obstante, é
indispensavel ponderar a eventual maior adequacao da percepcdo dos alunos, uma vez
que, com frequéncia, a avaliacdo dos alunos se revela mais fiel e menos estereotipada do

que a dos professores (Léon, 1975, pp. 6-7).

As diferengas, que se presumiu existirem, na quantidade de actividades musicais
promovidas pelos professores, em consequéncia da qualidade das turmas, “melhores” e
“piores”, observaram-se, mas de forma ténue. Os resultados dos alunos indicam que, de
maneira geral, se realiza menos trabalho nas turmas “piores”, mas os resultados dos
professores ndo evidenciam uma diferenca tdo constante. Aparentemente os professores
debatem-se com as dificuldades ao nivel disciplinar e de aproveitamento que enfrentam
nas turmas “piores”, porém estas ndo influenciam significativamente as suas préaticas ao
nivel das actividades desenvolvidas. Infere-se que os professores se preocupam em
tratar com equidade todos os alunos em relagdo ao conhecimento musical
proporcionado, como P2 refere: “Porque ai depois estaria mesmo, automaticamente, a
fazer uma diferencia¢do que ndo sei depois, as vezes, onde € que vai parar.” (Anexo II,
p. 32). No entanto, também se podera considerar que ndo existe um habito de
diferenciacdo positiva com vista ao sucesso dos alunos com mais dificuldades de

aprendizagem e/ou comportamentais.

Analisados os resultados globais provenientes dos questionarios a professores e
alunos e das entrevistas posteriores aos professores, afigura-se possivel concluiir que:
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(i) os professores realizam maioritariamente actividades de interpretacdo, teoria e
audicdo musical, estando estas interligadas; (ii) as areas de experiéncias de
aprendizagem e de composi¢cdo ttm menos peso no conjunto de actividades lectivas
realizadas; (iii) os professores reconhecem dificuldades na implementacdo de
actividades de composicdo musical, a dimensdo criativa da mdsica, que €, de entre
todas, a mais precaria; (iv) os professores enunciam um lato conjunto de contingéncias
que envolvem a docéncia musical nas respectivas escolas e que condicionam as suas
praticas; (v) as caracteristicas individuais dos professores, a sua profissionalidade, sdo
factores que influenciam indelevelmente as praticas docentes na disciplina de Educacgéo

Musical.

Interpretacdo. As actividades de interpretagdo dominam as praticas musicais,
como se observou na analise de dados dos questionarios e das entrevistas aos
professores. Os recursos empregues nas actividades de interpretacdo musical passam,
em primeiro lugar, pela utilizagdo da flauta de bisel, depois, pelo uso de instrumentos da
sala de aula, ou instrumentos Orff, como vulgarmente s&o identificados pelos
professores, e, por fim, pelo canto. A flauta de bisel é, maioritariamente, a base do
trabalho realizado. Os professores advogam as vantagens do uso do instrumento em
termos de portabilidade e acessibilidade, de inevitabilidade face a inexisténcia de outros
recursos e, mesmo, por ser do gosto da grande maioria dos alunos. Embora a
argumentacdo dos professores tenha pertinéncia, a flauta de bisel, em particular a de
plastico amplamente vulgarizada nas escolas, apresenta problemas de afinacdo, de falta
de qualidade timbrica, de limitac6es ao nivel da expressividade. Porém, na realidade da

nossa escola, aparentemente: “flauta é uma regra.” (P2, Anexo I, p. 26).

De acordo com as declaracdes dos professores, a flauta de bisel absorve grande
parte do trabalho de grupo, incluindo a realizacdo de tutorias; € utilizada nas
experiéncias de interpretacdo polifonica; tem grande peso na avaliacdo individual da
pratica instrumental e € uma das areas de actividade que suscita maior necessidade de
estudo por parte dos alunos, dentro e fora da aula. Torna-se claro que grande parte das

actividades lectivas assenta na pratica da flauta de bisel.

A utilizagdo de instrumentos da sala de aula enferma de um problema de base:
nem sempre existem em quantidade, variedade e bom estado de conservacgédo. Por vezes
ndo existem de todo. Para além destes constrangimentos, 0 uso do instrumental Orff,

parece ser condicionado, principalmente, pela operacionalizacdo do seu uso: guardados
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em armarios, por vezes afastados da sala de aula, € necessario retira-los desses
compartimentos, monta-los, atribui-los aos alunos, distribuir os utensilios para os tocar,
como sejam, as baquetas. Acrescem outras preocupacdes logisticas, como por exemplo,
encontrar espaco nas salas exiguas para toda a parafernalia. Enquanto esta instalacédo
decorre os alunos estdo desocupados ou em movimento na sala, a ajudar o professor.
Naturalmente, conversam, fazem soar intencional ou inadvertidamente os instrumentos,
ficam descontentes com a distribui¢do dos mesmos, “lutam” com os colegas pelo seu
preferido, correm para o armario, estatelam-se no chao. Por fim, resta um professor
cansado e irritado, um grupo de alunos agitados e muito pouco tempo para fazer musica.
Esta rotina repete-se no final da actividade, quase sempre roubando o intervalo ao
professor. Se este tiver trés turmas numa manha, significa seis destas andancas. E
natural que poucos professores encontrem, nos recursos da sua profissionalidade,

resisténcia para tal contingéncia.

A visdo de Carl Orff ao criar este instrumentario, com tantas possibilidades
interpretativas e criativas, ndo passava, decerto, por um cendrio como 0 que se
descreveu. Os instrumentos deveriam estar acessiveis aos alunos, num espaco onde

pudessem permanecer montados, prontos a usar, apenas protegidos do po.

N&o obstante, a tenacidade dos professores € surpreendente uma vez que muitos
continuam a utilizar estes instrumentos e alguns até conseguem encontrar virtudes na
contingéncia existente: “(...) enquanto eu estava a fazer isso (dispor 0s instrumentos)
os alunos estavam a tocar flauta e quando eu digo a tocar, regra geral, muitas vezes a
brincar, mas nem era, nem era aquela coisa de estar a apitar aos ouvidos. N&o, estavam
mesmo a trabalhar, estavam a trabalhar alguma coisa. E isso reflectiu-se depois muito

na parte instrumental.” (P2, Anexo II, p. 25).

Sdo referidas, por alguns professores, praticas de interpretacdo musical
associadas ao uso de instrumentos ndo convencionais, muitas vezes construidos na

prépria aula, bem como o uso das sonoridades corporais para o trabalho ritmico.

Uma situagdo que merece especial atencdo € o diminuto uso do instrumento
natural com que a grande maioria de n6s nascemos equipados — a voz. No contexto da
escola publica, onde as contingéncias instrumentais sdo referidas como inibidoras da
pratica musical, seria de esperar que a voz, 0 canto, se destacasse como a alternativa

perfeita. Porém, os professores dizem que as criangas gostam pouco de cantar, tém
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vergonha de cantar e que essa situacao se agrava nos alunos mais velhos. A resisténcia a

cantar é descrita ainda como maior no contexto individual.

Apesar de terem decorrido vérias décadas sobre essa realidade, muitos
portugueses ainda recordam os perniciosos efeitos do Canto Coral facultado no ensino
liceal desde 1918 (Barreiros, 1999) que determinou a formacdo musical dos jovens até a
criacdo do Ciclo Preparatorio do Ensino Secundario, em 1967, com o surgimento da
disciplina de Educacdo Musical. Aparentemente os professores de Canto Coral
enfatizaram mais a dicotomia do que a inclusdo. A escolha de vozes boas e maés, a
separacdo entre alunos afinados e desafinados, timbres bonitos e feios, conduziu a que
uma faixa importante da nossa populacdo interiorizasse a ideia de que nédo sabia, ou
ainda pior, ndo podia cantar. De acordo com Whidden (2008, p. 2), “Students, who have
been labeled as non-singers in grade school by one whom they deemed as a musical
expert, internalize this judgment and allow it to curtail future singing endeavors
throughout adolescence and adulthood.”. Esta convicg¢do ainda ressoa nas palavras de
algumas criancas, que evocam 0s casos de pais e avés que ndo tinham voz para cantar,

eram desafinados ou que tinham voz de cana rachada.

E de crer que o canto, no contexto familiar, ndo é muito comum na sociedade
portuguesa actual. Pelo menos além da primeira infancia, altura em que comunicacao
entre pais e filhos através do canto se verifica nas mais diversas culturas, uma vez que:
“Expressive, nonverbal vocalizations are the among the first ways that human beings
relate to one another” (Custodero, 2006, p. 37). Do mesmo modo, muitos professores do
primeiro ciclo ndo cantam com os alunos. Mesmo os professores de Educagdo Musical

tém, por vezes, alguma falta de confianca em relacédo as suas capacidades vocais.

Baseando-se nas opinibes de Smeets (2004), Aguiar e Vieira resumem esta

problematica, da seguinte forma:

(...) (no primeiro ciclo) grande parte dos professores ndo gosta de cantar, ou
simplesmente ndo canta com os seus alunos, em parte por nunca o ter feito
enquanto crianca, ou por inadequacdo do curriculo. Desta forma, e apesar do
facto de o Canto ser uma das faculdades naturais da crianca, este é rapidamente
abandonado. Ao nivel do contexto social, apresentam-se a crianga inimeras
opcOes de preenchimento de tempos livres e, embora seja reconhecido o seu
valor enquanto factor de socializagdo, o Canto ndo se apresenta como uma
prioridade. (Aguiar & Vieira, 2010, p. 1465).

185



Mas os alunos cantam. Cantam mas ndo na escola, ou ndo na aula de Educacéo
Musical. Um dos professores participantes neste estudo refere que mesmo os alunos que
tém uma pratica de canto exterior a escola, se recusam a cantar: “Eu tenho uma aluna
numa destas turmas que canta Fado la no restaurante dos pais e ndo canta aqui, ndo quer
cantar. Podia fazer uma demonstra¢do aos colegas ¢ ndo faz.” (P7, Anexo Il, p. 106).
Também o professor P2 diz que os alunos ndo gostam de cantar no contexto formal:
“mas ¢ engracado ha uma ou outra musica que eles conhecem que anda por ai, uma
pessoa estd a tocar e eles colocam-se a cantar, alguns cantam outros nem tanto. E as
vezes, ndo ¢ bem assim que acontece mas ¢ quase, ‘Ok, vamos cantar’ e até aqueles que

estavam a cantar desaparecem.” (P2, Anexo II, p. 33).

Por que razéo se revela esta aversdo a cantar no &mbito da aula de Educagéo
Musical? Sera licito pensar que o problema esta nas praticas dos professores? No
contexto escolar? Na timidez dos alunos? As perguntas ficam no ar, necessariamente.
De qualquer modo, o professor de Educacdo Musical deve tentar reverter esta situacao e
procurar tornar apelativa a pratica do canto nas suas aulas, uma vez que, “A educagdo
musical da crianca ficara sempre incompleta se ndo tiver como primeira prioridade a
educacdo da voz.” (Giga, 2004, p. 78).

As estratégias para a interpretacdo em grupo variam: uns professores criam
grupos instrumentais diversificados, outros dedicam-se a determinado instrumento, em
especial a flauta de bisel, outros, ainda, prosseguem o trabalho nas areas em que 0s
alunos sdo mais proficientes. Em qualquer dos casos, a repeticdo ocupa grande parte do
trabalho docente, uma vez que a masica implica ensaiar, repetir para aperfeicoar e isso é

feito na aula, uma vez por semana, porque os alunos, geralmente, ndo estudam em casa.

E comum, para muitos professores, o uso de acompanhamentos pré-gravados na
interpretacdo musical, normalmente através das gravacfes que acompanham 0s
manuais, os chamados Play-Along. Também a gravacdo das pecas interpretadas pelos
alunos € referida, o que permite uma escuta critica do trabalho produzido.

Por fim, P2 diz que os alunos gostam de realizar a funcdo de intérpretes, ndo
colocando qualquer obstaculo a essa actividade, antes pelo contrario: “Eu acho que ¢
exactamente ao contrario, o maior entrave que eu lhes posso dar é ndo os deixar fazer

isso (actividades de interpretacdo musical).” (P2, Anexo II, p. 30).
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Composic¢do. Tanto nos resultados dos questionarios como das entrevistas aos
professores constata-se que as actividades de composic¢do surgem no extremo oposto as
de interpretacdo. Sao aquelas que a maioria dos professores reconhecem explorar menos
ou mesmo omitir. E até demonstram um certo cepticismo em relacdo a possibilidade de
os alunos comporem: “Que os mitdos fizessem? Composi¢ao? (...) Nao, nao, nao. Eles

ndo fizeram. Viam como ¢ que eu fazia... Que os miudos fizessem? Composicao?...

(P1, Anexo Il, p. 13).

Dois professores comparam as actividades de composicdo com as de
interpretacdo e consideram que a composi¢do implica uma experiéncia mais dilatada no
tempo e que os resultados finais ndo sdo compensadores, por outro lado, a interpretacéo
é do agrado dos alunos e é mais vantajosa no trabalho lectivo, tanto na perspectiva dos
alunos como dos professores: “(...) sei que € dificil compor e ndo podemos esperar os
mesmos resultados de alguma coisa que ja foi feita. Mas os resultados que vao surgir
dali, perante os olhos dos miudos, eu considero sempre que € um resultado fraco
comparativamente com uma interpretacdo e por isso depois acabo sempre por fugir um
bocadinho a composigdo. (...) € um trabalho que requer ser feito muitas vezes e com
muita regularidade. (...) ensino-lhes uma mdsica e vejo que eles gostam e tenho a
certeza que se ndo apostasse tanto nisso, apostasse mais, por exemplo, numa diviséo
entre isso e a composicdo eu sairia a perder, quer eu como professor, quer os alunos em

termos de gosto e de prazer do que fazem” (P2, Anexo II, pp. 30-31).

Esta perspectiva ndo corresponde a informacdo que o0s autores nos
disponibilizam. Wiggins (1990, pp. 2-3) da-nos quatro razfes para os professores
desenvolverem a composicdo na sala de aula, onde o prazer dos alunos nessas

actividades aparece com grande destaque:

Why compose with general music students? First, children are innately creative.
They take tremendous pride in and derive great pleasure from their own
creations, and you can capitalize on this self-motivation. Second, composition
helps students develop a pride in their own musicality: this also motivates
further learning. Third, composition is an excellent means of teaching and
reinforcing musical concepts, and fourth, your analysis of your students’ work

serves to evaluate student comprehension of these concepts.

Dogani (2004) fornece pistas para melhor perceber a postura de P2, ao dizer que
os professores ndo sdo agentes livres, mas que as suas escolhas, onde a préatica esta
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incluida, séo restringidas pelas suas circunstancias e pelas percepgdes de tais

circunstancias.

Nas situacfes em que se verificam actividades de composicdo elas surgem,
maioritariamente, no contexto ritmico. Apenas dois professores mencionam situacoes de
composicdo melddica. Sdo ainda referidas situacdes de sonorizacdo de imagens e de
textos e coreografia de musica como actividades que, de acordo com quatro dos

professores, incluem ou séo proximas da composi¢do musical.

A improvisagdo surge, principalmente, no ambito do acompanhamento livre de
mausica gravada com a voz ou com instrumentos e ndo é vista como um verdadeiro acto
de composi¢do: “podemos fazer uma improvisagdo e dentro da improvisacao € evidente

que eles estdo a compor, entre aspas, ndo ¢?” (P10, Anexo I, p. 146).

Parece existir desconhecimento e preconceito por parte da maioria dos
professores sobre o valor da improvisacdo face as praticas musicais convencionais que,

como refere Kushner (2010), se baseiam na dependéncia da mdsica escrita:

For all but a few, there is a tension between the musical canon and music
improvisation. Learn to master ‘playing by the dots’ and all but those few are
virtually incapacitated in constructing music as they go along — they have been

inducted into a relationship of dependency. (p. 10)

Dois professores mencionaram exercicios de composi¢do baseados na teoria:
preenchimento de compassos com notas e figuras ritmicas, o que, na verdade, é
principalmente um exercicio teérico. Um professor explorou técnicas caracteristicas do
dodecafonismo, sistema de organizacao sonora baseado em séries compostas pelos doze
sons da escala cromatica, criado na década de 1920 pelo compositor austriaco Arnold
Schonberg. Neste sistema as notas podem ser usadas de quatro maneiras diferentes:
1) série original; 2) série retrograda (a série original tocada de tras para frente); 3) série
invertida (a série original com os intervalos invertidos) e 4) retrégrado da inversao (a
série invertida tocada de tras para frente). Embora exista nesta técnica uma componente
tedrica muito forte na qual os alunos aplicaram o0s seus conhecimentos sobre os
intervalos melddicos e sua classificagéo, trata-se de uma experiéncia de composigéo real
que parece ter agradado aos alunos: “(...) E depois eles ouviam e era curioso o siléncio
absoluto que essa turma fazia para ouvir a pega, ‘esta ¢ a minha, esta ¢ a minha, esta é a

minha’ (ri). Por acaso foi engragado.” (P8, Anexo II, pp. 116-117).
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Os professores envolvidos neste estudo reconhecem diversas dificuldades na
implementacdo das actividades de composi¢do. Desde logo, a diferenca qualitativa das
turmas. Por exemplo: “Sim, sdo meninos mais... com mais ideias, va (alunos da turma
“melhor”’). Mais imaginativos. Enquanto a Y (turma “pior”) € um bocadinho mais, é
para fazer desta maneira e desta e daquela. Puxarem pela imaginacdo ndo da e quando
algum tenta dizer assim uma coisa qualquer é logo a turma toda a rir, portanto, acabam
por perder assim um bocado de tempo, para depois acalmarem os animos, ndo €?
Portanto, ndo incido muito.” (P3, Anexo II, p. 40). A propdsito das diferencas entre
estudantes ao nivel das capacidades criativas, Berkley (2001, p. 123) alerta para a
necessidade de o professor diferenciar o trabalho de acordo com as caracteristicas dos
alunos: “mixed ability are the norm in schools, not the exception, and every teacher of

composing is obliged to differentiate their teaching to suit the needs of the students.”

