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RESUMO

A musica & uma pratica social comunicativa e expressiva por exceléncia, uma linguagem que pela sua natureza estética
e emocional nos liga de forma Unica ao mundo e aos outros. Através da produc&o sonora realizada coletivamente — do
cantar, do tocar, do compor, do olhar, do escutar —, as criancas dialogam e constroem significados, partilhando-os e
transformando-os, enriquecendo assim as suas praticas e horizontes culturais. A misica esta cada vez mais presente
nos varios contextos que as criancas frequentam, nas suas brincadeiras, nas cancdes e jogos de recreio, nos fimes
e séries favoritas. E uma préatica de lazer no tempo livre, faz parte de muitas praticas pedagogicas de sala de aula em
diferentes areas disciplinares e, apesar de ser considerada oficialmente uma area curricular disciplinar, & constantemente
“empurrada” para o pos-letivo. Neste texto fazemos uma reflexdo sobre a muisica como pratica social e sobre a sua
importancia enquanto atividade de educacéo artistica no 1.2 ciclo do Ensino Basico.
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ABSTRACT

Music represents an excellent means of social and expressive communication that reaches beyond words and
language to convey and tangibly sense what cannot be said by words. Through the joint production of sound, whether
by singing, playing, composing, watching or listening, children engage in a dialogue, building meanings before sharing and
transforming them and thereby enriching their own cultural practices and horizons. Music is increasingly present in the
various contexts that children engage with, in their playing, their songs, playground games and their favourite films and
television series. And this free-time leisure activity enters into the scope of many classroom educational practices for
different subject areas and, despite constituting a specific curricular subject in its own right, music constantly gets
“pushed” into after-schoal activities. In this article, we provide a critical reflection on the teaching of music in the national
education system and the ways children gain access to musical practices within the classroom environment.

Keywords: Music, Education; Artistic Education; Children; School
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Introducao

Num momento em que as trocas culturais
se multiplicam, em que a criacéo artistica cruza
fronteiras estéticas e geograficas, e em que se
inventam novas relacées com os espacos imagi-
narios em consequéncia das diferentes interfaces
comunicacionais, a escola interroga-se sobre as
suas responsabilidades e estratégias em mate-
ria de educacéo artistica (Maestracci, 2006). O
estatuto da educacéo artistica no curriculo varia
de pais para pais, como demonstra Anne Bam-
ford (2006) num estudo para a UNESCO cujo
objetivo era determinar o impacto dos programas
artisticos na educacao das criancas e jovens em
todo o mundo. Apesar da variedade de definicdes
e diferencas de contetdo segundo cada pais, as
artes fazem de uma ou outra forma parte das poli-
ticas educativas de quase todos os paises, mesmo
gue se possa argumentar gque o facto de serem
mencionadas e valorizadas tal n&o & sindnimo de
serem praticadas, nem € a garantia de que sdo
trabalhadas com os meios adequados para que
0s/as alunos/as possam usufruir de um ensino de
qualidade. Ha um abismo entre a opinido, consen-
sual, de que a educacéo artistica & essencial para
as criancas e o controlo da qualidade do que lhes
e ensinado ou dos espacos e tempos que lhes s&o
proporcionados para essa experiéncia. Segundo
Bamford, mesmo nos paises que tém excelentes
programas de educac&o artistica desde a escola
primaria (1.2 ciclo do Ensino Basico), como € o caso
da Finlandia, os imperativos econémicos fazem
com gue se reduza o lugar das artes nas paoliticas
gerais de educacao. Hoje ha menos dinheiro para
investir em educacao e, nesse sentido, muitas
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vezes estas areas passam a ser desenvolvidas por
instituictes fora do espaco escolar e assim sendo
elas ficam fora do curriculo e deixam, portanto,
de ser universais (Bamford, 2006). Em Portugal
continental, e mesmo considerando que ha diferen-
cas que dependem da organizacdo e direcado das
escolas publicas, muitas atividades de educacao
artistica propostas as criancas no seu papel de
alunas — de que & exemplo a musica — tém sido
da iniciativa e responsabilidade das autarquias. E o
caso das atividades de enriguecimento curricular
(AEC) propostas na Escola a Tempo Inteiro (ETI).
Esta disposicdo do governo central reflete, do
nosso ponto de vista, uma menorizacdo da edu-
cacao artistica e, neste caso, do ensino da musica
no ‘12 ciclo do Ensino Basico, na medida em que
parece ignorar o papel fundamental da educacao
artistica na formacéao integral das criancas. Esta
desconsideracao, que tem raizes culturais, € por-
ventura, um reflexo da desconsideracédo mais geral
a gue é votada a vida, a formacéao e a profissao
dos musicos na nossa sociedade, com excecao
daqueles profissionais que conseguem atingir gran-
de reconhecimento publico no topo da respetiva
carreira. E de notar que esta segmentacao entre
uma maioria de desconsiderados e uma peguena
elite de profissionais muito acarinhados ndo tem
correspondéncia na forma como a sociedade olha
para e se relaciona com os prafissionais de outras
areas, em que o titulo profissional confere um
prestigio generalizado a todos os profissionais,
independentemente do “nivel” atingido na profisséo.
Um jovemn que se identifigue como médico ou enge-
nheiro, por exemplo, apesar de estar em inicio de
carreira, tém ja uma aceitacao social incomparavel
COm a gue granjeia um jovem que se apresente



como musico debutante. Este preconceito social
manifesta-se também na resisténcia de muitos
pais a escolha da mUsica como opcéo de carreira
académica dos filhos (Aratjo, 2011).