Outras dificuldades séo identificadas: a escassez de instrumentos musicais; a
falta de espacos de trabalho adequados; a indisciplina; a falta de conhecimentos prévios;
a inibicdo dos alunos. Porém, nenhum destes obsticulos € incontorndvel e alguns
professores encontram formas de os ultrapassar, por exemplo, alguns professores
colmatam a falta de instrumentos convencionais construindo instrumentos a partir de
materiais de reciclagem, como j& se observou. Outros recursos tém também
potencialidades para produzir resultados criativos muito interessantes: como a voz ou as
sonoridades corporais. E do conhecimento dos professores o trabalho de grupos como
0s Stomp ou 0os Mayumana que utilizam os recursos referidos com resultados criativos e
expressivos de grande qualidade. Também ndo parece argumento suficiente a falta de
espacos de trabalho adequados: P7 trabalha com os alunos no péatio da escola para que a
experimentacdo dos diversos grupos de trabalho seja possivel sem interferéncia

reciproca. No contexto de cada escola, outras solu¢des poderdo ser exploradas.

Quanto aos aspectos como a indisciplina e a falta de conhecimentos prévios no
ambito da composicdo, cabe aos professores colmata-los. A resolucdo destes problemas
passa, em parte, pelo aumento da frequéncia da realizacdo destas actividades. A maioria
dos alunos reage a situagGes novas, que implicam mais ac¢do autbnoma, com uma
agitacdo maior, outros, com uma maior timidez. Nao parece credivel que esses aspectos,

embora problematicos, sejam especificos das actividades de composicao.

No que respeita a inibicdo dos alunos, ela resulta de factores individuais do seu

desenvolvimento e das alterages psicoldgicas vividas por todos os individuos na pré-

189



adolescéncia, que corresponde a faixa etaria considerada neste estudo. Como referem
Kenny e Osborne (2006) acerca do medo do palco ou da exposi¢do no ambito de outras
actividades musicais, nota-se uma grande diferenca entre as criancas e 0s pré-
adolescentes, a maioria das primeiras gosta de se apresentar em publico e ndo se deixa

abater pelas eventuais falhas, 0 mesmo nao se passa com os mais velhos:

This transition is due to a combination of factors, the most important of which
are our innate temperament; trait anxiety; increasing cognitive capacity, self-
reflective function and capacity for perspective taking that develop through
childhood and adolescence; the type of parenting and other interpersonal
experiences that we have; our perception and interpretation of the world around
us; technical skill and mastery, and specific performance experiences that may

have positive or negative outcomes. (p. 103)

No ambito das praticas de composicao, as dificuldades mais significativas que
emergem neste estudo sdo aquelas que residem no proprio professor e que este
reconhece como obstaculo. Verificaram-se dificuldades do dmbito da implementagdo
pratica da composicdo, mas também dificuldades conceptuais, que influenciaram,
naturalmente, as respostas dadas no questionario. Por exemplo, a dificuldade em
distinguir a composigdo feita pelo professor e feita pelos alunos: “Entdo usei algumas
composicdes, fiz alguns arranjos, vou chamar a isso composi¢éo.” (...) (quando fala de
composicao esta a falar do seu trabalho ou do dos alunos?) Do meu trabalho, sim. Mais
do meu. Na composi¢do eles, pronto, em termos melddicos e praticos... ndo fizeram.”

(P1, Anexo I, p. 13).

Alguns professores denotam também falta de clareza em relacdo ao proprio
conceito de composi¢do, como se exemplifica: “Da interpretacdo, pois. La esta, as vezes
associo uma coisa a outra (interpretacdo e composicao) e acabo por nao responder tdo
claramente como...” (P1, Anexo II, p. 14); “(Os alunos fazem sugestdes no ambito da
composi¢ao?) Quer dizer, se ‘tivermos a cantar e um aluno resolver perguntar qualquer
coisa ou tirar uma davida e (ri) nesse sentido pode ser uma contribuicdo, ndo é? Agora

se isso depois se aplica naquilo que fazemos...” (P11, Anexo I, p. 171)

Constata-se que os professores apresentam limitagdes na sua formacéo artistica e
profissional para a leccionacdo da composicao e, por vezes, escudam-se em obstaculos
materiais e ambientais que ndo se revelam pertinentes. Assim, como varios autores tém
referido, verifica-se a diminuta presenca do trabalho criativo nas préticas lectivas dos
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professores de Educacdo Musical, apesar de ser proficua a investigacdo nesta area e nela
se reconhecer amplamente a importancia da composi¢cdo na educacdo musical das
criancas e jovens (e.g. Berkley, 2004; Stand, 2006; Stephens, 2003) e, mais

recentemente, no desenvolvimento da imaginacdo musical (Hargreaves, 2012).

No entanto, os professores que realizam actividades de composicéo valorizam a
criatividade musical dos alunos: “Eles escrevem coisas girissimas, musicalmente...”
(P4, Anexo II, p. 62); “(...) as cang¢des, as melodias, que eles inventaram, tinham piada,

quer dizer, eram coisas logicas, ndo era... que tinham sentido.” (P10, Anexo II, p. 152).

Por fim, P5 considera que criatividade tem pouco peso na escola, o que faz com
que os alunos ndo tenham o habito de explorar as suas capacidades criativas. Esta
realidade €, desde logo, uma constatacdo na disciplina de Educacdo Musical e esta na
méo do professor partir da sua prépria actividade musical para fazer da escola um lugar

mais criativo.

Audicdo. Da analise dos questionarios decorre que as actividades de audicdo
ocupam um lugar medo no conjunto das préaticas lectivas analisadas neste estudo,
estando muito proximas da dimensao teorica que regista uma classificacdo ligeiramente
mais elevada. Apesar deste posicionamento central no ambito dos questionarios, a
audicdo musical ndo recebeu muita atengé@o por parte dos professores nas entrevistas e a
importancia que estes lhe atribuem revelou-se muito dispar, mas pode constatar-se que
estas revertem principalmente para o desenvolvimento do conhecimento tedrico
musical. Hargreaves e North (1999) inscrevem as func@es psicoldgicas da mdsica na
vida dos individuos nos dominios cognitivo, emocional e social. Porém, para 0s
professores entrevistados, a audicdo € desenvolvida na vertente cognitiva e pouco

valorizada nas dimensdes emocionais e socialis.

A maioria dos professores dizem realizar actividades de audi¢do, mas s trés as
implementam com frequéncia, um deles porque considera que a audi¢do agrada aos
alunos. Um professor admite realizar muito poucas ou nenhumas actividades de
audicdo. Outro, parece encarar a audicdo como a simples accdo de ouvir musica:

“Audicdo pela audi¢do. Audigdo pela audi¢dao.” (P11, Anexo II, p. 166).

Os ditados ritmicos, actividade auditiva fortemente associada a teoria, s&o uma
constante nas praticas lectivas de muitos professores, como por exemplo: “Ditados

ritmicos foi uma coisa que funcionou muito bem. (...) Sim, fizeram muitos.” (P1,
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Anexo II, p. 15); “(...) ditados ritmicos, por exemplo, com as varias figuras, portanto,

temos de fazer véarios, para ter a no¢ao da duracdo das notas.” (P11, Anexo II, p. 169).

De acordo com Bernardes (2001) esta préatica, consubstanciada no ditar de
excertos musicais compasso a compasso, de dois em dois compassos ou, na melhor das
hipoteses, frase a frase, ¢ “uma espécie de audicdo que discrimina, selecciona
arbitrariamente, deforma, reduz e desqualifica a linguagem, além de dificultar (sendo
impedir) sobremaneira sua compreensdo.” (p. 75). Para a autora estas praticas de treino
auditivo “apenas condicionam, adestram e, por isso, sdo praticas superficiais e

alienantes. Nao formam mdasicos conscientes da linguagem.” (p. 76).

Grande parte das actividades de audicdo visa a ilustracdo de contetdos tedricos.
Por exemplo: “Utilizo muito a audicdo, de facto, para o encaixe das situagdes teoricas.
Porque falar, muitas vezes, explicar-lhes, sei la, explicar-lhes o que ¢ uma forma nao é
facil. No caso, se ouvirem uma musica e explicar-lhes: ‘olhem, aqui vocés aqui tém isto,
depois t€m esta parte aqui que ¢ completamente diferente’, ¢ mais facil de explicar. E

utilizo muito a audicdo para isso.” (P2, Anexo II, p. 31).

Constata-se que a audicdo musical é usada para exemplificar e consolidar o
conhecimento teérico. Embora os valor identitario, relacional e emocional da audi¢édo
musical sejam sobejamente reconhecidos na vida dos jovens: “Os professores tendem
a atribuir maior importancia a aquisicdo de informacdes e competéncias técnicas, e
menos ao prazer de identificar o caracter emocional da masica, ou exprimir estados

emocionais.” (Palheiros, 2004, p. 12).

As sugestdes do manual da disciplina sdo a fonte da maioria das actividades de
audi¢do, como exemplifica P10: “E que este livro parte muito da audi¢do. E, portanto,
eles trabalham, por exemplo, o ritmo. Ouve-se esse ritmo numa melodia qualquer, por
exemplo, o galope réapido (...) Depois cantam, batem ritmos com instrumentos, esse
ritmo, o galope, e depois, s6 depois € que trabalham musicas (...) Portanto, eu parto da
audicdo porque ¢ sugestdo também do livro.” (P7, Anexo II, p. 99). Observa-se que a
audicao, mediada pelo manual, aparece associada a um conjunto de ac¢des que visam a

aquisicdo de determinados conhecimentos musicais, tedrico ou praticos.

Quatro professores referem o recurso a exercicios de audi¢do activa, em que 0s
alunos participam: reagindo a determinados elementos sonoros ou temas com uma

accdo definida, acompanhando a musica com ritmos corporais, com a voz ou com
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instrumentos melodicos ou movimentando-se no espacgo. “The action of music listening,
then, is a ‘form of thinking-in-action and knowing-in-action” (Cutietta & Stauffer,
2005, p. 124). Séo situacdes que aparecem por oposicdo a uma audicdo estatica, focada
exclusivamente na dimensdo cognitiva como se verifica na maioria dos casos. Esta é
uma perspectiva dindmica da audicdo que pode facilitar as aprendizagens e torna-las

mais significativa para os alunos.

Por outro lado, os professores recorrem aos audiovisuais, uma vez que em
diversas escolas esses meios estdo disponiveis e contribuem para cativar os alunos, em
especial os das turmas “piores”, como diz P10, mas também para ampliar as
aprendizagens propostas no manual, com referem P2 e P11, por exemplo: “E nesta
escola temos a possibilidade, este ano, de usar uma boa aparelhagem, um bom projector
e a ligacdo a Internet o que permite explorar exemplos disponiveis na Internet sobre

aquilo que o livro traz, eles véem e ouvem” (P11, Anexo II, p. 166).

Os recursos audiovisuais estdo cada vez mais acessiveis aos professores na sala
de aula, em particular através da Internet. Os manuais de Educacdo Musical actuais
incluem, muitas vezes, materiais audiovisuais e 0 proprio manual é projectavel, o que
aumenta a componente visual da aprendizagem musical. Embora esta seja uma
dimensdo valiosa para a disciplina, é necessario acautelar a hipétese de os alunos se

tornarem assistentes passivos da musica dos outros ou em pessoas que véem mausica.

E necessario ter atencdo a qualidade do suporte audio que se usa na aula. P8
alerta para a ma qualidade de som dos quadros interactivos e considera-a um obstaculo a
audicdo musical. O professor tem que estar especialmente atento e procurar solugoes
para obter a melhor qualidade possivel dos equipamentos sonoros da sala de aula, sendo

agravara o perigo de os alunos verem e nao ouvirem musica.

A analise elementar de pecas musicais surge nas praticas de um professor que
considera que é uma actividade que agrada aos alunos. P8 exemplifica com o 4.°
andamento da 6.* Sinfonia de Beethoven “(...) eles comegam-me a dizer coisas e eu
comeco a escrever no quadro, o fogo, animais a fugir, a 4gua e tal. Depois, no fim,
vamos tentar perceber o que é aquilo, uma tempestade. Depois ouvem mais uma vez

com a minha explica¢do (...) Eles geralmente gostam” (P8, Anexo II, p. 115).

A analise de pecas musicais € uma pratica muito interessante, particularmente se

néo resultar num momento repleto de palavras, como parece acontecer na situacao atras
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descrita por P8. As criancas deveriam arrolar, através da escrita, do desenho ou do
movimento, a sua percepg¢do sobre a musica, o significado que atribuem ao que estdo a
ouvir e as emocgdes que lhes suscita - sem palavras. Fala-se demasiado nas aulas de
Educacdo Musical. Uma musica de caracter descritivo como a Sinfonia Pastoral gera
uma dindmica mental e emocional que transporta 0 ouvinte para um imaginario
fortemente enraizado nas vivéncias individuais, que ndo pode ser imediatamente
convertido em palavras, ou ndo deve. E indispensavel uma audico inicial limpa de
palavras. Depois virdo as palavras, as dos alunos e as do professor, o qual deve ter em
conta a subjectividade de cada ouvinte, ndo subordinando a imaginacdo dos alunos a

quaisquer interpretacdes universalmente aceites sobre a musica escutada.

Os professores dizem procurar alargar as referéncias musicais dos alunos,
através da audicdo de variados géneros e estilos musicais. Porém, constata-se que a
mausica erudita, como se verifica na situacdo anterior, domina as praticas, juntamente
com a mdasica portuguesa de raiz popular e tradicional. Os professores consideram
importante facultar aos alunos experiéncias musicais diversas daquelas a que eles,
normalmente, tém acesso: “(...) acabo por dar mais a parte classica (...) Ou a
tradicional. Porque é o que lhes falha, o que ndo tém tanto ao lado, ou no dia-a-dia.”
(P5, Anexo II, p. 73); “(...) a audi¢do é essencialmente orientada para eles poderem
ouvir outro tipo de musica. (...) Dar a outra faceta. Mas eles depois gostam.” (P10,
Anexo Il, pp. 152-153). Um dos objectivos dos professores € desmontar 0s pressupostos
sobre a musica de que se gosta e de que ndo se gosta, através da experiéncia auditiva:
“(...) eu para dizer que ndo gosto tenho que ouvir ou tenho que experimentar” (P6,
Anexo 11, p. 94). Faz sentido esta preocupacao, mas tem que existir uma reciprocidade
por parte do professor, ele deve estar disponivel para a musica que os alunos ouvem e,

sem preconceitos, ser capaz de integra-la no trabalho lectivo.

Porém, e ao contrario do que foi dito, as situacdes em que os alunos partilham
masica com a turma ndo sdo muito comuns. Os, poucos, professores que realizam essa
actividade, fazem-no no inicio do ano lectivo para conhecer as preferéncias musicais

dos alunos (P7) e, pontualmente, utilizam-nas no trabalho lectivo (P11).

O professor de Educagdo Musical tem que estar atento ao universo musical dos
seus alunos e ter consciéncia da competicdo existente entre a musica da aula e a oferta
musical exterior a escola que € vastissima e muito apelativa para os jovens. Muitos

professores ja interiorizaram esta dicotomia e tentam atenua-la, porém, frequentemente:
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(Na escola) a audi¢cdo musical é apresentada como uma actividade formal com
frequéncia, duragdo, objectivos e contetidos pré-determinados. As criangas ouvem
musica com os colegas de turma, que ndo escolheram, e 0 programa e o
professor definem que estilos e pecas musicais sdo incluidos. Estas diferencas
contextuais poderdo desenvolver nas criangas diferentes atitudes relativamente a
audicdo: ouvir musica em casa pode ser uma actividade mais significativa, porque
possui fungdes que sdo mais valorizadas pelas criangas do que as funcdes de ouvir

musica na escola. (Palheiros, 2004, p. 3).

Teoria. Os resultados dos questionadrios e das entrevistas aos professores
revelam o peso consideravel das actividades da &rea de teoria musical no conjunto das
préticas lectivas dos professores de Educacdo Musical. Esta s6 é ultrapassada pela area
de interpretacdo. De resto, teoria e interpretacdo estdo fortemente interligadas, de acordo
com a maioria dos professores entrevistados. Por exemplo: “Eu para tocar uma peca
tenho que saber teoria, tenho que saber o compasso, 0 andamento, o valor das figuras, o

nome das notas... portanto, esta tudo interligado, ndo ¢?” (P3, Anexo II, p. 39).

Mas serd que é preciso tudo isso para tocar um instrumento? N&o € esta a
opinido de Cruz (2010, p. 16):

O que tenho lido e aprendido com professores, colegas e alunos, de varios
paises, em relacdo a iniciacdo a leitura e a escrita musicais fazem-me concluir
que, de modo geral, a leitura é introduzida cedo demais no nosso sistema de
ensino. Cedo demais e "rapido™ demais, sem a necessaria consolidacdo através
da repeticdo sistematica, da utilizacdo de repertérios diversificados, de muitos
excertos de obras metodologicamente organizados, por ordem crescente de

dificuldade, para que o processo de aprendizagem seja eficaz.

Tocar de ouvido, usando a memoria e as técnicas escutadas e observadas a sua
volta é o que fazem os musicos intuitivos, que aprenderam a tocar com outros musicos
com as mesmas caracteristicas. Faltar-lhes-a alguma coisa para serem muUsicos ou para que
0 seu talento possa ser atestado? N&o. Da mesma forma, as criangas devem aprender por
imitacdo e repeticdo e os professores devem propiciar-lhes, através das metodologias e

didacticas apropriadas, um aprofundamento sucessivo das suas destrezas musicais.

Porém, uma larga maioria dos professores dd um grande enfoque as actividades

de teoria e descreve-as como transversais a toda a sua préatica lectiva. Dois professores
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acrescem uma novidade, identificam-nas como disciplinadoras: “(...) quando estavam
ocupados na teoria, a ouvir, a escrever, a... o comportamento ai acalmava um
bocadinho. Tudo o que fosse uma pratica era uma desordem impossivel de fazer seja
aquilo que for.” (P1, Anexo II, pp. 10-11); “As actividades praticas que foram vindo, foi
depois de se ter trabalhado a turma com calma, era do género: ‘vocés nao gostam disto
mas tém um comportamento adequado, entdo tém que fazer aquilo que € para podermos
leccionar, temos que cumprir um programa’. E se eles assim estdo calados e quietos é
uma disciplina tedrica... Eles se ‘tiverem a passar do quadro estdo bem, entdo passam

do quadro.” (P8, Anexo II, p. 113).

Sem discutir o conceito de “leccionar”, de quem lecciona e de quem tem um
programa a cumprir, que a citacdo de P8 suscita, atente-se na forma como os dois
professores véem a teoria musical, na consciéncia do desagrado que ela suscita aos
alunos e no uso que dela fazem para disciplinar e punir. Pode inferir-se que, se a teoria é
o centro da actividade musical destes dois professores, entdo sdo também centrais as
acc¢des disciplinadoras e punitivas nas suas praticas lectivas. Mais ainda, aparecendo a
teoria em alternativa a “impossivel” pratica musical, a aula de Educagao Musical revela-

se como meramente tedrica - tudo o que ela, como ja se verificou, ndo deveria ser.

Um professor, no entanto, desvaloriza a teoria em favor da prética: “O que ¢ que
me interessa saber que é meio-tom? Isso ndo... Interessa ¢ que aquele som ali ndo
combina, portanto, tm que fazer qualquer coisa para entrar ali um som que fique mais
harmonioso, ndo é?, e que aquela nota tem que ser alterada. Agora se € meio-tom...”

(P5, Anexo Il, p. 74). P11 diz seleccionar as areas tedricas que considera pertinentes.

De maneira geral, a leitura musical é muito valorizada pelos professores que a
consideram uma aquisicdo indispensavel. Para P2 e P5 a capacidade de ler uma pauta
tem um valor social e representa uma promocdo do aluno em relacdo aos outros,
incluindo aos pais, que ndo sabem ler musica. Tocar de memdria ndo tem tanto valor:
“(...) nunca fago musicas de cor. Mesmo aquela questao quando eles dizem ‘ah, ja sei
de cor’. “‘Optimo, quer dizer que ja tocaste isso muitas vezes, mas nao fagco questdo que
feches o livro ou que escondas a musica. Se chegar aqui alguém e olhar para ti a tocar
de cor, diz que tu decoraste, se tiveres um papel a frente e conseguires interpretar o
papel, para além de saber tocar, estds a saber interpretar todos esses sinais que ai estao,

0 que é uma mais-valia que depois te serve para outras musicas sem ter que decorar.’”
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(P2, Anexo II, p. 34); “(...) até porque ha sempre a parte do... ‘Se vocé€s puserem isto

em frente aos vossos pais eles ndo conseguem ler’, portanto.” (PS5, Anexo II, p. 75).

Para P9 a leitura musical é uma aquisicao cultural de carécter geral: “Faz parte
da cultura geral deles, musical, estas a ver? E universal. (a leitura na pauta)” (P9,
Anexo I, p. 142). Diz que a leitura musical na pauta € “universal”. Sera? Por um lado,
como ja se referiu, ndo é necessario saber ler uma pauta para se ser masico, logo, néo
tem um caracter universal junto dos musicos. Numa acep¢do mais lata, a convencao
ocidental de escrita musical, que é aquela de se fala aqui, também ndo se pode
considerar universal, uma vez que existem diversas formas de registar a mausica:
tablaturas (notacdo que representa 0 modo de colocar os dedos num instrumento, por
exemplo: nos trastes de uma guitarra, para produzir as notas ou conjuntos de notas),
cifras (sistema de notacdo musical usado para indicar através de simbolos graficos ou
letras os acordes, conjunto de notas, a serem executados por um instrumento musical).
A escrita musical pode ainda ser inventada pelo compositor, como se verifica na escrita
da musica contemporanea, e também nos simbolos que os mdsicos e compositores

populares, ndo leitores de musica, utilizam para escrever as suas masicas.

Ja P6 “chateia-se”, “preocupa-se” e “batalha” para que os alunos aprendam a ler
na pauta, porque eles tém que aprender a ler mdsica tal como aprendem a ler em
portugués ou em inglés. E P7 obriga” os alunos a decorar as posi¢des das notas na
pauta: “(...) tenho muito a preocupagdo de que eles percebam, porque chateia-me
imenso se eles tém, por exemplo, que ler em inglés, que aprender o alfabeto para ler
portugués e ndo sei qué, porque ¢ que a linguagem musical eles... gostam sempre de
por as notas por baixo, gostam de fazer ndo sei qué, e eu ndo quero isso, acho que é uma
linguagem que eles tém que aprender, se eles ndo a sabem entdo a disciplina ndo, nao
estd correcta. E eu batalho muito nesta parte de eles compreenderem os simbolos, de
eles compreenderem, olharem para uma pauta e saberem o que 14 estd” (P6, Anexo II, p.
86); “(...) eu obriguei-os a decorar isso, fazer tipo ladainha: ‘Abaixo do sol o que € que

€? Acima do sol o que é que ¢?’. Nao ¢? Tém que fazer isso.” (P7, Anexo II, p. 107).

As dificuldades dos alunos na leitura musical impacientam os professores. E um
problema que lhes surge, tanto na componente ritmica (P5) como na leitura de notas
(P7): “Dizem muitas vezes, ‘vou estudar esta musica, professora. Vou tocar esta musica,
mas eu nao sei o ritmo’. E ndo sabem efectivamente. Eles conseguem ler a nota e sabem

que a nota ¢ naquela posi¢do, agora o ritmo eles ndo conseguem...” (P5, Anexo II, p.
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77); “E outra coisa que me pde fora de mim € eu ja ter trabalhado a pauta, as notas, bem,
e no final do ano, de repente, eles ndo sabem... Eu ndo estou a acreditar nisto, da-me
imenso trabalho isto. E ainda ndo percebi se tenho que trabalhar mais, novamente, 0s

exercicios que fago imenso no 1.° periodo, imenso.” (P7, Anexo II, p. 110).

As estratégias dos professores para a aprendizagem da leitura musical baseiam-
se na separacgdo entre a parte ritmica e melddica da musica: primeiro trabalham o ritmo,
depois inserem as notas e, por fim, fazem a leitura melddica (ritmo e notas), frase por
frase, como exemplifica P7: “Ensino por partes. Primeiro fago leitura ritmica, dentro da
cancao, nao €? (...). E depois a parte melddica, a parte melodica apresento o todo, eu, e
depois trabalhamos por partes, por frases melddicas.” (P7, Anexo II, p. 99). P3 recorre
aos vocabulos “Ta” e “Ti”, que Kodaly criou para a aprendizagem do ritmo: faz a leitura
ritmica com os vocabulos referidos e depois acrescenta as notas. Ja P5, prefere outro

processo: “(...) eu ndo uso muito o ‘ti-ti ta’, mas utilizo o: ‘um, meio, meio, um’, a

verbalizagao do valor.” (P5, Anexo II, p. 77).

Este ultimo exemplo apresenta um perigo sobejamente conhecido: criar a ideia
nos alunos de que as figuras ritmicas tém duracGes absolutas, ideia errada e muito
frequentemente transmitida através da afirmacéo de que a seminima é sempre a unidade

de tempo, vale sempre um tempo. A este propésito comenta Cruz (2010):

As figuras representam proporcoes, nao “valores absolutos de duragdo”, nem em
nimero de tempos, nem em segundos. Dependem do andamento e do
compasso em que a obra esta escrita. A seminima tern o nimero de tempos que
0 compositor decidir. E todos noés, professores, sabemos isso... Porque se
perpetuam estes erros no ensino? (p. 16).

Para além do erro que encerra, esta forma de leitura ritmica é de uma enorme aridez

estética e carrega ainda mais o mundo dos sons de palavras desnecessarias.

A copia de masicas para a pauta € uma pratica amplamente desenvolvida pelos
professores para o treino da escrita musical, como referem quase todos os professores.
Fazem-no para os alunos consolidarem as aprendizagens de escrita musical, para
registarem mdsicas que ndo estdo nos manuais e as poderem estudar em casa, para
obviar o problema dos alunos que ndo possuem manual, para poupar na realizagéo de

fotocdpias e, também, por regra: “Sim, todas as musicas de flauta eram passadas para o
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caderno, para treinar a escrita.” (P6, Anexo II, p. 93). Os registos escritos de musica

consistem, na quase totalidade dos casos, em pecas para flauta de bisel, como diz P6.

Alguns professores realizam exercicios de caligrafia musical para os alunos se
habituarem a serem rigorosos na escrita, porque: “(...) Se ndo tiverem as coisas bem
escritas também ndo conseguem estudar” (P3, Anexo Il, p. 43). Porém, P2 utiliza-os
como castigo, 0 que ndo parece ser eficaz para promover o interesse pela escrita musical
que os professores reivindicam: “E até muitos castigos que eu dava, as vezes... Houve
duas vezes que dois que se portaram mal, peguei em duas pautas, agora vao... fazia
assim no principio da pauta uma clave de sol, depois fazia, por exemplo, uma clave de
fa, depois fazia, tipo, dois las em colcheias, depois fazia soles em semicolcheias: ‘Agora

vao fazer isto até ao final € o castigo que vocés tém’ (ri).” (P1, Anexo 11, p. 22).

A realizacdo de testes escritos € comum a maioria dos professores, com
excepcdo de P5 e P10. Normalmente fazem um teste por periodo e justificam esta
préatica com a necessidade de fundamentar as notas perante os encarregados de educagéo
(P3), para diagnosticar as dificuldades dos alunos e poder agir sobre elas (P9) ou para
possuir um instrumento de avaliacdo mais objectivo (P11). Apenas um professor diz
realizar os testes em conjunto com os colegas do grupo disciplinar (P4), todos os outros

os fazem individualmente. P1 diz realizar testes diversificados conforme as turmas.

Assim, o teste escrito € uma realidade quase incontornavel na disciplina de
Educacdo Musical. Confrontando os resultados de professores e alunos em relacdo a
este item do questionario constata-se que os alunos consideram fazer mais testes do que
os professores dizem fazer. Aparentemente os professores baseiam a avaliacdo dos

alunos, principalmente, no resultado dos testes e menos no desempenho musical na aula.

Tal como acontece em relacdo as areas de interpretacdo e audicdo, também a
leccionacdo da teoria estd associada ao uso do manual da disciplina. Nas palavras
hesitantes de P11 pode deduzir-se que o professor depende do manual, subjuga-se a ele,
e, porventura, ndo tem nada de seu a acrescentar-lhe: “(...) exponho, quer dizer...
sempre com base no manual, aquilo que eles dispGem porque podem leva-lo para casa, e
explico aquilo que esta no livro e depois na aula tento repetir varios exemplos dentro da,
do... quer dizer, se vou explicar uma figura ritmica exercitamos depois aquilo que...
quer dizer, se for por exemplo a questdo da armacdo de clave, enfim, ou uma escala,
uma escala a mesma coisa, quer dizer, eu tento repetir, também, quer dizer, ndo tenho
muita forma de poder variar aquilo que vem no livro...” (P11, Anexo II, p. 169).
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P10 mostra-se surpreendida e divertida com o desencontro de opinides entre si e
0s seus alunos em relagdo a quantidade de actividades teoricas realizadas: “Que
engracado, eles dizem que fizeram teoria eu achei que n&o tinha feito nenhuma (ri).”
Para tal, encontra a seguinte explicacao: “Porque ¢ que eu acho que nunca fiz teoria com
estes? (...) Eu ponho, normalmente, sempre, por exemplo, 0 home das notas e a parte
ritmica e eles vao de ouvido. Para eles isso ja € teoria. Mas é engracado e eu acho que
nédo fiz teoria nenhuma, quer dizer, realmente tradicional, a teoria tradicional ndo foi

feita com eles. Ou seja, foi o indispensavel.” (P10, Anexo I, p. 153).

Ao fazer este comentario, P10 revela uma postura diferente dos restantes
professores em relacdo aos aspectos tedricos atrds mencionados. A sua Unica referéncia
no ambito das actividades de teoria musical é sobre a ndo realizacdo de testes escritos,
por outro lado, a sua atitude denota a valorizacdo da vivéncia musical pratica em
desfavor da teoria e da leitura tradicional, privilegiando o tocar de ouvido, sem excessos
de rigor na escrita musical que, comumente, ocupa um espaco excessivo na aula de

Educacao Musical.

Experiéncias de aprendizagem. As experiéncias de aprendizagem sdo muito
pouco frequentes nas praticas lectivas dos professores. De uma maneira geral, tanto os
professores como o0s alunos consideram que a quantidade de experiéncias de
aprendizagem realizadas ¢ maior nas turmas “melhores” do que nas “piores”, embora se
registem excepcdes. Esta situacdo podera estar relacionada com o comportamento dos
alunos que, de acordo com os professores, € melhor nas turmas “melhores”. Por
exemplo, P6 considera que as experiéncias de aprendizagem suscitam muita agitagédo

aos alunos, naturalmente essa agitacao serd maior nos alunos mais indisciplinados.

A maioria dos professores refere que a principal actividade neste ambito é a
realizacdo de festas de escola, que, normalmente, coincidem com os finais dos periodos
lectivos, com especial relevancia para a festa de Natal. Para estas festas os professores
tendem a seleccionar os alunos participantes: os que tém melhor desempenho musical,
mas também, melhor comportamento. Apenas dois professores dizem promover a
participacdo de todos os alunos (P2 e P3). A participacdo nestes eventos influencia o
trabalho lectivo nuns casos (P10) mas, noutros, as actuacGes decorrem do trabalho
lectivo ndo o afectando (P2). Os professores P8 e P9 referem que essas actividades

ocorrem, por vezes, fora da escola.
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Os professores P5, P10 e P11 reconhecem a importancia para os alunos das
actuagdes em festas de escola, como por exemplo: “Eu acho que o que ¢ importante ¢é
fazer-se, independentemente das limitagdes que se tenha (...) o importante para eles...
miudos que tém insucesso escolar, e que dizem que o importante para eles era participar
numa festa de escola. Portanto, o sair da turma, o sair daquele grupinho, o fazer para a
escola inteira, mesmo que cada um tenha a sua parte, o fazer para a escola, aquela
identidade de escola que se cria, ndo é preciso ser uma coisa muito ambiciosa, pode ser
uma coisa muito simples até... acho que ¢ importante, acho que ¢ muito, muito
importante.” (P5, Anexo II, pp. 72-73). Porém, ao contrario do pensamento de P5,
muitos professores ndo aproveitam estas situacGes para motivarem para a aprendizagem
os alunos que tém, ou se encaminham, para um percurso de insucesso escolar.
Excluindo estes alunos da participacdo estdo também a exclui-los da escola, colocando-

0s como assistentes de uma realidade que nédo Ihes pertence.

Os professores P3 e P9 referem também a importancia para os encarregados de
educacdo, por promoverem a sua relacdo com a escola. Permite-lhes assistirem a
actuacdo dos filhos, mas também lhes d& a possibilidade de se envolverem mais
diretamente através da colaboracdo em aspectos funcionais, como a construcdo de
objectos ou a decoracdo de uma mesa ou cortar os bolos para um convivio. Estes sdo,
sem ddvida, contextos que aproximam a escola da familia e devem ser fomentados

porque revertem a favor dos alunos e de toda a comunidade educativa.

Porém, os professores apontam limitacdes a estas actuacdes. P8 lamenta a
escassez deste tipo de actividades. P9 realca a inibigdo dos alunos mais velhos nestas
situacOes e P6 a falta de motivagdo dos alunos: “Foi, eles cantaram na festa de Natal,
mas foi muito dificil. Cantaram uma cangéozinha (...) Mas foi muito dificil porque eles

fugiram todos e s6 consegui arranjar 11 alunos das 4 turmas” (P6, Anexo I, p. 93).