Neste cenario, a musica no 12 ciclo do Ensino
Basico (CEB) apenas resiste como oferta extracur-
ricular ou de enriquecimento curricular no modelo
proposto pela ETI ou em agrupamentos de escolas
gue tem docentes com horario disponivel, como
também refere Mota (2011). Uma situacao que
contrasta em absoluto com o programa da ETI
proposto na Regido Auténoma da Madeira (RAM)
atraves da Direcéo Regional de Educacéao (DEA).

Tendo por base estes pressupostos, o artigo
que agora apresentamos pretende ser um con-
tributo para o debate sobre a importancia que a
educacéo artistica em geral tem para as criancas
e sobre a necessidade de se respeitar as crian-
cas como autoras e ainda valorizar a musica e
a educacdo musical no 12 CEB. Comecamos por
uma abordagem sobre o significado da socializa-
cao escolar e dos constrangimentos inibidores da
expressao artistica que carateriza o periodo da
infancia e interrogamo-nos sobre a desvalorizacao
da criatividade e o valor irrefutavel das experién-
cias musicais para as criancas, ao longo do seu
desenvolvimento. Completamos o texto com uma
abordagem muito sucinta do programa da ETl e
das propostas das AEC: desafios, necessidades,
constrangimentos e implicacGes para 0s/as alunas
e professores a curto e longo prazo.

Nota Metodologica

No campo das Ciéncias Sociais ha uma postu-
ra de adesdo cada vez maior a coexisténcia de

diferentes métodos e paradigmas de investigac&o
como forma de ampliar o campo de vis&o da acéo
cientifica. Este texto, & fundamentalmente, uma
reflexdo e uma experiéncia que nos interroga sobre
“a musica como pratica social”. Sobre a natureza
e 0 modo de trabalhar a misica e a educacao
musical com as criancas (no seu papel de alunas)
e, ainda, sobre o seu estatuto no contexto de
uma pratica que pretende reconhecer-lhes au-
toria. Para tal foram essenciais 0s contributos
metodoldgicos da epistemologia reflexiva — como
os da Escuta Sensivel — (Barbier, 1985) que pro-
pbe um método aberto e dialético apropriado aos
processos de reflexdo, questionando o alcance
da investigacao tradicional por nem sempre con-
templar as problematicas a nivel micro-social. A
escuta sensivel proposta por Barbier (1985; 2002)
tem correspondéncia nas propostas da etnografia
sensorial de Pink (2009), na medida em que as
consideractes teoricas e praticas que se colocam
hoje a professores, investigadores e estudantes
na area das artes € diferente das preocupactes
de outras areas cientificas. O processo reflexi-
VO que permite 0 uso da experiéncia através da
biografia sensorial e da valorizacdo da implicacao
como beneficio, e ndo como problema, contribui
para pensar de forma interdisciplinar, multi-refe-
rencial, aberta e dialética. O processo dialético é
também valorizado pelas perspectivas da sociologia
compreensiva proposta por Bourdieu (1996), na
medida em que ndo se pretende discutir a dife-
renca entre os pressupostos subjetivos do inves-
tigador/a e uma ciéncia que ndo os introduz, mas
sim os efeitos implicitos de que o investigador/a
pode ndo dar conta e uma ciéncia em gque estes
devem ser valorizados. Deste maodo, o investigador
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nao “colhe dados”, como por vezes a urgéncia da
frase-feita convida a dizer. O investigador produz
muitos dos seus materiais na interacao social com
os atores do “terrenc” “eles ndo sao ‘dados’ mas
‘criados” (Sarmento, 2011 30). Quando o investi-
gador utiliza para a reflexao a sua experiéncia e a
sua biografia, implica-se num processo que deve
ser valorizado e n&do desprezado Bourdieu (1996).
“A metodologia nas ciéncias sociais ndo é apenas
uma ferramenta que o investigador utiliza objeti-
vamente para testar hipoteses” (Estanque, 2010:
69). As propostas da saciologia auto-reflexiva sdo
inevitaveis para a compreensao do social, para
gue o entendimento do social seja extensivel ao
trabalho que se faz, de modo a questionar riscos
e contradicdes (Estanque, 2010). A valorizacdo
da pratica reflexiva informada pela experiéncia
guotidiana reduz o “fosso” entre teoria e pratica
e contribui para a construcdo de conhecimento
com e junto da comunidade. Especificamente em
relacdo ao trabalho com criancas, esta reflexao
apoia-se nas propostas da investigacao etnografica
com criancas propostas pela nova Sociologia da
Infancia (Sarmento, 2017, Aratjo, 2011) e na ne-
cessidade de valorizar a crianca como ator social
competente, sujeito, autar, intérprete e produtor
de conhecimento e ndo como reprodutor de sa-
beres (Sirota, 2006; Jenks 2002).

Socializacao Escolar,
Violéncia Simbolica e
Competéncias Expressivas

A entrada para a escola € a entrada para o
mundo do trabalho escolar, um mundo com a vida
organizada, com horarios muito rigidos, com uma

RPEA [68]

estrutura organizacional tributaria da estrutura
do mundo produtivo, das formas de divisdo de
tempo e do trabalho tipicas da sociedade industrial
(Robinson, 20083), com trabalho muito especifico
em funcdo do mandato escolar, que exige ainda
um tipo de comportamento social também muito
especifico. As criancas na escola adquirem saberes
guer relacionados com as aprendizagens, strictu
senso, quer relacionados com o controlo e dominio
corporal ou organizacdo do tempo. De uma ma-
neira geral, o problema situa-se na forma como
esses saberes sao conseguidos: eles ndo surgem,
na grande maioria dos casos, como um saber malis,
uma competéncia mais que é conquistada pela
crianca, mas como um comportamento adquirido a
custa da submissao, da perda da espontaneidade,
da energia criativa, prescindindo as criancas da
sua autenticidade, aceitando o “adestramento” a
gue 0 mestre as submete, como tdo bem explicita
Foucault (1997). Para dar resposta aquilo que o
adulto espera, a crianca tem que prescindir de si
mesma para ser integrada na instituicao. E esta
a grande “violéncia simbdlica”, constitutiva de todo
0 ato pedagogico (Bourdieu, 1989), que a crianca
sofre, despindo-se de si para vestir a roupagem
de aluno (Aratjo, 20083). De escola para escola,
ha diferencas no grau de violéncia simbolica a que
a crianca é sujeita, e de professor para professor
também, facto que as criancas constatam muitas
vezes com perplexidade. A socializacdo no con-
ceito classico de educacao consiste numa socia-
lizacdo metaddica das novas geracdes (Durkheim,
2001), aquilo que Bourdieu designa como habitus
de classe. Ao contrario deste modelo a proposta
da saocializacéo interpretativa (Sirota, 2006) é
gue a crianca esteja no centro do processo de



socializacdo enquanto seu elemento primordial.
Uma socializacdo que marca a forma como as
criancas vivem e aproveitam o conhecimento,
marca a forma como elas aprendem a valorizar
ou desvalorizar as suas experiéncias sensoriais
e sensitivas (Maestracci, 2006). A racionalidade
gue lhes € imposta quotidianamente, como refere
Rayou (2006), faz com que o espaco e o tempo
guer escolar quer nao escolar seja marcado por
um profundo constrangimento da ac&o das crian-
cas, mas as competéncias expressivas e criativas
das criancas devem ser consideradas se queremaos
que a crianca se desenvolva de forma integrada
(Greene, 1995, 2008; Abbs, 2003). Na verdade,
a atividade expressiva é primordial, ajuda ao equi-
librio da personalidade e proporciona bem-estar,
como podemos comprovar quando deixamos as
criancas exprimirem-se em liberdade ou quando as
observamos no recreio depois de estarem umas
horas sentadas e quietas na sala de aula com o/a
professor/a a fazer apelo a sua concentracéo, a
sua memoria, ao seu raciocinio, moderando todos
0s seus impulsos de exteriorizacdo e mavimento
(Sousa, 2003). Para este autor, a aprendizagem
das expressdes artisticas, na escola, € um bene-
ficio para as criancas, pois constitui a possibilidade
de exprimirem em liberdade o seu potencial criativo
pessoal, as suas emocoes, atraves de linguagens
diferenciadas: a linguagem musical, corporal, dra-
matica, plastica, verbal e escrita. A descoberta da
correspondéncia entre um gesto e uma intencao,
a beleza de um movimento, de um olhar, de uma
cor, de um som, de uma sensacao tactil, entre
outras formas de percecéo das emocées e dos
sentimentos que as acompanham, & essencial
para o desenvolvimento da inteligéncia na sua glo-

balidade. O trabalho artistico e a pratica cultural
canalizam energias que permitem a descoberta
dos limites e ajudam na procura de aquisicéo de
disciplina pessoal. Cada experiéncia vencida mo-
difica totalmente a aquisicdo de todas as outras
experiéncias e contribui para a riqueza de cada
crianca. A experiéncia de criacao partilha multi-
plas riquezas, &€ uma experiéncia fundadora para
qualguer crianca, para qualquer cidaddo. A tomada
de consciéncia pelos mais jovens da diversidade e
rigueza de atitudes culturais contribui de maneira
decisiva para o reconhecimento das diferencas
culturais e sociais e ainda para o respeito pela
expressao das “minorias”. Nesse sentido, as ar-
tes contribuem para a discuss&o sobre a vida e
podem ajudar a criar uma escola de tolerancia, de
respeito e bem-estar, na medida em que as regras
das artes s&o as regras da vida (Carasso, 2005;
Aratjo, 2012a).