Jé foi discutida a questdo da inibicdo dos alunos nesta faixa etaria em relacdo ao
canto e percebe-se que haja dificuldade, até maior, numa situacdo de apresentacdo
publica. De certa forma o comentario de P8 sobre a escassez das actuacGes pode
contribuir para explicar as inibi¢cdes dos alunos - falta de habito de participacdo neste
tipo de eventos. O relato de P6, por outro lado, causa alguma estranheza e leva a
questionar se o problema esteve na falta de motivacdo dos alunos ou, antes, na

dificuldade do professor em motiva-los para a actividade em causa.
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A assisténcia a espectaculos musicais fora da escola € uma pratica comum para
grande parte dos professores, como mencionam P2, P4, P5, P10 e P11, por exemplo. As
situacdes descritas referem-se a deslocagdes a salas de espectaculos para assistir a um
determinado evento musical ou a realizacdo de ateliers musicais em instituicdes
culturais. No entanto, alguns professores nao fizeram essa actividade, como é o caso de
P1: “Nao. Espectaculos musicais, ndo. Isso por exemplo, ndo, ndo, ndo... pelo menos da

minha parte... Nao, ndo... Alias, nem uma vez.” (P1, Anexo II, p. 22-23).

Os professores P3 e P4 mencionam constrangimentos as saidas da escola para
assistir a espectaculos, em particular, constrangimentos monetarios. De acordo com 0s
professores, as familias, no actual contexto economico, tém dificuldade em dispor de
dinheiro para estas actividades. Por outro lado, P4 alude a constrangimentos temporais,
relacionados com os horarios das turmas. Mas, principalmente, indica questdes de
seguranga: “(...) esta coisa de sair da escola eu, eu... sair da escola... a experiéncia nao
¢, infelizmente. .. é positiva e ndo positiva também, porque eu gosto de levar os miudos
a todos os lados, mas eu gosto de levar os mitdos quando h& possibilidade de ser um
autocarro a pdr aqui a porta e a levar os miudos ao sitio, porque eu ja tive,
inclusivamente, uma experiéncia em que um miudo se perdeu, percebes?” (P4, Anexo
Il, pp. 65-66). Por fim, P6 sentiu-se isolada na escola, onde estava pela primeira vez, o
que a impediu de promover a assisténcia a espectaculos fora da escola.

Todos os constrangimentos apontados pelos professores sdo compreensiveis,
porém, todos eles sdo superaveis. Os monetarios podem ser discutidos, por exemplo, no
ambito da Acgdo Social Escolar; os temporais sdo resoluveis atraves de trocas de aulas,
procura de ofertas adequadas ao horario das turmas, entre outros; a falta de colegas de
grupo para organizar deslocacdes com interesse musical pode ser colmatada com a
colaboracdo dos professores dos Conselhos de Turma. Aquele constrangimento que
implica um sentido de risco que ndo pode ser pedido a todas as pessoas € a questdo da
seguranca nas deslocacfes. Porém, se o professor ndo quer sair da escola, pode
promover a vinda de musicos a escola através da articulagdo com escolas de mausica,

masicos, seus conhecidos ou ndo, ou institui¢des culturais disponiveis para essa funcao.

Como exemplo do atras dito, P1 e P8, apesar de ndo terem saido da escola,
realizaram actividades que proporcionaram aos alunos o contacto com artistas. P1 levou
a escola um musico para realizar um pequeno espectaculo: “trouxe um cantor amigo,

que é o Dany Silva. (...) Cantou trés, quatro musicas.” (P1, Anexo Il, p. 17-18). P8
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promoveu um encontro com um construtor de instrumentos: “(...) ele veio ai com um
cavaquinho e esteve a tocar e esteve a falar com os meninos sobre musica (...) Constroi,
faz a manuteng¢do e toca. E veio ca falar com os meninos” (P8, Anexo II, p. 121). De
acordo com P8, esta actividade ndo obteve uma reac¢do muito positiva por parte dos
alunos. Normalmente, os alunos respondem muito bem a estas situagdes. No caso do

construtor de instrumentos, seria preciso perceber melhor as circunstancias envolvidas.

Apenas P7 e P8 mencionam a realizacdo de trabalhos de projecto sobre masica.
Ambos se referem a actividades de construcdo de instrumentos musicais. Esta é uma
actividade que agrada a maioria dos alunos, favorece a interdisciplinaridade, permite
minorar a caréncia de instrumentos musicais, presta-se muito ao desenvolvimento da

criatividade e tem um valor civico associado & consciencializacdo para a reciclagem.

Os projectos interdisciplinares sdo referidos por P7, P8 e P9 que articularam com
professores de outras disciplinas para a realizacdo de projectos comuns. A Area de
Projecto, area curricular ndo-disciplinar (que ja ndo faz parte do curriculo do 2.° ciclo)
propiciava condigdes para a interdisciplinaridade e permitia aumentar o tempo de
trabalho na disciplina, caso o professor de Educacdo Musical fosse um dos elementos
do par pedagdgico que a leccionava. Esta area curricular possibilitava a realizacdo de
diversos projectos interdisciplinares, como referem P2, P3, P4, P6 e P8. Com 0 seu
desaparecimento torna-se mais dificil o desenvolvimento deste tipo de projectos.

Os trabalhos de pesquisa realizados pelos alunos, sobre temas musicais variados,
sdo referidos por P1, P3, P4, P5 e P6. Os professores P1 e P5 enfatizam a relacdo com a
audicdo musical que decorre da realizacdo destes trabalhos: ““(...) alguns até pdem no
trabalho, ‘enquanto escrevi este texto estive a ouvir a sonata nao sei qué’. (...) nunca
mais se vai esquecer para o resto da vida o que € que ¢ aquela sonata” (P5, Anexo II, p.
78). Esta pode ser uma forma de promover a audicdo de musica menos familiar aos

alunos, de forma auténoma e, assim, mais significativa para eles.

Apesar de solicitar a realizacdo de trabalhos de pesquisa, P3 destaca a sua ma
qualidade: “A nivel de pesquisa eles fazem, mas nunca h4 um saldo positivo (...) a
maior parte deles o que vai fazer €, vai a Internet, vai ao Google, pde 0 nome do tema e
imprime.” (P3, Anexo II, p. 45). Cabe ao professor contrariar esta préatica: realgar a

questdo do direito de autor e da honestidade intelectual e fazer o paralelo com a musica.

203



Contingéncias. O contexto envolvente do trabalho do professor, tudo aquilo que
estd ou ndo presente e que afecta o seu dia-a-dia profissional tem um grande peso,

maioritariamente negativo, nas suas praticas lectivas.

As contingéncias temporais sdo referidas pela maioria dos professores. O tempo
lectivo destinado a disciplina no curriculo é de 90 minutos semanais, 0 que é
considerado insuficiente, ndo s6 pelo tempo em absoluto mas também pela frequéncia
semanal. A percepc¢do desta limitagdo é partilhada por seis das nove escolas implicadas
neste estudo, que decidiram atribuir os 45 minutos de autonomia, que possuem para
gestdo do desenho curricular, a Educacdo Musical: trés ao 5.°, uma ao 6.° ano e duas a

ambos os anos de escolaridade.

Assim, verifica-se que a maioria das escolas compreende e tenta responder a
preocupacado dos professores quanto ao tempo curricular destinado a Educacao Musical.
Num caso, por razdes de politica curricular global de escola, como explica P5: “Houve
aqui varios critérios, um é que as disciplinas, nenhuma tenha s6 uma vez por semana,
ndo €? Portanto. E 90 minutos limita-se a uma vez por semana, 45-45 ndo tens tempo
para fazer nada, portanto. Esse é um dos critérios de base da divisdo curricular aqui da
escola.” (P5, Anexo Il, p. 80). Mas, de maneira geral, revela um reconhecimento por
parte da escola do valor da disciplina na formacao dos alunos e na sua importancia na
criacdo de dindmicas no ambito das experiéncias de aprendizagem, atras referidas, que

reforcam o papel da escola na comunidade.

Os professores que beneficiam deste alargamento temporal, consideram-no uma
contingéncia muito favoravel para o trabalho na disciplina de Educacdo Musical por
permitirem um aumento das aprendizagens propiciadas aos alunos, uma maior dindmica

pela frequéncia bissemanal e uma relacao afectiva mais forte com a disciplina.

O tempo perdido é uma contingéncia que transtorna o decurso das actividades
lectivas e que se reflecte em falta de tempo para a pratica musical. Esta perda de tempo
decorre de aspectos funcionais do trabalho na disciplina, mas também das caracteristicas

dos grupos de alunos, de condicdes logisticas, entre outras.

A falta de espacgo nas salas de Educacdo Musical e a leccionagdo em salas néo
especificas para a disciplina sdo contingéncias espaciais mencionadas pelos professores.
A falta de espaco condiciona a realizacdo de atividades com movimento mas também a

utilizacdo do instrumentario da sala de aula e até a possibilidade de ter armarios para 0s
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instrumentos e outros materiais. Por outro lado, alguns professores, tém que dar aulas
em salas ndo especificas por ndo existirem salas de musica para todos: “(...) devias ver
0 que é que era ter aula de musica na sala de EVT, era um caos, porque é uma sala
muito grande e muito alta e as mesas estavam em blocos de quatro alunos (...) Repara,
seis professores, nos horarios era necessario uma sala por cada dois professores, uma
sala e uma sala devidamente equipada, s6 que ndo ha, a escola nao tem hipotese” (P4,
Anexo |1, pp. 58-59). Estes condicionalismos espaciais sdo argumentos, como ja se viu
anteriormente, para ensinar flauta de bisel em vez de fazer outro tipo de trabalho porque
€ um instrumento que ndo ocupa espaco e porque é o Unico disponivel numa sala ndo
equipada para a Educacdo Musical. Também levam a uma aula expositiva, como refere

P11, cuja sala é um anfiteatro, provavelmente uma aula baseada na teoria musical.

Assim, constata-se que os condicionalismos relativos ao espaco interferem nas
praticas dos professores limitando as possibilidades de diversificagdo do trabalho.
Porém, alguns professores encontram estratégias para minorar o problema do espaco,
como seja, trabalhar no péatio da escola (P3). Esta estratégia também tem fragilidades,
tais como, as condicBes atmosféricas e a reclamacdo da vizinhanca da escola acerca do
ruido. P4 e P6 preferem a sala organizada em “U”, deste modo P4 optou por alterar a
disposi¢cdo das mesas no inicio e no final de cada aula porque a sala € partilhada por
professores que preferem a organizacao tradicional. Naturalmente esta opcéo reflecte-se

em perda de tempo, mas é compensadora por fortalecer a pratica lectiva do professor.

As praticas dos professores sdo afectadas também pela contingéncia
instrumental. Em particular a caréncia de instrumentos musicais atinge muitos
professores e, em alguns casos, é total: “Nao tenho. Nao tenho. Eu tenho-o0s ali
incompletos. Roubaram-me um ha dias, pronto, essas coisas todas. Eu ndo tenho
instrumentos, portanto, para variar, como? Tenho que variar dentro do mesmo.” (PS,
Anexo I, p. 116). O reequipamento ao nivel dos instrumentos musicais, por desgaste do
material, extravio ou por necessidades diagnosticadas pelos professores, ndo é efectuado
pelas escolas. Os instrumentos sdo dispendiosos e o0 investimento ndo é comportavel
pelos orgamentos limitados das escolas, deste modo, a situagdo tende a piorar se ndo

forem procuradas formas de resolver o problema.

Outros professores possuem 0s instrumentos musicais adequados mas debatem-
se com a deficiente acessibilidade aos mesmos. Os instrumentos estdo fechados em

armarios, por vezes fora da sala de aula por condicionalismos espaciais, 0 que resulta
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em duas eventualidades, ou sdo pouco ou nada usados, ou O Seu USO aumenta a

contingéncia temporal ja referida, a perda de tempo.

Embora alguns professores procurem estratégias para resolver o problema da
acessibilidade aos instrumentos musicais (P2 e P10) ou revelem uma capacidade de
adaptacdo da sua accdo a contingéncia instrumental (P2), na verdade esta questdo
precisa de ser discutida no ambito do grupo disciplinar, no sentido de apresentar
propostas de melhoria da situagéo.

Outro tipo de materiais também merecem menc¢do, como seja, 0 material audio
que ndo corresponde as necessidades de uma aula de Educacdo Musical. E ainda o
subaproveitamento dos recursos informéticos que se verifica, por falta de manutencéo e
também de conhecimentos por parte dos professores que permitam rentabiliza-los
adequadamente. Esta Gltima contingéncia deveria ser resolvida no contexto formativo.
A necessidade de formacao dos professores de Educacdo Musical para a utilizacdo dos
recursos informaticos que a disciplina poderia recrutar, e que sdo imensos, € uma

prioridade para a melhoria das praticas na disciplina.

As contingéncias disciplinares referem-se a indisciplina dos alunos, factor que
age sobre todas as actividades lectivas, como tem vindo a ser dito. A indisciplina é
mesmo apontada como a principal contingéncia enfrentada pelos professores na sala de
aula, como refere P2: “(...) o grande problema da educacdo em geral € mesmo a postura
dos alunos, ¢ o comportamento deles.” (P2, Anexo II, p. 36). O ndo cumprimento das
regras estabelecidas, a lideranca de alguns alunos que condicionam o comportamento
das turmas, a falta de compostura e a irrequietude dos alunos, a confrontacdo da
autoridade do professor, sdo algumas das situacOes referidas. Apenas dois professores

relativizam o problema da indisciplina, P5 e P9.

Naturalmente, os professores procuram encontrar estratégias para minorar 0s
problemas de indisciplina: o didlogo, a compreensdo, a tolerancia, a discricdo na forma
de advertir os alunos, o jogo de recompensa para 0 bom comportamento, séo algumas
das posturas apresentadas. P3 defende que mandar os alunos para fora da sala com falta

disciplinar ndo é solugdo porque os insurge contra o professor e ndo resolve o problema.

Um professor considera que existe impoténcia por parte da escola em relagdo a
indisciplina o que dificulta a autoridade do professor. Por outro lado, diz compreender a

estratégia que muitas vezes é utilizada nas escolas para o problema da indisciplina, a
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reunido dos alunos problematicos disciplinarmente numa Unica turma, considerando
que, malgrado a imperfeicdo da medida, ¢ a melhor solu¢do. Noutro contexto, esta
estratégia mereceria ser aprofundada e contestada.

Os problemas disciplinares ndo sdo exclusivos da disciplina de Educacéo
Musical, nem é assunto que seja possivel aprofundar num estudo como o presente.
Acresce que, como consideram P5 e P10, a indisciplina é mais fécil de controlar em
Educagcdo Musical do que noutras disciplinas: “No6s temos muitos problemas de
disciplina aqui. Muitos, muitos, muitos. Mas eu, na musica, até acho que continuamos a

ser uma area privilegiada para resolver isso.” (P5, Anexo II, p. 82).

As caracteristicas das turmas € uma contingéncia assumida na metodologia do
presente estudo, pela inclusdo da varidvel qualidade das turmas. Os diferentes ritmos de
aprendizagem existentes nas turmas criam dificuldades, como expde P8: “Mas nédo ¢
facil. Olha quando tens uma turma tipo esta, em que tens alunos excelentes e tens alunos
muito fracos, gerir o meio termo...” (P8, Anexo II, p. 128). J& P9 ndo demonstra
dificuldades com os diferentes ritmos de aprendizagem existentes nas turmas: “(...)
respeito o ritmo de trabalho deles” (P9, Anexo II, p. 130). H& uma diferenca de atitude
entre estes dois professores que ndo pode deixar de ser realcada no contexto da

capacidade de promover a inclusdo na aula de Educagdo Musical.

A pretensdo de P8 de “gerir o meio termo” ¢ algo confusa. Quase parece que 0
professor gostaria que nao houvesse bons alunos, nem maus alunos, mas apenas alunos
médios, normais, para poder ensinar todos como se fosse um s6. Os professores
preparam as aulas para 0 grupo e ndo para os diferentes grupos que existem,
inevitavelmente, na turma. Os manuais também conduzem o professor a essa postura e a

prépria sociedade, com argumentos de equidade, acaba por pedir o mesmo ao professor.

Falando de ensino da musica, sabemos que existem alunos naturalmente mais
habilitados que outros; é recorrente a referéncia ao “dom”, ao “talento” a
“musicalidade™ de uns face a falta delas noutros alunos. O desafio para o professor de
Educagdo Musical é aproveitar essas diferencas a favor de todos, a favor da mdsica: as
tutorias entre alunos, o trabalho em pequenos grupos, mas mais ainda, a distribuicdo de
tarefas adequadas a cada aluno, ao seu ritmo de aprendizagem e as suas capacidades
musicais € possivel, por exemplo, quando se ensaia uma peca musical em grande grupo.
E possivel em Educacdo Musical fazer essa diferenciacdo positiva e integrar todos.
Nenhum argumento serve para ndo diferenciar, nem a dimensdo excessiva das turmas,
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nem o tempo lectivo escasso, nem 0s constrangimentos instrumentais, muito menos para
querer turmas homogéneas, seria 0 mesmo que preparar os alunos para o mundo real,
pleno de heterogeneidades, sob uma campéanula de normalidade. Como refere David
Rodrigues (2006):

(...) a gestdo de uma sala de aula inclusiva pressupde que os alunos possam ter
acesso a Vvarios tipos de grupos de aprendizagem: grande grupo (que pode
determinar o contrato, os fundamentos e a missdo da aprendizagem) grupos de
projecto, grupos de nivel, trabalho em pares e trabalho individual. Todos estes
enquadramentos permitem, que as situacdes de aprendizagem sejam adequadas
as diferentes caracteristicas do aluno e do trabalho. Desenvolver uma gestdo de
sala de aula inclusiva ndo pressupde, pois, um trabalho individual mas sim o
planeamento e a execucdo de um programa em que 0s alunos possam

compartilhar varios tipos de interac¢do e de identidade. (pp. 314-315).