Pode Explicar-se a
Atividade Criativa?

As medidas de politica educativa procuram,
de uma maneira geral, preparar as diferentes
geracOes para os desafios e mudancas sociais
com que se vao defrontar. Mesmao assim, nas
Ultimas décadas a nossa sociedade tem proposto
as diferentes geractes de criancas que todos
0s anos entram no sistema educativo uma edu-
cacdo que se dirige principalmente a sua razao
em detrimento da sua afetividade e de toda a
rigueza das expressfes que sdo garantia de um
desenvolvimento mais completo do conjunto das
faculdades humanas (Aradjo, 2012b). Como refere
Arno Stern (1974), expresséo significa a propria

[69] RPEA



vida, dado que toda a natureza humana pode ser
considerada expressiva. Ainda segundo este autor,
o termo qualifica muitas coisas diferentes e, de
uma maneira geral, os educadores querem explicar
tudo o que acontece com a crianca, porque lhes
custa acreditar na acdo educativa libertadora que
reabilita sem passar por uma interpretacéo, sem
passar por um diagnostico que conduza a receitas
pedagogicas; mas na atividade criativa ha coisas
gue ndo se explicam. As criancas tém normalmen-
te necessidade da expressao musical, plastica, de
desenhar, para enunciarem o que ndo conseguem
confiar a expressao verbal e, se admitirmos este
facto como principio justificativo da sua atividade
criadora, a expressao “livre” nunca sera colocada
em causa. Compreender a arte no periodo da
inféncia é respeitar as criancas enquanto atores
sociais competentes com projetos de vida praprios,
saberes e possibiidades expressivas que conferem
a arte das criancas carateristicas muito diferentes
da arte adulta. Como sublinham Montandon (2011),
Cardoso e Valsassina (1988), os estudos sobre as
producdes das criancas tém crescido nos Ultimaos
anos mesma assim & necessario combater algum
preconceito sobre a atividade criadora da crianca,
gue denota alguma dificuldade de olhar as criancas
em funcao das suas formas culturais e motivacoes
pessoais. A arte da crianca ndo tem de ser vista
Como um avanco ou um atraso relativamente a
um padr&o que correspande a uma idade, mas sim
em funcéo da expresséao e liberdade da crianca,
tentando percebé-la. Os obstaculos que se co-
locam ao desenvolvimento da criatividade tém
origem cultural e esté&o ligados ao culto excessivo,
impostos as criancas, da correcao e da exatidao,
da objetividade, da pertinéncia e da utilidade de
RPEA [/0]

tudo quanto pensamos ou sentimas, exprimimos
ou realizamos como refere Ribeiro (2003). Em
1930, Vygotsky referia que de entre as questdes
mais importantes da psicologia e da pedagogia
infantil conta-se a da capacidade criadora das
criancas, a da promocao dessa capacidade e da
sua importancia para o pensamento e maturacao
da crianca. E fundamental que sejam criadas as
condictes que permitam o desenvolvimento da
imaginac&o uma vez gque, N0S Seus jogos, homea-
damente musicais, as criancas nao se limitam a
recordar e imitar, mas dedicam-se a reconstruir.
As criancas combinam entre si, constroem novas
formas e realidades, de acordo com o seu estado
de espirito e 0s seus desejos, na relacdo com o
grupo de pares e com os adultos. A necessidade
gue tém de fantasiar e de se exprimir & produto e
reflexo da sua atividade imaginativa, uma atividade
gue vai crescendo lenta e gradualmente. Adepto
da ideia de que a verdadeira educacdo consiste
em despertar na crianca o que ela ja tem em si
— um pouco como a técnica da maiéutica socra-
tica-, Vygotsky constroi a sua teoria em torno
do conceito de realidade, imaginac&o e fantasia,
salientando que a atividade criadora da crianca se
manifesta em todos os aspetos da vida cultural.

As Criancas e a MUsica

O desenvolvimento da percecédo musical na in-
féncia comeca quando a crianca tem a possibilidade
de se exprimir musicalmente, desenvolvendo uma
percecao auditiva que comeca nas cancées de
berco, cancdes de embalar, entre outras formas
musicais gue normalmente as méaes, mas também
0s pais, vao desenvolvendo com os seus filhos/as.



Nessa fase, as criancas sdo capazes de detetar
emocoes basicas, sentir prazer com a musica,
embora essas percectes sejam completamente
diferentes das dos adultos, razao pela qual nem
sempre as valorizam mais tarde (Schubert e
McPherson, 2008). Ao longo do crescimento, as
criancas vao experienciando outras formas signi-
ficativas que ocorrem nos espacos de brincar, nos
recreios, e que produzem conexdes muito positivas
para determinar e ajudar ao seu desenvolvimento
expressivo e cultural, como enfatiza Marsh (2008});
“The Musical Playground provides unique insights
into children’s musical playground activities across
comprehensive scope of social, cultural, and natio-
nal context” (Marsh, 2008: 262). Neste sentido,
0S jogos corporais e musicais, as lengalengas, as
representacdes e historias dramatizadas iniciam
as criancas nas artes e sao uma prioridade para
enriguecer o seu potencial intelectual e cultural,
0 seu paoder criativo. A quantidade de materiais
gue as criancas padem usar para produzir sons
e imitar instrumentos musicais € infinita. De uma
maneira geral, comecam a aprendizagem da mu-
sica explorando o seu proprio corpo — a voz, 0
assobio, as palmas — a que se acrescentam o0s
mais diversos artefactos na exploracdo do som
(Kashub e Smith, 20083, Veloso & Carvalho, 2012).
Também a natureza é prodigiosa em sons varia-
dos e, tal como para outras areas da educacédo
e expressao artistica, para compreender o pro-
cesso de aprendizagem da musica, € necessario
compreender as suas dimensées saociais (Marsh,
2008). Segundo esta autora é fundamental valo-
rizar os jogos de recreio, as cancdes que animam
0s momentos de pausa das aulas, 0os jogos que
implicam som e movimento e interacdo entre o

grupo de pares, 0s grupos de amigos e as suas
diferentes opcdes culturais, como forma de valo-
rizacdo da cultura musical na infancia. Alias, ndo
parece possivel falar de atividade musical com
criancas, sem olharmas para a historia e para
formas mais primitivas de acesso a musica e para
o0 universo dos brinquedos musicais, que pela sua
diversidade, historia e possibilidades ludicas, sempre
ocuparam um lugar de destaque em varias culturas
em todo o mundo. Os instrumentos acdsticos e 0s
brinquedos musicais sempre foram, ao longo dos
tempos, em diferentes contextos sociais, instru-
mentos de convivio e de sociabilidade “utilizados
pelas criancas nas mais diversas circunstancias
para manifestarem a sua alegria e celebrarem o
jogo” (Amado: 2002: 30). Segundo este autor, a
diversidade de instrumentos de sopro (flauta, gaita,
pifaro, assobio..), assim como os instrumentos
de percusséo a disposicdo das criancas para se
divertirem e se iniciarem ludicamente no universo
da musica e das culturas a que sempre esteve
associada (0 movimento e a descaberta do corpo,
a expressao dramatica e a danca), nem sempre
sao aproveitados pelos educadores. Os brinquedos
e instrumentos musicais de corda, os brinquedos
musicais de percussdo — rmatraca, rela (muito co-
nhecido e ainda hoje comercializadao), reco-reco
— entre tantos outros que, de uma forma ou de
outra, foram sobrevivendo, uns reinventados ou
melhorados com materiais industriais e outros
nalguns casos desaparecendo, sdo instrumentos
com grande potencial musical e que ainda hoje
podem ser feitos com as criancas para estimular o
gosto pela cultura musical. No entanto, e segundo
Marsh e Young (2006), o jogo musical, assumido
teoricamente como uma atividade fundamental
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para as criancas, valida como experiéncia cultu-
ral e social, em todas as fases da vida, ndo st a
ser desenvolvida mas também encorajada, € uma
atividade que tem de ser agradavel, motivadora
e controlada pelo seus participantes. Ha muitas
maneiras de compreender a criatividade musical
e muitas maneiras de construir o seu significado,
uma vez que depende essencialmente do contexto
de que estamos a falar. A criatividade musical tem
de ser entendida no contexto da sua produc&o,
considerando as possibilidades individuais de cada
crianca e a dindmica e interatividade produzidas
com o mundo social e cultural que a rodeia e onde a
expressao musical e criativa se desenvolve (Barret,
2011, Veloso & Carvalho, 2012).

Do ponto de vista da investigacéo, e comparando
com outras areas no campo da mdsica, 0 jogo
musical (entendido como brincar com a musica),
com todas as suas possibilidades para as crian-
cas, tem sido pouco estudado. Os investigadores
na area da educacdo musical tém tendéncia a
ndo se interessar pelo estudo sobre o brincar
das criancas na area da musica. Por outro lado,
os investigadores que se interessam pela area
do brincar tém tendéncia a ndo estudar o jogo
musical, considerando a mulsica como uma area
especializada, como refere Montandon (2007). Es-
tas dificuldades, segundo Sutton-Smith (1997), tém
condicionado a forma como as criancas podem
aprender musica nos espacos educativos, uma
atividade que nem sempre € percecionada tendo
em conta as possibilidades e conhecimentos das
criancas e das diferentes geracdes de criancas.