P11 considera que as Actividades de Enriquecimento Curricular (AEC) no 1.°
ciclo munem os alunos de conhecimentos que facilitam o trabalho do professor do 2.°
ciclo e estabelecem uma diferenca no ritmo de aprendizagem dos alunos que beneficiam
dessas actividades em relacdo aos restantes. A aprendizagem da mdsica deve ser
iniciada precocemente para optimizar a aptiddo musical das criangas que, de acordo
com Gordon (2000) se desenvolve do nascimento até aos nove anos e estabiliza dai em
diante. A levar em conta a conviccdo deste investigador e pedagogo musical, a
introducdo da aprendizagem da musica apenas no 2.° ciclo do ensino basico é tardia. O
curriculo do 1.° ciclo do ensino basico inclui a Expressdao Musical, no entanto, até ha
poucos anos ela estava entregue ao professor titular, professor generalista, que na
grande maioria dos casos ndo possuia formacdo para leccionar a rea da masica. Com o
surgimento das AEC tornadas obrigatorias através do Despacho n.° 12591/2006
(2°Serie) de 16 de Junho de 2006, a musica aparece leccionada por um professor
especialista no 1.° ciclo do ensino béasico. Esta medida veio democratizar a educagdo
musical no 1.° ciclo, facultando-a a todas as criancas, e veio permitir a iniciacdo musical
numa idade mais propicia ao desenvolvimento das aptiddes musicais. Cumulativamente,
veio potenciar o trabalho realizado na disciplina de Educagdo Musical no 2.° ciclo.
Porém, a manutencdo das AEC esta dependente da vontade politica e da conjuntura

econdmica, assim, espera-se que a sua subsisténcia nao seja posta em causa.
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P5 vé& como muito problematica a presenca de alunos com Necessidades
Educativas Especiais (NEE) nas turmas, sendo um dos aspectos gque, no contexto da
leccionacdo, lhe causa mais constrangimento. N&o depreciando a franqueza do
professor, a presenca de alunos com necessidades educativas especiais € uma realidade
nas nossas escolas. Alias, € uma medida de inclusdo que deve ser mantida e acarinhada.
Tudo o que foi referido em relagdo aos diferentes ritmos de aprendizagem e as formas
de inclusdo possiveis é valido aqui. Porém, veja-se o que diz P5: “O ano passado tinha
um miudo com asperger que andava no piano (...) fazia sempre a sua parte no piano, as
vezes, com acompanhante sé da ténica, dominante, tonica, nem que fosse sé com uma
tecla. Outras vezes, as musicas que ele aprendia nas aulas de piano 14 com a professora,
trazia e nos... eu construia uma pequena harmonia para oS colegas fazerem com a flauta
(...) eles gostam de ser actores principais. E ndo acho que seja vantajoso, huma turma,
torna-los actores principais. Acho que eles tém que ser iguais aos outros, porgue isso de
alguma forma vai limitar o trabalho dos outros. E ai eu sinto grandes dificuldades e,

curiosamente, nao sinto grande vontade de aprender.” (P5, Anexo II, p. 82).

O caso de P5 é algo paradoxal: embora, aparentemente, proceda de forma
adequada com os alunos NEE, sente-se constrangida com a presenca desses alunos e
considera que eles devem ser tratados de forma igual aos restantes, embora eles sejam
obviamente diferentes. Curiosamente o exemplo referido é o de um aluno que é também
diferente dos outros na experéncia musical, toca piano. De resto, se se tratasse de um
aluno sem dificuldades, P5 também deveria aproveitar essa competéncia instrumental e
diferencia-lo. Porqué recusar a atribuicdo de um papel principal a este actor especial?
Por outro lado, P5 diz que ndo sente vontade de aprender. Mas deveria aprender a
pensar de outra forma sobre estes alunos e a valorizar o trabalho que consegue fazer
com eles. Ao contrario de muitos professores que ndo se esforcam por integrar estes

alunos, P5, ainda que coagida, da o seu melhor.

O excessivo nimero de alunos é uma contingéncia hostil ao desenvolvimento da
aprendizagem nas turmas, em particular a realizacdo de trabalho em grupo que é uma
componente importante das actividades da disciplina. Na verdade, com turmas muito
grandes é mais dificil desenvolver dinamicas de trabalho de grupo e responder de
formas mais personalizadas as necessidades dos alunos, entre outros aspectos. E mais

dificil diferenciar o ensino, integrando todos os alunos, em turmas demasiado grandes.
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Porém, ¢ a realidade da escola actual. Apesar das espeficidades, é uma contingéncia que

atinge todos os professores, devendo gerar reflexdo conjunta e nos grupos disciplinares.

A escola, enquanto lugar com tradigdo na valorizacéo das actividades artisticas e
que propicia aos alunos uma proximidade com o objecto artistico, é referida por P5
como uma escola que gera um ambiente facilitador de uma relagdo mais estreita dos
alunos com as artes, incluindo a musica. Tal como refere P5, esse tipo de ambiente que
familiariza a populagéo escolar com a arte, contribui para que todos, professores e
alunos, se sintam mais motivados para a promoc¢éo da cultura artistica: “(...) pecas de
arte que temos ai que foram buscadas mesmo a escola de Belas Artes, pelo (nome do
primeiro director/mentor da escola), no tempo em que fundou a escola e que se
mantém. Eu acho que os miGdos ndo sdo indiferentes. Eles ndo estdo habituados a ver
estatuas fora dos jardins e agora convivem com elas, lado a lado com a sua secretaria,
ndo ¢? Esta escola (...) tem um espirito artistico que se incorpora nas pessoas, nos
alunos e nos professores que vém. E é muito valorizada efectivamente, a Educacéo
Musical e ndo s6.” (PS5, Anexo I, p. 80-81).

A relacdo entre colegas de disciplina é considerada muito importante. P9 revela
uma relacdo bastante satisfatéria com os seus pares. Por outro lado, P6 relata uma
situacdo de isolamento por falta de colegas que a apoiassem na integragdo na nova
escola. A existéncia ou ndo existéncia de um ambiente de cooperacdo é fundamental
para o bem-estar dos professores e para o, consequente, desempenho docente. A partilha
de experiéncias, de problemas e de solucdes, em suma, a reflexdo sobre a pratica € uma
necessidade e uma urgéncia na vida dos docentes. Quando falta essa dimenséo, o
professor tende a isolar-se e a refugiar-se no individualismo didactico (Perrenoud, 1993)
e a sua identidade profissional sobre um enfraquecimento que se reflecte nas suas
praticas lectivas, na sua eficdcia, mas também na dimensdo psicossocial da sua
profissionalidade e para além dela. Também o apoio da direc¢do da escola, segundo P9,

é um aspecto que contribui para um bom ambiente e para a motivacao dos professores.

A valorizacdo da Educacdo Musical por parte da escola é sentida de diferentes
formas pelos professores. P3 considera que a Educacdo Musical, como as restantes areas
artistica, sofrem de subalternidade dentro da escola, mesmo aos olhos dos proprios
colegas. Como refere P3, sdo o “parente pobre”, cuja pertinéncia curricular ¢ mais
relativizada, sdo as disciplinas que cedem a nota quando h& que tomar decisGes sobre a

retencdo ou progressdo dos alunos. Esta percepcdo so se altera quando se apresenta o
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resultado do trabalho nas festas, ou seja, quando o resultado das praticas pedagogicas
adquire visibilidade: “As expressdes... ainda continuamos a ser o parente pobre, nao é?
Mdsica, se ele sabe cantar tem que ter positiva; EVT, se ele sabe desenhar tem que ter
positiva; Educacdo Fisica, se ele sabe jogar a bola também tem positiva. Mas quando
nos chegamos ao final do ano e apresentamos as festas, os colegas ai acabam por dar
outro valor.” (P3, Anexo II, p. 47). J4 P5 tem uma visdo diferente: ““(...) as outras areas
reconhecem que a Educagdo Musical tem importancia no curriculo dos miudos.” (P35,
Anexo Il, p. 80). O que é curioso é que P5 e P3 sdo professores da mesma escola. Como

é possivel os dois professores tenham percepcdes tdo diferentes, mesmo opostas?

Pelo seu lado, P8 sente que, globalmente, a escola valoriza bastante a Educacéo
Musical, tanto que Ihe concede os 45 minutos que possui para a gestdo curricular, tal
como acontece com diversar outras escolas, como ja se verficou: “E uma disciplina
curricular, a escola da esta importancia, no 2.° ciclo, a Educacdo Musical que tem mais
45 minutos, coisa que eu nunca trabalhei, s6 trabalhei aqui nos 5.” anos, a escola da

importancia a arte” (P8, Anexo IL, p. 112).

A desvalorizacdo da Educacdo Musical por parte das familias é vista como
desrespeitadora do estatuto da disciplina no curriculo escolar e, por arrasto, do proprio
professor: “E uma disciplina secundéria, que nio é importante, em que o menino
obrigatoriamente, como me foi dito varias vezes: ‘A Educacdo Musical ninguém tira
negativa’. E uma coisa que uma pessoa fica: ‘como?’. (...) Continua como uma
disciplina secundaria. Quando falam comigo, ‘Ah, ¢ professor de musica’. ‘Nao, nao
sou professor de musica, sou professor de Educacdo Musical. Musica ¢ outra coisa’.
Ainda confundem muito... Depois vém-me sempre com o Canto Coral, em que
cantavam na primeira voz, segunda, terceira, quarta e 0 que cantava mal, cantava na
quarta. Como se a quarta fosse menos importante que a primeira...” (P8, Anexo II, p.
112). Esta situagcdo mostra desconhecimento sobre a importancia da educagdo musical
na formacdo das criancas e o menosprezo da disciplina em relacdo aquelas que sdo
consideradas realmente importantes, que sdo alvo de exames nacionais e que
determinam a transi¢cdo ou ndo transi¢cdo dos alunos. Estes aspectos, associados ao facto
de a disciplina de Educagdo Musical ndo ter continuidade curricular para além do 2.°
ciclo, faz com que o seu estatuto resulte muito diminuido aos olhos dos encarregados de
educacéo. Por outro lado, como ja foi referido, a recordacéo das aulas de Canto Coral da

época do Estado Novo estd ainda presente, estranhamente presente, nas concepgdes
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sobre a educacdo musical na escola. Ndo pode deixar de se questionar a razdo por que,
mais de quarenta anos volvidos sobre o fim do Canto Coral, depois de duas geragdes de
portugueses terem frequentado aulas de Educagéo Musical, ainda se verificar esta visao
sobre 0 ensino da musica na escola. Sera que as praticas da disciplina de Educacéo
Musical ndo foram/sdo suficientemente eficazes e atractivas para inscrever na memoria

das familias uma outra imagem sobre a educac¢éo musical?

Outro aspecto considerado influente no trabalho dos professores é o contexto
familiar dos alunos. P9 demonstra preocupacdo com os reflexos da desestruturacdo das
familias no desempenho escolar ¢ no desenvolvimento psicossocial dos alunos: “E o
problema das familias. As familias estdo a sofrer grandes problemas sociais e depois
isso tem consequéncias nos miudos. Uma mae ausente € um filho perdido. Cada vez
vejo mais a importancia de ser mée para perceber o que é ser uma professora. E muito

bom ter mée e pai (sorri).” (P9, Anexo II, p. 138).

P3 considera existir um desfasamento entre a teoria e a realidade, ou seja, entre
aquilo que aprendeu na formacéo inicial e a realidade da pratica lectiva: “(...) quando
fui fazer a Licenciatura eu ja estava a dar aulas (...) E infelizmente os professores que
eu tive nas praticas pedagdgicas era maravilhas e eu dava-me vontade de rir porque
havia muitas coisas que eles achavam que nds deviamos fazer, de aplicar determinadas
metodologias e ndo sei das quantas, que na pratica, efectivamente, quem estava no
terreno, que era 0 meu caso, acabava por me rir porque aquilo ndo era, ndo era viavel,
ndo é? Portanto, sdo professores que ja ndo dao aulas no ensino regular ja ha muitos
anos e ja perderam um bocado a bagagem, ndo € que ndo sejam excelentes professores
(...) Mas ha coisas que ndo da para trazer para a pratica, que ¢ mesmo assim. Na tedrica
funciona tudo bem, mas depois chegas a pratica e, esquece, nao ¢ viavel, nao é.” (P3,
Anexo Il, p. 47-48). P5, na mesma linha de P3 relativamente as questbes tedricas,
ressente-se do academismo no contexto escolar: “(...) quando se tenta tornar as coisas
demasiado académicas, ndo me consigo... Eu dou aulas ha 27 anos e nunca, essa € uma

parte que nunca...” (P5, Anexo II, p. 81).

A dicotomia entre teoria e pratica € comum no discurso dos professores de
Educagdo Musical (Westerlund & Vékeva, 2011). A intuicdo pedagdgica aliada ao saber
musical pratico parece imperar nas praticas lectivas dos professores de Educacao
Musical. Bates (2009), enquanto professor de Educacdo Musical, alerta para a

necessidade de uma préatica mais reflexiva, o que, no seu caso, o tornou um professor
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mais critico em relacdo a sua propria pratica e a educacdo musical em geral. Colwell
(2011), no ambito da formacdo de professors, defende: “All competent music educators
should have pedagogical content knowledge and competence to remedy individual and
group performance errors. (...) teaching extends beyond skill and relates to teaching

understanding and meaning.” (p. 137).

Também j& ndo é nova a percepcao de que os professores portugueses precisam
de dominar minimamente os rudimentos tedrico-praticos da investigacdo em educacéao
musical (Mota, 2003; Palheiros, 1999a; Rangel & Carneiro, 1985) que lhes faculte
aptidao para analisar as praticas e os seus resultados de forma consciente, verdadeira e

consequente.

Serd que a formacdo inicial, artistica e pedagdgica, do professor de Educacédo
Musical o habilitou definitivamente para o ensino da disciplina? Impossivel. Todos os
dias surgem novas questdes pedagogicas e musicais para as quais o professor ndo tem
resposta. A escola espelha toda a complexid 8ade social, mesmo que as questdes
musicais estivessem eventualmente acauteladas, existe uma pléiade de problemas com
que o professor se depara na sala de aula que exigem reflexdo e fundamentacéo tedrica.
Um professor com ampla experiéncia profissional tera que saber procurar as respostas
para as suas insuficiéncias. I1sso ndo significa passar as noites a ler artigos sobre a
pratica pedagdgico-musical, pode ser feito em grupos de reflexdo ou acgBes de
formacdo ou cursos de actualizacdo. Mas para isso sdo precisos dois elementos

fundamentais: espirito critico e vontade.

Para desafiar a auto-critica, Froehlich (2007) sugere quatro perguntas que todos
os professores de Educagdo Musical deveriam colocar a si proprios para perceberem

guanto estdo necessitados de um regresso a teoria:

(1) when, whether, and how we have engaged in truly diagnostic acts in our
teaching; (2) to what extent we have engaged in routine acts of dispensing pat
solutions to problems simply because we were unaware of, or did not think to
look for, alternative options; (3) whether our body of professional knowledge
offers those alternatives; and (4) if not, how such a knowledge base might be
produced. The answers to these questions might actually be the tools | need to

become a gate-opener rather than a gatekeeper (p. 18).
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Quanto a vontade é um pouco mais complexo. P5, por exemplo, diz que ndo tem
vontade de aprender sobre um aspecto em que sente que ndo tem preparagdo suficiente
(alunos com NEE) e, como se verd, também ndo esta disponivel para realizar formagéo
continua. Quanto a P3, percebe-se um cepticismo tal em relacdo ao conhecimento
tedrico que é certamente tolhedor da vontade de ir ai procurar respostas. Se nao existir
vontade de aprender tudo se torna mais dificil, tal como qualquer professor afirma em
relacdo aos alunos. Mas trata-se de professores, que identificam fragilidades pessoais e

reconhecem a complexidade da profissdo. Como contornar esta situacao?

Este € um assunto que tomaria muitas paginas mas, de momento, apenas se
realca a necessidade de modificar a atitude dos professores em relacdo a reflexdo
fundamentada sobre a prética e a actualizacdo de conhecimentos. Esta problematica
deve ser objecto de profunda reflexdo no ambito dos Departamentos Curriculares e dos

Conselhos Pedagdgicos das escolas.

A formacéo continua apresenta-se como uma contingéncia com duas vertentes.
Por um lado, P11, refere a caréncia de ac¢des de formacdo na area da sua escola e,
embora procure formacdo ha varios anos, manifesta indisponibilidade para se deslocar
para a obter. Por outro lado, exemplificando o que foi dito no &mbito da relacéo teoria-
prética, P5 ndo sente motivacgdo para adquirir formacdo, ndo sente vontade de aprender:
“Se me disseres assim, ‘ah, mas vai a ac¢des de formacao’, ndo sinto grande vontade de

aprender.” (P5, Anexo I, p. 82).

A caréncia de oferta de formacdo continua pode ser colmatada com a realizacéo
de formacdo na escola, aproveitando as competéncias dos préprios professores, ou
através de grupos de reflexdo sobre tematicas do interesse dos participantes, ou através
da criacdo de grupos disciplinares para a elaboracdo de materiais didacticos, ou ainda,
através do convite de individualidades de universidades, Escolas Superiores de
Educacdo, Escolas Superiores de Musica ou outras instituicdes, para a realizacdo de
seminarios sobre temas relevantes para a formacdo dos professores. Para além disso, a
escola pode e deve propor aos Centros de Formacdo da sua area a criacdo de ac¢des de

formacao nas &reas de caréncia da escola.