A musica existe nas nossas vidas fundamental-
mente enguanto pratica social. Existe no conjunto,
no fazer e partilhar com os outraos, no dialogar, na
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pergunta-resposta, e em inlmeros pequenos ri-
tuais que fazem parte do nosso quotidiano coletivo.
E é exatamente no mundo social, no desenvolvi-
mento de experiéncias concretas em interacao
€OM 0s outros, que as criancas podem desenvolver
modos de ser e de pensar abertos ao mundo, e
capazes de dar resposta aos desafios que se lhes
colocam nos dias de hoje. Isto porgue, no criar e
fazer musica, as criancas estabelecem inter-re-
lacBes com os outros e com o mundo que tém
exatamente esse carater de imprevisibiidade, com-
plexidade e mudanca. E assim que podemos olhar
para a musica como um veiculo extraordinario no
desenvolvimento de capacidades pessoais e sociais
imprescindiveis as vidas das criancas. Por um lado
porgue a misica as lanca no encontro com o outro
e na criacdo de algo Unico a partir desse encontro,
e, por outro, porgue esse encontro requer a flexi-
bilidade, a abertura, a capacidade de improvisacdo
e de adaptacdo ao momento em que acontece
(Bowman, 2002, 2012; Regelski, 2008). De facto,
a musica, enquanto pratica social, € um meio que
potencia o desenvolvimento da cooperacéo, da in-
tersubjetividade através de praticas em que o fazer
musica se transforma num meio de “communion
with others, as a wordless way of knowing others”
(Dillon, 2007: 165), que parece potenciar atitudes
de participacéo ativa e de forte comprometimento
com os outros. E assim, através das suas multiplas
formas de participacéo, no encontro com a musica
e Com 0s outros, as criancas poderdo encontrar
possibilidade de reconfigurar o seu Eu e a sua vida.
(DeNora, 2003, 2004; Wenger, 1998, 2006; Pitts,
2007). Atraves da comunicacdo dos seus pen-
samentos, sentimentos e ideias enquanto tocam
juntas, dialogando e ajudando-se mutuamente, as



criancas poderao crescer ndo s6 musicalmente,
mas também, e se calhar acima de tudo, pes-
soalmente e socialmente, tornando-se assim em
agentes transformadores das suas identidades
e das relacdes que encetam na escola, na familia
ou no grupo de amigos. A musica, quando traba-
Ihada desta forma, transforma-se numa pratica
onde se exercitam entendimentos cooperativos e
intersubjetivos cruciais a caracteristicas como a
tolerancia, a paciéncia e a empatia, caracteristicas
essas que Sa0 essenciais a um percurso de vida
rico e significativo.

O Lugar da Educacéao
Musical na Escola e na
Escola a Tempo Inteiro

A ideologia da igualdade de oportunidades e de
escola democratica, no desenvolvimento de pra-
ticas capazes de permitir a todos a igualdade de
sucesso — que tem sido mais dificil de alcancar
por alguns sectores da populacédo —, assenta num
modelo que autoriza o uso de um tempo que fica
para aléem do tempo letivo: o “tempo livre”. A Es-
cola passou a integrar as “atividades de ocupacao
de tempos livres”, consagradas na LBSE (Lei de
Bases do Sistema Educativo artigo 4%, ponto 3),
no sentido de proporcionar a “utilizacdo formativa
e criativa dos tempos livres” (LBSE, Art.2 48°,
ponto [}, como refere Vilhena (1999), consolidada
pelo despacho 16 795,/2005, no programa que
conhecemos como “Escola a Tempo Inteira”. Um
programa de apoio social as familias (as criancas
permanecem mais tempo na escola enquanto os
pais trabalham) e que autoriza na sua dimensdo
educativa, como sublinha Pires (2014), uma solucdo

gue reforca a “forma escolar”, caracteristica da
“escola tradicional”, passando pela escolarizacao
dos tempos livres e pela coexisténcia duas escolas,
a de base-curricular e a extracurricular.

Com a implementacao de Atividades de En-
riguecimento Curricular (AEC) (Despacho 12
591/2006)', assistiu-se a uma alteracdo subs-
tancial na organizac&o curricular do 12 ciclo do
Ensino Basico. Passou-se da logica de um curriculo
integrado — que valorizava uma perspetiva inte-
grada do desenvolvimento das criancas — para um
curriculo numa légica disciplinar (Lingua portuguesa
— 8 horas letivas de trabalho semanal, incluindo
uma hora didria para a leitura; Matematica — 7
horas letivas; Estudo do Meio — 5 horas; Area das
expressoes e restantes areas curriculares — 5
horas letivas).

Especificamente em relacdo a educacdo mu-
sical, regulamentada no curriculo nacional do En-
sino Basico pelo Decreto-Lei n.2 344 de 1990, e
definida no documento Competéncias Essenciais
do Curriculo Nacional do Ensino Basico (Portugal,
2001)° — em que se podia perceber o lugar que a
musica deveria assumir no curriculo, em paridade
com as outras disciplinas e com um estatuto epis-
temologico inequivoco quanto a sua estruturacao
e desenvolvimento, no conjunto de todas as outras
aprendizagens (Mota, 2011) —, este novo progra-
ma (ETI), reforcado pela Matriz do “Programa de

1 As Atividades de Enriquecimento Curricular no 1.2 Ciclo do Ensino
Basico encontram-se regulamentadas pelo Despacho n®12 591/2006
(22 série) art® 9% Consideram-se atividades de enriquecimento
curricular no 1° ciclo do ensino basico as que incidam nos dominios
desportivo, artistico, cientifico, tecnolégico e das tecnologias da
informacdo e comunicacdo, de ligacdo da escola com o meio, de
solidariedade e voluntariado e da dimens&o europeia da educac&o.
Despacho n® 14460,2008, de 26 de maio, alterado pelo Despacho n®
8683,/2011, de 28 de Junho.