A dita burocracia do trabalho docente surge como uma contingéncia opressiva
para P5: “Olha, as vezes emperram o meu trabalho, todas as burocracias que sdo
exigidas (...) teres que especificar tantos critérios, tanta... de avaliacdo, ou porque ¢ que
escolheste aquilo, ou adequagdes curriculares para este ou para aquele. S&o coisas que,
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normalmente, empancam-me o servi¢o.” (P5, Anexo II, p. 81). Aquilo que P5 identifica
como burocracia sdo documentos de planificacdo lectiva, critérios de avaliagdo ou
planos de adequagOes curriculares para os alunos NEE. No fundo, documentagdo
essencial ao trabalho do professor, estruturante da préatica lectiva. Estes documentos
“emperram(-l1he) o trabalho”, “empancam(-lhe) o servi¢o” como se fossem caprichos do
sistema. Aparentemente, P5 gostaria de prescindir de todo o registo escrito e leccionar
de acordo com a sua experiéncia e intuicdo sem prestar contas desse acto. De resto P5 ja
se havia insurgido em relacdo ao academismo no meio escolar e manifestado a sua ndo
adesdo a formacdo continua, considerando todos estes aspectos como contingéncias
adversas as suas praticas e concepgbes docentes. Porém, uma vivéncia plena da
profissdo inclui todas essas dimensfes, caso contrario, tratar-se-a de uma prestagdo de

servico independente da organica educativa, a qual ndo tem cabimento na escola actual.

Em relacdo ao programa de Educacdo Musical os professores manifestam
posturas diversas. Alguns professores (P1, P3 e P9) congratulam-se pelo cumprimento
do programa: “(...) é... ponto de honra” (P3, Anexo Il, p. 38). Outros professores tém
uma postura mais flexivel: “(...) em termos de programa (...) ha determinadas coisas
que t€m que ser abordadas. (...) e as vezes também damos as voltas...” (P2, Anexo II,
p- 29); “(...) tenho a nogdo do programa de ciclo e... do programa de ano.” (P8, Anexo
I, p. 119). Outros, ainda, consideram o programa muito extenso e impossivel de
cumprir: “(...) o programa de musica ¢ muito extenso, ¢ enorme, ndo se consegue dar
tudo. (...) Sim, essas planifica¢des, as coisas que € para dar... Os conteudos... (...) uUma
pessoa esta preocupada com isso também para cumprir” (P6, Anexo II, p. 87); “E eu
nunca consigo acabar a matéria até ao fim do ano, nunca.” (P7, Anexo II, p. 104). E ha
professores que demonstram despreocupacdo e até alheamento em relacdo ao programa
da disciplina: “(...) toda a parte programatica e do curriculo, quer dizer, eu deixei de me
preocupar... Portanto, se dou as sincopas ou se dou as tercinas, eles sabem 1a... o que
me interessa é que eles vivenciem e que tenham prazer na vivéncia que eles fazem
disto.” (P10, Anexo IL, p. 149).

Com maior, menor ou nenhuma preocupagdo em cumprir, de maneira geral, o
conhecimento dos professores sobre o programa parece ser pouco profundo (P6
confunde-o com as planificacbes e chama-lhe: “as coisa que é para dar” e acrescenta
que “esta preocupada com isso também para cumprir”’; P8 tem “a nogdo do programa”;

P10 parece pensar que a atengdo ao programa retiraria protagonismo a “vivéncia”
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musical). Na maioria dos casos, as mencdes dos professores ao programa de Educacao

Musical sdo superficiais e/ou displicentes e/ou fatalistas (&, porque tem que ser).

Profissionalidade docente. Os fundamentos da pratica lectiva dos professores
participantes no estudo ndo estdo conscientemente associados a utilizacdo de
metodologias de ensino da musica. Apenas um professor se baseia nas ideias de
metoddlogos nas suas praticas musicais, utilizando uma combinagdo de metodologias
Orff/Wuytack e Willems. Os restantes professores parecem basear-se em préticas
intuitivas, como se exemplifica: “(...) tem a ver um bocado com a nossa forma de estar
(...) e aquilo que achamos melhor para os miudos ¢ tudo. Eu (...) acho que ser musico €
tocar, ndo ¢ estar a decorar teoria... acho que ¢ mesmo tocar, acho que é o melhor que
se pode fazer nestas aulas.” (P2, Anexo I, p. 29); “Eu recorro aquilo que acho que se

torna mais interessante para os miudos, para os cativar, sempre.” (P3, Anexo II, p. 47).

Naturalmente as praticas da maioria dos professores poderiam enquadrar-se,
ainda que pontual e imperfeitamente, em uma ou vérias metodologias, porém, nenhum
professor o referiu, revelando um aparente desconhecimento das mesmas. Isto, apesar
de as metodologias do ensino da musica lhes terem sido apresentadas, supostamente, na

formacdo inicial e da divulgagdo que tém tido no nosso pais desde ha véarias décadas.

Ainda no ambito das praticas intuitivas, a quase totalidade dos professores dizem
realizar trabalho tedrico-pratico, ou seja, referem uma articulacdo constante entre 0s
dominios teorico e pratico do conhecimento musical. Uns comecam pela parte tedrica:
“Nos contetidos e depois na pratica. (...) Sempre, sempre. (...) Para mim estd tudo
interligado, porque eu para tocar uma peca tenho que utilizar as propriedades do som,
tenho que saber teoria, tenho que saber pratica, tenho que saber interligar tudo, sendo
ndo consigo tocar uma peca, ndo consigo executar coisissima nenhuma, ndo €?” (P3,
Anexo Il, p. 38). Outros pela pratica: “Eu associei sempre tudo. Ao principio fiz uma
experiéncia ou duas, como era o0 primeiro ano, em que primeiro dei a teoria e depois dei
a prética. E depois experimentei o contrério, dar primeiro a pratica e depois associar
entdo a teoria. Resultou muito melhor, sempre muito melhor. Eles ndo tém a nocdo do
que é que estdo a fazer, ndo tém nocdo e depois acabo por explicar e eles interagem
muito melhor.” (P1, Anexo II, p. 16). Um dos professores refere que as competéncias no
ambito da teoria musical permitem aos alunos tocarem/estudarem autonomamente, o

que consubstancia a ideia do trabalho tedrico-préatico tdo valorizado pelos professores.
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Tanto os professores com muitos anos de experiéncia como P2 no seu primeiro
ano de docéncia, reivindicam este processo de trabalho que aqui se classifica como
intuitivo por ndo corresponder a nenhum sistema fundamentado, uma vez que 0s
professores 0 ndo fundearam em nenhuma teoria ou metodologia do ensino da masica.
E um procedimento baseado na experiéncia e, assumindo o risco da afirmacéo, na forma
como aprenderam musica com 0s seus professores. Uma dimensdo importante da
profissionalidade docente refere-se & memaria da experiéncia enquanto aluno, essa é a

primeira referéncia de qualquer professor, consciente ou inconscientemente.

De uma maneira geral, os professores utilizam os manuais escolares como base
da leccionagdo. Alguns professores referem um uso ndo sisteméatico do manual, mas a
maioria usa-o profusamente: “(...) a forma como eu trabalho é explicar o que vem no
livro, olharmos para o livro, vermos o manual, explicar o que ¢ que vem.” (P11, Anexo
I, p. 169). Neste caso, 0 manual determina o conteddo e o estilo da leccionacdo do
professor. A observacao de P11 faz lembrar a origem medieval da palavra licdo (lectio)
quando ela mais nédo era que a leitura do texto escrito no livro adoptado e o lente, aquele
que o lia. (Braga, 1892; Carvalho, 2001).

Os professores referem diferentes graus de identificacdo com o0s manuais
adoptados. Aqueles que tiveram ocasido de escolher o manual identificam-se,
naturalmente, com ele. Os professores que ndo escolheram os manuais adoptados, ou
seja, 0s que estdo na escola pelo primeiro ano, revelam, com frequéncia, insatisfacdo ou
falta de familiaridade com os manuais o que 0s obriga a um trabalho acrescido. Um dos
professores contesta a qualidade do manual adoptado na sua escola e, mesmo, a
idoneidade de quem o escolheu: “O manual ¢ muito fraco. O manual, eu tentei segui-lo
mas era... E assim, nio podemos chamar aquilo manual. Quem escolheu aquele manual
nao era professor de Educagdo Musical. E escolheu o do 5.° e do 6.°. (...) E muito fraco,
muito fraco.” (P8, Anexo II, p. 118). Assim, verifica-se que a escolha do manual é feita
com base na prdpria profissionalidade docente, uns manuais adaptam-se as

caracteristicas dos professores e as suas praticas lectivas, outros nao.

Diversas valéncias enformam a experiéncia do professor e as suas praticas. Os
professores referem: a experiéncia de leccionagdo da opgdo musica no 3.° ciclo; a
formagdo em Canto; a utilizacdo de audiovisuais; a experiéncia em Tecnologias de

Informacdo e Comunicacdo; a experiéncia de ensino em instituicdo prisional. Todas
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estas competéncias, habilitacdes ou vocacdes que os professores detém contribuem para

individualizar o seu ensino e séo parte integrante da sua profissionalidade.

A experiéncia adquirida através do tempo na docéncia é reivindicada por muitos
professores como uma referéncia para as suas praticas lectivas, independentemente de
ser uma experiéncia curta, como ¢é o caso de P1, no seu primeiro ano de docéncia: “Eu
sei que, isto foi a imagem que eu fui tirando ao longo do tempo (que o trabalho tedrico
disciplinava os alunos) ” (P1, Anexo II, p. 11), ou uma experiéncia de muitos anos: “Se
eu for para la sé fazer solfejo, como fiz no primeiro ano que eu dei aulas, no final do
ano tinha as mesas todas viradas ao contrério, textualmente. E nunca mais me aconteceu
isso, quando eu depois fiz 0 meu estdgio, porque eu dei aulas a estes mitdos como eu
aprendi no conservatorio, ndo pode ser. Também aprendemos, ndo é? A experiéncia vai-
nos dando calo.” (P7, Anexo II, p. 110).

E curioso verificar que dois professores com experiéncias de 1 ano e de 25 anos
de profissdo tém igualmente o tempo de servico como referéncia para a pratica.
Também € interessante verificar como as conclusdes retiradas da pratica divergem
totalmente: P1, na frescura do seu primeiro ano, conclui que a teoria musical o ajuda a

resolver a indisciplina; P2, com 25 anos de docéncia, conclui exactamente o contrario.

A experiéncia musical dos professores, ou seja, a experiéncia como musicos e as
suas preferéncias musicais, constituem uma zona de conforto dos professores que
influencia, como é natural, a pratica docente. Esta constatacdo faz lembrar uma frase da
peca El Rei Seleuco de Camdes: “Fazei mais 0 que souberdes”. E inevitavel a aceitacio
da ideia de trabalhar mais sobre as areas de maior proficiéncia. Se um professor é
competente numa determinada area musical deve partilhar esse saber com os alunos.
Também é compreensivel que o professor faca mais aquilo de que gosta, o contrario
seria contranatura. Porém, deve procurar diversificar a sua accdo para facultar aos
alunos uma experiéncia musical ampla e ndo cair na perpetuacdo das suas habilidades.
Mesmo que para tal, e uma vez mais, tenha que adquirir formacgdo nas areas acerca das
quais sabe ou gosta menos. De resto, como diz o sapiente poeta, pode continuar a fazer
mais aquilo que faz melhor: “(...) eu tenho um dominio bom de flauta” (P1, Anexo I,
p. 19); “(interpretacdo) ¢ o meu forte” (P2, Anexo I, p. 30); “(...) nunca gostei muito
de estar a tocar pegas que ndo me diziam nada, portanto, tento procurar sempre coisas
que acabem por dizer” (P3, Anexo II, p. 46); “(...) encaminhar as coisas um bocadinho

na area que nds estamos a vontade” (P4, Anexo I, p. 62); “(...) eu faco as coisas que
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gosto e pronto.” (P4, Anexo II, p. 68); “(...) tem um bocado a ver com as nossas
capacidades, ndo é? As nossas competéncias e... se calhar é por onde me sinto mais a
vontade, portanto, é 6bvio que as exploro mais (interpretacdo).” (P5, Anexo II, p. 71);
“(...) fago um bocadinho aquilo que eu quero. Que ¢ 6ptimo.” (P7, Anexo II, p. 103);

“Trabalho um bocadinho também sobre os meus dons (sorri).” (P7, Anexo II, p. 105).

A organizacdo das actividades lectivas € realizada, maioritariamente, no
contexto individual. Apenas um professor diz existir uma reflexdo sobre a organizagio
das actividades lectivas no grupo disciplinar, uma vez que reuném semanalmente.
Outro, que € o unico professor de Educacdo Musical da sua escola, diz socorrer-se de
variadas influéncias: outros manuais, troca de impressées com colegas e com a mulher
que também é professora de Educacdo Musical. De resto, reina o soliléquio, o que uns
professores fazem parece ndo dizer respeito aos outros professores, mesmo leccionando
a mesma disciplina. (Perrenoud, 1993). Os professores ndo lamentam a falta de
cooperacdo com os colegas neste ambito da preparacdo lectiva: Julgar-se-do auto-
suficientes? Nao quererdo partilhar os seus segredos? Ou as suas fragilidades? Pensaréo
ser melhores que os colegas? Ou piores? Ou ndo quererdo, simplesmente, programar? E
dificil de compreender. Os professores apenas se reunem para as macro-decisées que,
normalmente ja estdo pré-tomadas pelo coordenador de departamento curricular ou de
grupo disciplinar e ndo se vislumbra uma colegialidade espontanea que transcenda o

estritamente necessario e obrigatdrio e que tenha reflexos nas praticas lectivas.

De uma maneira geral, os professores congratulam-se pelas situagdes em que
conseguem cumprir 0s objectivos estabelecidos. Apesar das diferengas expostas quanto
ao aproveitamento e comportamento dos alunos das turmas “melhores” e “piores”, a
maioria dos professores considera realizar o mesmo trabalho em ambos os tipos de
turmas. P2 e P6, assumiram desde logo essa posicdo ao responderem apenas a um
questionario em relacdo as duas turmas. Mas a maioria dos restantes professores
também dizem fazer o mesmo trabalho nas turmas “melhores” e “piores”. Uma vez mais
se realca o que foi dito a propodsito da contingéncia “diferentes ritmos de aprendizagem”
atrés discutida — ndo gera equidade, como alega P2, negar a diferenciacdo a quem é
diferente, pelo contrario, aumenta a desigualdade. Se os professores reconhecem as
diferencas das turmas, entdo deveriam ser capazes de procurar estratégias para esses

grupos gue tivessem em conta as suas caracteristicas.
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As concepgdes sobre o papel do professor sdo muito diversas originando uma
pluralidade de perfis de professor. Esta categoria nem sempre sugere grande discusséo,
na maioria dos casos, procede-se a mera constatacdo de uma profusdo de perfis de
professores que estdo profundamente associados as personalidades dos mesmos. Para o
bem e para 0 mal, como refere Hamachek (1999) conscientemente, ensinamos 0 que

sabemos; inconscientemente, ensinamos 0 que Somos.

O professor humanista € aquele que visa essencialmente o desenvolvimento do
aluno enquanto pessoa, privilegiando o seu bem-estar psicologico e a solidariedade
dentro da turma. Para quem a educacdo musical se configura como um complemento do
desenvolvimento pessoal dos alunos. Que se dispde a ajudar o aluno a todos 0s niveis e
que se preocupa também com o perfil do professor enquanto pessoa. P9 é um exemplo
do professor humanista: “N&o penses que eu dou uma matéria se 0 meu aluno estiver
mal. Primeiro eu quero que o aluno esteja sempre bem, para depois entdo irmos a parte
da matéria. Se eu vejo um aluno chorar eu ndo comeco a minha aula. Mas desde sempre.
Nao passo ao lado, ndo ignoro. Eu fago questdo... Nao ¢ nesta escola, ¢ da minha
formacéo pessoal, da minha formagéo académica.” (P9, Anexo II, p. 137); “O possivel e
0 imaginario. Tudo, tudo, tudo. Ha dois anos foi necessario fazer um enxoval para um
bebé, de uma jovem que cé estava, e todas as professoras fizeram. Eu, como fui mée ha
cinco anos, trouxe tudo do meu filho. E muito importante saber ser pessoa e solidario.”
(P9, Anexo Il, p. 144); “E preocupo-me muito com o professor. Sempre me preocupei
com o professor (sorri). E muito importante o professor saber ser professor. N&o ter s6 a
preocupacao do conhecimento.” (P9, Anexo II, p. 137); “Ser bom profissional tem que
estar paralelo ao ser boa pessoa. Porque se ndo houver uma boa formacéo, dificilmente
ha ali um equilibrio.” (P9, Anexo II, p. 144).

A grande maioria dos professores valoriza muito a relacdo que estabelece com
os alunos, o que corresponde ao perfil do professor que privilegia a relagdo professor-
aluno, aquele que sabe que sem um ambiente amistoso entre professores e alunos o
sucesso da aprendizagem pode ficar comprometido. Alguns exemplos: “Cria-se uma
relag... uma cumplicidade, julgo eu que é assim, que é a palavra certa. Eu ralho muito,
eles sabem disso, mas também sou a primeira a ir jogar a bola logo a seguir, se for
preciso, ou a brincar, ou a contar uma anedota, portanto... Esse para mim ¢ o meu ponto
forte, mas isso ndo tem a ver com musica essencialmente, tem a ver com o feitio, com...

ajuda o meu papel de professor dentro de uma turma, seja de que disciplina for.” (PS5,
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Anexo II, p. 83); “(...) primeiro temos que ganhar e conquistar os alunos, € como ¢ uma
disciplina que é muito pratica, que tem muito a vertente pratica, tem que haver um bom
clima, uma boa empatia, para aquilo poder funcionar. Quando isso ndo acontece, as
coisas correm mal.” (P6, Anexo II, p. 93); “(...) eu acho que os alunos dao tanto mais a
nos professores, quanto mais gostam de nés e, portanto, isso também parte de nds, ndo
€? Conseguir conquista-los e aproximarmo-nos deles e incentiva-los.” (P7, Anexo II, p.
110); “Quando ha um bom clima, ndo é? (sorri) (...) Um bom ambiente. Que a pessoa
consiga, de ambos os lados, vivenciar aquele momento. Eu acho que ¢ muito bom.” (P9,
Anexo I, p. 143); “A relagdo pessoal é fundamental (...) quando ha uma relagdo boa e
quando ha uma relacao ma. E eu acho que quando hé uma relagdo ma (...) alguma coisa
se passa e que tem que ser resolvida, que nao depende s6 do professor e, portanto, tem
que ser actuada, tem que ser resolvida com os alunos e com as suas familias e com as
expectativas que os alunos trazem e com 0s comportamentos que trazem para a escola.”

(P11, Anexo I, p. 175).

Dois professores P5 e P9, identificam-se com o professor que desenvolve
competéncias extra-musicais, ou seja, o professor que, através do ensino da musica,
procura desenvolver, por exemplo, a concentracdo, o respeito pelo trabalho em grupo, o
espirito critico. Veja-se o exemplo de P5: “(...) eu sou professora de musica, mas acima
de tudo eu trabalho com miudos que estdo a formar a sua personalidade. Portanto, isso €
que eu acho que é mais importante, formar individuos através da musica. Também ha...
0 (nome de um professor do mestrado) também me bateria se eu falasse nisso mesmo...
e muitos outros que acham que realmente... que a musica nao deve ser so... Nem direi
nunca que ¢ so. (...) Através da musica, cada um toca a sua parte, cada um toca a sua
melodia, o ouvir os outros, 0 comentar, o espirito critico... Eu acho que é extremamente

importante e se posso fazé-lo através da musica ¢ o ideal.” (P5, Anexo I, p. 79).

Em relacdo a este perfil de professor, que desenvolve competéncias extra-
musicais, Gruhn (2006, p. 15) adverte: “it is dangerous to build music education on such
extra-musical purposes because other disciplines can easily promote such benefits as
well as or better than music education. It might be more appropriate to focus on the
artistic and specifically musical qualities that are developed and supported by musical
practice”. De resto, P5 revela o facto de ja ter sido alvo desta critica por parte de um
professor do mestrado, ainda assim considera que o desenvolvimento de competéncias

extra-musicais é a componente mais importante da sua acgdo docente.
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P5 vai mais longe na sua concepg¢do sobre o papel do professor de Educacao
Musical e considera que ele ndo precisa de ser musico. Enfatiza, uma vez mais, o
aprender atraves da musica em vez de aprender musica: “Também ha a versdo do ter
que ser musico para ser professor de masica. (...) Mas ndo tens que ser musico, acho eu,
para ser professor de mdusica, tens que ter uma grande capacidade para conseguir
englobar uma série de coisas e fazer com que os miudos aprendam através da mdasica,
isso ¢ que eu acho que ¢ fundamental... Eu nunca seria instrumentista, nem
compositora” (P5, Anexo II, p. 79). Ndo descurando as capacidades pedagdgicas,

quanto mais e melhor musico o professor for, mais e melhor masica se fara na aula.

Dois professores identificam-se com o papel do professor disciplinador. E o
professor que ndo permite situagdes de indisciplina, ao qual os alunos reconhecem a
autoridade e com o qual ndo arriscam ultrapassar os limites definidos. Curiosamente, P2
e P7 sdo professores que possuem um facies sério e que ndo abusam do sorriso, embora
ISso seja, provavelmente, mera coincidéncia. P2, por exemplo: “(...) ndo considero que
tenha graves problemas de comportamento dentro da minha aula, porque também néo
permito (...) com exigéncia, com rigor, com alguma justica (...) inicialmente eles olham
para nds como uns tipos que estdo ali a ser muito chatos porque estdo a manda-los e nao
0s estdo a deixar fazer aquilo que eles querem, mas, eles percebendo o sistema como as
coisas funcionam (...) é facil de perceber desde que seja bem explicado, as coisas

correm relativamente bem.” (P2, Anexo I, p. 36).

Trés professores enquadram-se no perfil do professor que realiza avaliacédo
continua. E aquele professor que aproveita todas as situagdes lectivas para avaliar os
alunos, que realiza uma avaliacdo constante e que ndo depende exclusivamente do teste
escrito. Por exemplo: “(...) dava uma matéria fazia uma avaliacdo, dava uma matéria
fazia uma avaliacdo, para ndo deixar acumular. Podia ser uma avaliagdo escrita ou oral”
(P8, Anexo Il, p. 125); “Agora o que eu faco é avaliacdo aula a aula. Eu tenho uma

avaliacdo continua, de registo.” (P9, Anexo Il, p. 141).

P8 identifica-se com o professor que fomenta a competi¢do entre os alunos. O
professor que cria jogos e desafios para promover a aprendizagem: “As vezes resulta,
resulta bem, também depende das turmas, a competi¢cdo. Fazer um jogo, fazer um jogo
em que vao sendo eliminados. E, as vezes, a confianga aqui é matreira. Eu ja sei e
facilitam... ¢ perdem. E aquele que até tinha dificuldade até conseguiu passar, vai

ganhando moral, vai ganhando moral e até vai conseguindo, até que chega uma altura
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que perde, pronto, tudo bem. Criar uma competi¢do saudavel no meio deles.” (P8,

Anexo I, p. 128).

Quatro professores (P3, P4, P6 e P9) afirmam usar recursos materiais pessoais
na docéncia, identificando-se com o professor que investe materialmente no seu
trabalho. Dispendem dinheiro em fotocOpias para os alunos, livros e CDs para a
docéncia, usam 0s seus automoveis em actividades escolares. Ou, como P4, dispdem
dos seus equipamentos pessoais para colmatar caréncias da escola: “(...) eu tinha de
levar o0 meu computador e umas colunas para por la para trabalhar com os miudos,
percebes? N&o havia hipdtese, eu andava sempre carregado. Eu tive de comprar umas

colunas porque a escola ndo tinha” (P4, Anexo I, p. 59).

O perfil do professor que responde ao gosto/interesse dos alunos, diz respeito ao
professor que se regozija com as manifestaces de gosto pela disciplina e/ou de
interesse pela aprendizagem da musica por parte dos alunos e que tentam corresponder-
Ihes. A grande maioria dos professores corresponde a este perfil. Alguns exemplos:
“Quando eu, as vezes, dou uma musica ¢ eles gostam da musica e na aula a seguir
querem fazer aquilo. Eu quero por outra musica, “nao, queremos fazer aquela musica da
aula passada” e querem cantar e tocar” (P3, Anexo II, p. 50); “(...) quando vejo que 0s
miados no final da aula ndo querem sair (...) Isto dd-me satisfacdo pessoal porque vejo
que fui ao encontro deles, mostrei-lhe alguma coisa que é novidade para eles, alguma
coisa que os despertou para a musica, para a facilidade musical, para a estética” (P4,
Anexo I, pp. 66-67); “(...) € muito bom sentir a curiosidade e o desejo de aprender dos
middos e eu poder corresponder a essa expectativa. Isso é que € a coisa mais gratificante
(...) gosto de estar com os mildos quando isso acontece (...) € uma causa suficiente

para poder... dar-me prazer em estar com eles.” (P11, Anexo II, p. 174).

P3 corresponde ao perfil do professor que vai ao encontro da cultura musical dos
alunos, uma vez que se esforga por integrar a vivéncia musical dos alunos no seu
trabalho docente e procura aprender para poder fazé-lo o melhor possivel: “(...) estive
na escola A, em que a maior parte sdo middos africanos, ndo €? Entdo andava na moda
0 Kuduro, entdo eu fui aprender a dangar Kuduro para dangar com eles (...) e também
da para trabalhar, d& para trabalhar a pulsacdo, o andamento, fizemos a coreografia...
Portanto, eu fui aprender para depois trabalharmos todos (...) € o mundo deles. Tento
pegar nas coisas que mais cativam os miudos para fazer.” (P3, Anexo II, p. 47). Como

se referiu em relacdo as actividades de audicdo, a atitude de P3 é assaz relevante no
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sentido de reduzir a dicotomia entre a musica na vida dos jovens e a musica na escola, a

qual tem vindo a agudizar-se (Welch, Purves, Hargreaves, & Marshall, 2010).

O professor que valoriza a evolugdo musical dos alunos aparece retratado nas
declaractes de P6 e P8: “(...) tive alunos que ndo tocavam nada flauta ¢ acabaram a
tocar no fim do ano” (P6, Anexo II, p. 94); “(...) ter miGdos que ndo conseguiam tocar a
nota si na flauta e conseguiram tocar o Hino da Alegria. Eh pa. Néo sabiam o que era a

nota sol na clave, na pauta e fizeram a leitura.” (P8, Anexo Il, p. 122).

Os professores P1, P2, P6, P7 e P10 parecem corresponder ao perfil do professor
reflexivo, aquele que pondera, tanto 0s aspectos negativos como 0s aspectos positivos
da sua prética: “E depois, a minha falta de experiéncia... também ndo consegui que as
coisas corressem da melhor forma (em relagdo ao comportamento dos alunos).” (P1,
Anexo II, p. 10); “Ainda ndo percebi se ¢ um problema meu (0s alunos ndo gostarem de
cantar).” (P2, Anexo II, p. 33); “(...) confesso que ai sera talvez aquilo que me podem
apontar como negativo (poucas actividades de composi¢cdo).” (P2, Anexo II, p. 30);
“(...) por acaso nesse aspecto (organizagdo das actividades lectivas) acho que, gabando
0 meu trabalho, nesse aspecto acho que as coisas sdo muito bem encadeadas.” (P2,
Anexo II, p. 31); “(...) ha coisas, ha aspectos que eu podia ter trabalhado mais” (P6,
Anexo II, p. 94); “(...) questiono-me imenso se 0 problema ndo é meu. Ah, sim, sim.
Porque tem que haver aqui uma falha (quando os alunos ndo aprendem).” (P7, Anexo
I, p. 110).

Pelas declaracdes atras expostas, pode inferir-se que a investigacdo desencadeou
alguma reflex@o sobre as praticas docentes, ao devolver os resultados aos professores.
Por exemplo, P6 ao observar os graficos de actividade musical preocupou-se com 0s
resultados globais por ter a percepcdo de registar niveis baixos de pratica musical: “(...)
ndo sei se dentro destes padroes... quer dizer, 0 maximo ¢ 28, ndo ¢? O ideal era ter o

maximo a tudo.” (P6, Anexo Il, p. 85).

No caso de P10, porém, verificou-se uma situacdo peculiar. A reflexdo iniciou-
se logo apds a aplicacdo dos questionarios e envolveu também os alunos da turma
“melhor”, tendo sortido efeitos, imediatos e a curto prazo, nas praticas musicais da
turma através da implementacdo de actividades concretas, apesar de se estar j4 no 3.°
periodo. Logo a seguir a realizacdo do questionario a turma iniciou um trabalho de
composicao, uma vez que, P10 e alunos, concluiram que era a area mais deficitaria: “E
entdo, logo nessa aula, n6s comegdmos (...) escolheram 0s grupos e comecaram a
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compor uma cangdo. N&o era necessariamente uma cancao, era fazer, compor qualquer
coisa musical, que podia ser sO ritmos, podia ser letra e musica, podia ser s6 masica,
podia ser aquilo que eles quisessem. Muito engracado. (...) depois na aula seguinte
concluimos e depois apresentaram os trabalhos. Até depois acabaram por apresentar
também a directora de turma” (P10, Anexo II, p. 146). Para além da actividade de

composicao a turma participou ainda num atelier musical, fora da escola.

Pelos efeitos produzidos na sua prética lectiva, P10 considerou a realizacdo dos
questionarios muito estimulante: “E que foi mesmo estimulante.” (P10, Anexo II, p.
154); “(...) fizemos trés coisas que, se calhar, ndo teriamos feito se ndo tivesse
acontecido isto” (P10, Anexo II, p. 159). E concluiu que se o questionario fosse repetido
no final do ano lectivo as areas de experiéncias de aprendizagem e de composi¢do

teriam resultados mais elevados.

A capacidade de reflexdo tem que estar associada a capacidade de agir, de
reabilitar aspectos da pratica musical que se revelaram frageis durante o acto reflexivo,
como acontece com P10. A forma pro-activa como P10 encarou a reflexdo gerada pelo
questionario, ainda antes de conhecer os seus resultados, faz pensar que ele pode ser
usado autonomamente como instrumento de auto-regulacdo, para professores e alunos,

com vista a analise das praticas lectivas em Educacdo Musical e a sua melhoria.

As concepcdes dos professores sobre o objectivo da Educagdo Musical, apontam
para quatro dimensfes. A primeira situa-se no ambito da capacidade da musica poder
incluir todos, independentemente das suas capacidades musicais e que se consubstancia
na ideia de que a musica é para todos. A segunda, perspectiva a disciplina como um
veiculo de desenvolvimento da cultura geral dos alunos. A terceira sugere que a
disciplina de Educacdo Musical, visa criar ouvintes. E a quarta refere as potencialidades
da Educacdo Musical para iniciar o percurso musical dos alunos. A Educacdo Musical
podera ser tudo o que os professores dizem, mas devera ser, principalmente, um veiculo

para o desenvolvimento consistente da pratica e da cultura musical dos alunos.

Sobre o desenvolvimento de competéncias musicais, enunciadas no documento
resultante do processo de reorganizagdo curricular do ensino basico: Curriculo Nacional
do Ensino Basico. Competéncias Essenciais (ME, 2001), os professores revelaram
muito pouca informagdo. P1, P3, P8, P9 e P11 denotam desconhecimento ou total
alheamento em relacdo a esta inovagdo curricular e pouca vontade de falar sobre o
assunto. Por exemplo, P1 e P8: “(Sentiu dificuldades com o conceito de competéncia?)
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Como assim? (...) (Teve dificuldade em operacionalizar o trabalho no sentido de
desenvolver competéncias?) Nao, por acaso até me correu bem. Os métodos que usei e
tudo, acho que correram bem.” (P1, Anexo II, p. 10); “(Tem o desenvolvimento de

competéncias presente na sua pratica?) Nao, ndo.” (P8, Anexo II, p. 112).

P3 e P9 revelam uma aparente dissimulacdo da falta de informacéo sobre o
desenvolvimento de competéncias. De inicio, P3 refere discordancias mas nao as
consegue definir e, na sequéncia da conversa, mostra 0 seu desconhecimento: “(Sobre
as areas de competéncia que estdo presentes no curriculo nacional. Algum problema
com essa linguagem?) Linguagem em que aspecto? (...) (O que pensa da actual
organizagdo curricular?) Organizacao?” (P3, Anexo II, pp. 37-38); “Eu continuo a

trabalhar dessa maneira (por objectivos e ndo por competéncias).” (P3, Anexo II, p. 38).

Por fim, P9 afirma que a informacdo na &rea do desenvolvimento de
competéncias Ihe vem da sua formacgéo inicial, o que se revela incongruente: “Nao (N&o
sentiu dificuldades com o conceito de competéncia). Eu tive uma formagdo de uma
Escola Superior de Educagao e de uma equipa de professores que conseguiu articular...
professores de ciéncias da educagdo, com outra filosofia. (...) Professores muito, muito
bons mesmo, de Lisboa. Percebes? E que traziam essa bagagem toda e nunca houve
problemas com o programa.” (P9, Anexo II, p. 133); “(Mas esta reorganizagcio
curricular esta no terreno ha 9 anos e a professora formou-se ha 15 anos) Tinha essa

formagdo. E acho que foi muito bem feita.” (P9, Anexo II, p. 133).

P11, na linha da sua sujeicdo ao manual escolar, considera que o trabalho por
competéncias esta considerado no manual e, por isso, ndo sentiu dificuldades: “(...) eu
socorro-me muito dos manuais e eu penso que isso ja estd pensado na organizacdo do

manual, portanto, em principio... esta tudo.” (P11, Anexo II, p. 164).

Apenas P2, P4 e P6, demonstram conhecimento sobre o conceito de
competéncia. P6, porém, embora tenha realizado a sua formacao pedagdgica durante o
periodo de implementacdo da reorganizagdo curricular e tenha trabalhado o conceito de
competéncia no ambito das planificacdes lectivas, denota indiferenca e cepticismo: “E

literatura” (P6, Anexo II, p. 84) e diz que ndo o utiliza na sua prética lectiva.