2 Departamento de Educacédo Basica (DEB) (2004). Organizacdo
Curricular e Programas. Ensino Basico — 1° Ciclo (4.2 ed). Mem Martins:
Departamento de Educacéo Basica.
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Educacao Musical do Ensino Basico — 12 ciclo, de
2014”7, gera uma situacdo curricular ambigua.
Esta situacéo é ainda agravada pelo facto de a
musica surgir como parte integrante do curriculo
a ser trabalhado pelo professor titular de turma, e,
em simulténeo, como atividade de enriquecimento
curricular a ser trabalhada por um professor de
musica (Seabra, 2012). Uma outra questéo que
se colocaria aqui é se estes dois professores se
encontram, refletem e organizam um trabalho
cooperativo ou ndo. De qualguer modo, existe
desde logo um paradoxo: quem fica responsavel
pela supervisdo do trabalho realizado pelos pro-
fessores de musica (alias, de todas as atividades
das AEC) s&o os professores titulares. Estes, de
qualquer modo, percecionam este programa com
inquietacdo, como mais uma responsabilidade e ndo
como uma cooperacao (Araljo, 2012a). Estas pro-
blematicas estao, de qualgquer maodo, interligadas,
na medida em que quem propde & o Ministério da
Educacao, quem contrata os professores — salvo
se as escolas tém horarios disponiveis — sdo as
autarguias e quem implementa e avalia os pro-
fessores dessas as atividades s&o as escolas.
S&o também os professores que organizam os
horarios, mantém o contacto com os pais e en-
carregados de educacao e gerem os conflitos
entre os diversos intervenientes.

Na verdade, o0 modo como o programa é pen-
sado configura na sua dimensdo administrativa,
como salienta Pires (2014), uma outra concecéao de
administracao publica de educacao, numa légica de
prestacao de servico publico de educacdo atraves
de acordos locais com empresas publicas e/ou

3 Matriz curricular do 1.2 Ciclo do Ensino Basico http://www.dge.mec.
pt/matriz-curricular-do-1o-ciclo, consultado em 2911.2015.
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privadas saob a responsabilidade das autarquias (as
vezes por subcontratacdo de servicos). Esta situa-
cao acaba por ter um efeito perverso na medida
em que desresponsabiliza os/as professores,/as
do 1.2 ciclo do EB pela Educacéo Artistica, com a
“correspondente subalternizacao curricular destas
areas face as areas cientificas que correspondem
ao core curriculumn, cuja lecionacdo ganhou terreno
a custa das Expressoes, relegadas para o plano
de complemento curricular” (Seabra, 20712: 2071).
Ou seja, este ensino & deixado um pouco ao acasg,
pois fica dependente das possibilidades e interes-
ses dos pais e encarregados de educacao, das
oportunidades institucionais que possam surgir
pelas parcerias com as instituicdes locais, condi-
cionando a forma como as criancas podem ter
acesso a aprendizagem da musica (e instituindo
desigualdades tanto no plano do acesso, como do
sucesso, retomando a observacao inicial). Outro
obstaculo, ndo menos importante, que pode inibir
esta possibiidade na ETI, & o facto dos professores
de musica terem, geralmente, condicdes laborais
muito precérias (poucas horas em cada escola,
baixo salario e auséncia de contratacao, entre
outras condicionantes que afetam, ainda, a sua
identidade e autoestima). Esta intrincada teia de
relactes, notoria, deixa de lado aspetos relaciona-
dos com a vida e a cultura das criancas. Mais ainda,
pde em risco a forma como as criancas adquirem
competéncias musicais na escola. Na verdade, as
competéncias musicais devem ser adquiridas na
experiéncia direta com as mdltiplas formas de
fazer mUsica e as criancas devem ser estimuladas
a exprimirem-se através da linguagem musical, da
voz, do corpo e dos instrumentos musicais (Mota,
2001). Tendo isto em consideracao, & necessario



clarificar o lugar da musica e da educac&o musical
na Escola que agora & a tempo inteiro.

Em Sintese

i) — As criancas, ao longo das suas vidas, pas-
sam por inimeras experiéncias que envolvem a
acdo musical, o fazer musica. No entanto, os di-
ferentes agentes educativos que trabalham com
as criancas nem sempre tém em conta essa Vi-
véncia, experiéncia e necessidade de explorac&o.
Ao nivel das poaliticas educativas e da organizac&o
curricular no 1.2 CEB as orientactes apontam para
a valorizacdo das areas de expressao, mas para-
doxalmente o seu ensino passou, quase exclusi-
vamente, para o horario pos-letivo. O didlogo com
outras areas (disciplinas) nem sempre € possivel
e o didlogo com as instituicdes culturais & com-
plexo, o que faz com que o desafio da educacéo
artistica resida na sua capacidade de adaptacé&o
a diferentes dindmicas, para enfrentar a questao
da mudanca social adotando uma perspetiva cri-
tica sabre o que faz sentido na cultura para as
criancas. Qualguer mudanca no contexto nacional
deveria equacionar o que se passa No espaco eu-
ropeu (nas disposicoes e recomendactes para 0s
membros da Unido Europeia), como refere Bamford
(2008). Temos, alids, assistido ao crescimento de
projetos internacionais e movimentos de artistas,
professores e investigadores, mas também de
instituicOes culturais e paliticas, que querem criar
estratégias de valorizac&o da importéncia da edu-
cac&o cultural e artistica na aprendizagem desde
a primeira infancia.