P2 é de opinido que o trabalho por competéncias € inerente ao ensino da musica:
(...) eu penso que a nossa disciplina ja privilegiava isso (0 trabalho por competéncias),

porque, la esta, ndo sdo factores estaticos, ndo sdo caixinhas arrumadas... porque depois
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esta tudo interligado, quando queiramos que alguém toque uma melodia encaixamos ali
praticamente um curriculo todo.” (P2, Anexo II, p. 27). Esta postura, recorrente nas
opinides dos professores de Educacdo Musical, corresponde também ao refrdo habitual
quando os professores sdo confrontados com uma nova orientacdo curricular ou reforma

de ensino: “It’s what we’ve always been doing.” (Gordon & Patterson, 2008, p. 22).

P2 e P4 debrugcam-se sobre a diferenca do trabalho por objectivos e por
competéncias. P2 comeca por considerar que ndo ha diferencas entre competéncias e
objectivos mas acaba por se aproximar e se identificar com a ideia de competéncia. P4
mostra-se muito informado e receptivo ao conceito de trabalho por competéncias,
considerando-o uma evolucgéo positiva em relagéo ao estabelecimento de objectivos de

aprendizagem e conclui que existe sempre resisténcia a mudanca.

A resisténcia dos professores a mudanca curricular e a inércia das préaticas
resulta num elevado nimero de reformas, potencialmente impulsionadoras de mudanca,
que ficam a porta da sala de aula. O que também acontece, de acordo com van Zanten
(2004), pela existéncia de um divoércio crescente entre o Estado e os professores.

No caso portugués, é de realcar a arbitrariedade presente na politica curricular.
Veja-se a forma como foi abandonado o processo de Reorganizacdo Curricular do
Ensino Bésico e o conceito de educacao por competéncias, para regressar a uma reforma
com trinta anos de existéncia, estreitada pela definicdo de Metas Curriculares ao servigo
dos Exames Nacionais, dos Rankings de Escola e da obsessdo pela medicdo da
qualidade da educacdo. Para terminar, no caso da Educacdo Musical o Estado nem se

dignou elaborar Metas Curriculares, o que, se calhar, é bom.
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CONCLUSOES

No presente estudo, professores e alunos véem de forma distinta as praticas na
disciplina de Educacdo Musical, em concreto, os alunos percepcionam uma menor

quantidade de actividade em todas as areas musicais consideradas.

A érea de interpretacdo musical é predominante nas praticas dos professores
participantes neste estudo. As actividades musicais com intuitos performativos sao
realizadas, maioritariamente, em grupo, baseiam-se na imitacdo e repeticdo e utilizam
recursos instrumentais, por vezes instrumentos ndo-convencionais, sonoridades
corporais para realizacdo de trabalho ritmico e a voz, que regista uma presenca reduzida
nas praticas docentes.

Na aula de Educacdo Musical toca-se flauta de bisel, principalmente. E o
instrumento que os alunos possuem, é pouco dispendioso, é facilmente transportavel e a
grande maioria dos alunos gosta de o tocar. Para além destas razGes invocadas pelos
professores, estes referem ainda que é um instrumento a prova de quase todos 0s
constrangimentos que afectam a musica no contexto do 2.° ciclo do ensino basico:
permite a pratica instrumental em escolas onde rareiam outros instrumentos, ndo precisa
de espaco particular para ser tocado, permite trabalhar com um grande numero de
alunos em simultaneo e é facil de aprender, possibilitando a obtencdo de resultados

rapidos ao servico da interpretacdo musical.

O uso do instrumentario Orff é considerado problemético por parte dos
professores. Desde logo, porque ndo existe em todas as escolas, porque obriga a um
processo demorado e trabalhoso de distribuicdo e armazenamento aula a aula, porque o
espaco da sala de aula é limitado para estes instrumentos e porque os alunos reagem de

forma indisciplinada em contacto com 0s mesmos.

Cantar é uma prética que escasseia na aula de Educacdo Musical. A razdo para
esta situacao é atribuida pelos professores a reduzida ades@o dos alunos ao canto, a sua
timidez para cantar, em particular individualmente. Pratica-se 0 canto em grupo, mas

ndo com a frequéncia que se esperaria.

Assim, a utilizacdo da flauta de bisel parece monopolizar as praticas
interpretativas na disciplina de Educacdo Musical, o que pode ser redutor da experiéncia

musical dos alunos.
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A éarea de teoria musical situa-se logo a seguir a area de interpretacdo, ocupando
um lugar de grande destaque no conjunto das préaticas desenvolvidas pelos professores
de Educag¢do Musical. As referéncias ao “trabalho tedrico-pratico” e ao enfoque na
“pratica musical” dos alunos, que surgem recorrentemente nas declaragdes dos
professores, nem sempre se apresentaram muito coerentes. Com muita frequéncia, a

dimensdo tedrica aparece como predominante e como base de todo o trabalho docente.

E enfatizada a leitura e a escrita musical na pauta e a auséncia de referéncias a
codigos alternativos a convencédo ocidental da escrita musical, pode revelar a rigidez da
dimensdo tedrica da musica praticada nas escolas. Por outro lado, o teste escrito,
assumidamente realizado sobre a componente mais tedrica do trabalho, € uma presenga
nas praticas dos professores que sentem necessidade de possuir registos de avaliacao
que sustentem, perante os encarregados de educacdo, as classificacGes atribuida aos
alunos. As actividades de teoria musical surgem fortemente associadas as areas de
interpretacdo e de audicdo. Por fim, constata-se que elas sé@o usadas pelos professores
para disciplinar os alunos, assim, a realizacdo de trabalho tedrico, em particular a escrita

e a caligrafia musicais, sdo referidos como castigos.

As actividades de audicdo musical tém uma presenca mediana nas praticas dos
professores de Educacdo Musical, estando muito préximas dos valores registados na
area de teoria, embora um pouco abaixo. De acordo com os testemunhos dos
professores, a audicdo é desenvolvida principalmente na vertente cognitiva e sdo pouco
valorizadas as dimensdes emocionais e sociais da escuta e fruicdo musicais. A audicao é
canalizada para a exemplificacdo de aspectos da teoria musical, dimensdo que o0s
manuais escolares realcam bastante. Também a realizacdo de ditados ritmicos,
actividade fortemente associada a teoria musical, € muito frequente nas praticas dos

professores.

Embora alguns professores mencionem situa¢des de audicdo activa, na maioria
dos casos, as actividades de audi¢do implicam uma postura passiva por parte dos alunos.
As raras mencgOes a analise de pecas musicais correspondem a situacdes em que a
palavra assume uma enorme preponderancia em detrimento de outras formas de
expressdo dos sentidos e emogdes presentes na musica, como por exemplo, a

representacdo grafica ou 0 movimento.

Os professores preocupam-se em alargar as referéncias musicais dos alunos,
particularmente, em dar-lhes a conhecer a musica erudita e a mdusica tradicional
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portuguesa. Por outro lado, € dado pouco espaco a musica dos alunos, ou seja, a

exploracdo e partilha na sala de aula da cultura musical dos alunos.

A utilizacdo de recursos audiovisuais ao servi¢o da audicdo musical é referida
por alguns professores que os consideram cativantes para os alunos. Porém, a qualidade
dos equipamentos de reproducdo e amplificacdo sonora existentes nas salas de aula,
como sejam os quadros interactivos, é considerada mé, o que ndo abona a favor de uma

boa experiéncia de audi¢cdo musical.

As experiéncias de aprendizagem sdo muito pouco frequentes nas praticas
lectivas dos professores de Educacdo Musical. Correspondem a uma visdao ampla de
curriculo que inclui todas as actividades preparadas pela escola, a decorrer dentro ou
fora dela, no sentido de alargar e diversificar o leque de aprendizagens facultadas aos
alunos. Os professores consideram que as experiéncias de aprendizagem causam muita

agitacdo nos alunos e realizam-nas, principalmente, com as turmas “melhores”.

De entre estas experiéncias, ttm mais preponderancia na disciplina de Educacéo
Musical as festas de escola. Os alunos participam nelas apresentando o resultado do
trabalho realizado na aula. Embora nem todos os professores escolham os alunos mais
dotados e/ou mais bem comportados para essas actuacles, isso acontece
frequentemente. Alguns professores consideram estes eventos escassos uma vez que Sao
de grande importancia para os alunos e para a comunidade escolar, em particular para os
encarregados de educacdo que assistem e, por vezes, também contribuem de diversas

formas.

A assisténcia a espectaculos musicais fora da escola sio apontados varios
constrangimentos: dificuldades monetarias dos encarregados de educacdo, falta de

oportunidades face aos horéarios das turmas e receios quanto a seguranca dos alunos.

O contacto com artistas na escola é uma actividade realizada por muito poucos
professores. Por outro lado, realizam-se ocasionalmente trabalhos de projecto sobre
masica, em especial no &mbito da construcdo de instrumentos musicais. Os projectos
interdisciplinares estdo ligados & Area de Projecto, area curricular ndo disciplinar, que
permitia ao professor de Educacdo Musical articular com colegas de outras disciplinas.
Por fim, sdo desenvolvidos trabalhos de pesquisa sobre musica que tém interesse por

conduzirem os alunos a audi¢do musical autbnoma, mas que, normalmente, possuem ma
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qualidade textual, uma vez que os trechos escritos séo retirados da Internet sem mais

intervencg&o por parte dos alunos.

A composicdo musical é a area menos explorada no ambito das préaticas
docentes. Os professores reconhecem dificuldades na implementacéo desta actividade:
dificuldades ao nivel da formacdo docente, do contexto da aula e da propria percepgédo
do conceito de composicdo e do valor dessas actividades, face, por exemplo, as de
interpretacdo. As praticas verificadas na area da composicgao situam-se especialmente no
dominio ritmico e muito pouco no melddico. As raras referéncias a improvisagdo
acontecem no contexto do acompanhamento livre de musica gravada e reflectem um

certo preconceito por parte dos professores.

Os obstaculos elencados pelos professores a préatica de actividades de
composicao sdo: a falta de instrumentos, a caréncia de espacos de trabalho adequados, a
indisciplina dos alunos, a falta de conhecimentos prévios, a inibicdo dos alunos e o

parco desenvolvimento da criatividade, em particular nas turmas "piores".

No entanto, alguns professores reconhecem e valorizam a criatividade musical
dos alunos. Também se verifica a consideracao de que a criatividade tem pouco peso na
escola e que essa dimensdo deveria ser mais explorada, de maneira geral, e na disciplina
de Educacao Musical em particular, através da promocao de actividades de composicao

e improvisagao na sala de aula.

Todo o trabalho do professor é atravessado pela contingéncia, por aquilo que
existe ou ndo existe, acontece ou ndo acontece no contexto escolar. As praticas dos
professores dependem de varios factores ambientais que podem referir-se ao espaco, ao
tempo, aos recursos instrumentais, a relacdo humana ou as formas de organizacao
escolar. As contingéncias determinam ou influenciam o trabalho dos professores: o
tempo lectivo destinado a disciplina; o nimero de alunos por turma; a presenca de um
grupo de colega que estimula ou restringe a acgdo docente; a presenca ou auséncia de
instrumentos musicais; o clima de escola que é motivador ou desmotivador; a
indisciplina dos alunos, sdo algumas das diversas situagdes que interferem no resultado
da acgdo docente. Contingéncia ndo é sinbnimo de constrangimento, embora possa ter
consequéncias constrangedoras. No entanto, a grande maioria das contingéncias

referidas sdo vistas como aspectos que se reflectem negativamente no trabalho docente.
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Os professores baseiam-se fortemente na sua propria experiéncia para
leccionarem; na sua experiéncia como alunos, na sua experiéncia como professores, na
sua experiéncia social mais lata e nas caracteristicas da sua personalidade. Neste
processo, descuram e desvalorizam a relacdo com os principios tedricos, nomeadamente
os adquiridos na formacdo inicial. N&o incluem, de forma explicita, os saberes
provenientes das metodologias de ensino da musica na sua préatica docente, parecendo,
mesmo, ignora-los. O mesmo acontece com as orientagdes curriculares e programas
nacionais para a disciplina, que sdo, de maneira geral, desconhecidos dos professores.
Neste dominio, realca-se o particular alheamento em relacdo a Reorganizacao

Curricular e ao conceito de competéncia musical que Ihe é inerente.

Para além da prevaléncia daquilo que funciona para o professor — “‘what works’
is what rules.” (Kushner, 2010, p. 11) — os manuais adoptados pelas escolas para a
leccionacdo da disciplina sdo pilares primordiais da pratica docente em Educacao
Musical. Por vezes sdo a base de todo o trabalho, substituindo a reflexdo do professor
no ambito da fundamentacdo tedrica, da programacao lectiva, da avaliacdo e da relagdo
com o programa da disciplina. As praticas lectivas dos professores parecem assentar na
interseccdo dos seus saberes empiricos, profissionais e pessoais, com as orientacdes do

manual escolar.

LimitacGes do estudo

Em termos metodoldgicos, a investigacdo poderia ter sido enriquecida com
observacdes naturalistas, que talvez ajudassem a analisar e compreender as praticas dos
professores e, em particular, as areas de actividade privilegiadas nessas préticas.

Por outro lado, a construcdo do questionario poderia ser mais aperfeicoada, uma

vez que se suspeita da incompreensdo de alguns dos seus itens por parte dos alunos.

O numero reduzido de professores participantes ndo permitiu obter conclusGes
mais fidveis, que, noutras condi¢des, poderiam ser logradas.

Teria sido proficua para a investigacdo a realizacdo de entrevistas a um grupo
dos alunos participantes, ap6s a aplicagdo dos questionérios, tal como foi feito com os
professores. Desta forma, poderiam ter sido mais amplamente compreendidas as
diferencas registadas entre professores e alunos e a perspectiva destes em relacdo as

praticas musicais na disciplina de Educacdo Musical.
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ImplicacGes

Vérios desafios se apresentam no ambito da formacdo de professores de
Educacdo Musical, tanto na formacdo inicial como na formacdo continua. A
diversificacdo das competéncias dos professores deve ser acautelada, de maneira geral
e, nomeadamente, no ambito instrumental; a valorizacdo da memoria musical em
detrimento do recurso exclusivo a leitura e escrita musicais na pauta; a formagao na area
da composi¢do musical para que esta deixe de ser o “parente pobre” da pratica lectiva; a
formacdo ao nivel da técnica vocal e da direccdo coral para colmatar a reduzida
presenca do canto nas escolas; a capacidade de desenvolver actividades de audicao
musical activa, que promovam o valor emocional e social da musica; a urgente
consciencializagdo para o dialogo entre professores e para a colegialidade que promova
a troca de experiéncias e a formacdo inter pares; a criacdo de habitos de actualizacdo no
ambito teorico e técnico, em termos pedagdgicos e didacticos, pela frequéncia de accoes
de formacdo e pela busca de informacdo adequada as necessidades identificadas, para
que se reduza o fosso entre a teoria e a pratica pedagogico-musical; a capacitacdo dos
professores para o desenvolvimento de experiéncias de aprendizagem que promovam a
diversidade da vivéncia musical dos alunos e a sua emancipacdo cultural em relacdo a
masica. Estas e muitas outras questdes identificadas neste estudo precisariam de ser
encaradas seriamente pelas diversas instituicdes e contextos de formacdo de professores

de Educacdo Musical.

A necessidade de materiais didacticos € uma realidade no quotidiano dos
professores e pode ser responsavel pela excessiva dependéncia do manual escolar
revelada por muitos docentes. A criacdo de recursos didacticos para o ensino musical
deve ser implementada nas escolas e deve ser um ponto forte da formacdo de
professores, possibilitando-lhes a construcdo de percursos e materiais personalizados,
adequados aos contextos especificos de cada situacdo pedagdgica, de cada escola, de
cada turma, de cada aluno.

A realizacdo da programacdo lectiva no grupo disciplinar deve passar a ser uma
realidade nas escolas, para que os professores se sintam menos isolados, para que

aprendam com as experiéncias uns dos outros e se tornem mais solidarios.

Mediadas pelos conhecimentos tedricos, de natureza cientifica e pedagdgica, as
praticas podem ser questionadas e avaliadas. Um processo activo de avaliacdo da acgéo,
como 0 questionario utilizado neste estudo, pode contribuir para a reflexdo sobre a
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pratica, para a identificacdo de forcas e fraquezas do trabalho realizado, podendo
conduzir ao repensar da acgdo docente com vista a formas mais ricas e eficazes de
actuacdo. A reflexdo pedagdgica do professor, as suas ideias sobre a pratica, muitas
vezes construidas na pratica, ou seja, baseadas na sua experiéncia empirica, talvez
necessitem de confrontagdo com uma leitura mais objectiva do produto do trabalho em

que os alunos também participem como avaliadores.

O repto a que os professores de Educacdo Musical deverdo responder consiste na
promocdo de uma pratica de ensino da musica consubstanciada em actividades de
composicao, interpretacao e audicdo musical, que valorize as experiéncias dos alunos e
as suas interpretacdes pessoais e subjectivas em relacdo a musica. A questdo central € a
de incluir todos os alunos na vivéncia musical. Todos podem participar, desde logo,
com aquilo que sdo capazes de fazer: cantar ou tocar, tanto “de ouvido” como através da
leitura de uma partitura; inventar ou modificar; escutar, pensar e comunicar. Desta
forma, a compreensdo musical resultara de reflexdes advindas de um fazer musical

significativo e criativo, no qual os alunos se comportem e se vejam como musicos.
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