i) — A questao da autoria e do reconhecimen-
to das criancas como atores sociais tem sido

sempre tratada a partir da contraposicéo entre
os direitos e as necessidades dos pais e os di-
reitos dos filhos, numa tensao entre protecao
das criancas e a sua competéncia para participar
nas atividades. Pensamaos que é necessario olhar
para esta questdo de forma diferente, ou seja,
centrando a nossa atencdo nas criancas. Esta
reflexdo ajudou-nos a perceber que esta questao
pode ser colocada da seguinte forma: & possivel
dar sugestdes, orientacfes e até programar com
as criancas atividades na area da muisica mas
ndo so, desde que, no exercicio dessas atividades
sejamos capazes de respeitar a cultura das crian-
cas, de respeitar o seu modo de fazer, de partir
do que Ihes interessa, de valorizar o que também
ja sabem. Trata-se de pensar com elas em vez de
pensar por elas. E no espaco dessa partiha, que
implica um conhecimento das suas culturas e uma
capacidade de escutar e de acreditar nas criancas
e No gue elas pensam e no que ndo pensam, No
gue sabem e ndo sabem, no que conseguem e
nao conseguem fazer, que surge normalmente a
possibilidade e o lugar para a autodeterminacao
das proprias criancas.

i) — A disponibilidade para trabalharmos com
as criancas implica o reconhecimento da sua com-
peténcia propria. Para Lahire (2005), temos de
criar o habito individual e colectivo de pensar sobre
as coisas, criar com as criancas um ambiente
de cooperacao, uma vez que as criancas podem,
desde a escola basica, aprender a compreender o
mundo social. As criancas sdo (todas as criancas
séo), com efeito, produtoras de conhecimento
sobre o mundo. Pela nossa experiéncia isto € ndo
s6 possivel como desejavel. A nossa capacidade
de pdr em dialogo o nosso conhecimento e o delas
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e o lugar que queremos atribuir a tudo isto na
escola, na sociedade em geral, no dia-a-dia, na vida
familiar € uma questao que deixamos a atencédo do
leitor neste texto. Reflexividade, para as criancas
como para o0s adultos, significa ter oportunidade e
conseguir refletir sobre as condicées de producao
do seu proprio saber e experiéncia no seu dia a
dia/ no nosso dia a dia.

iv)] — Dada a circunstancia em gue este novo
modelo da ETl e das AEC foi criado e o fato de ter
sido pensado pelo Ministério da Educacéo deixando
a “gestao e operacionalizacao” para as autarquias,
0 seu desenvolvimento criou constrangimentos;
em primeiro lugar as criancas que deixaram de
poder usufruir da educacdo musical integrada na
atividade curricular e o que isso significa para o
seu desenvolvimento e ainda porgue viram o seu
“tempo livre” ser invadido por atividades em tudo
semelhantes as que ja tinham no espaco escolar
durante o tempo letivo (o seu tempo “néo livre”) e,
em segundo lugar, as escolas e aos professores.

Se queremos valorizar a misica como prati-
ca sacial, temos de compreender que a musica
contribui para a discussao sobre a vida e pode
ajudar a criar uma escola de tolerancia, de respeito
e bem-estar pelo que & fundamental que esteja
integrada no curriculo formal, no mesmo plano e
com a mesma legitimidade das diferentes areas
de saber.

Referéncias Bibliograficas

Amado, J. (2002). Universo dos Brinquedos PFopulares.
Coimbra: Quarteto.

Andrea, |. (2008). Pedagogia das expressbes artisticas.
Lisboa: Instituto Superior de Psicologia Aplicada.

Aratjo, M. J. (20089). Criancas Ocupadas — Como Algumas
RPEA [/6]

Opcoes Erradas Estdo a Prejudicar os Nossos
Filhos. Lisboa: Prime Books.

Aratjo, M. J. (2010). “As Criancas e o Tempo Livre” em
N. Pacheco & M. J. Araljo (Eds). Expressies:
Espacos e Tempos de Criatividade (pp. 79-97).
Porta: Livpsic.

Araljo, M.J. (20M). Tempos de crianca e tempos de aluna:
estudo sobre a relacdo entre o tempo livre e o
ternpo de trabalho escolar em espacos educativos
frequentados por criancas entre os 6 e os 12 anos
de idade. Tese de Doutoramento apresentada na
Universidade do Porto.

AraUjo, M.J (2012h). “Nao deixar a vida fora da escola” em
Plataforma Barémetro Social. http.//barometro.
com.pt/archives/756 (consultado em 2 de
Outubro de 2016).

Aratjo, MJ (2012). “Activités de temps livres dans les
institutions de soutien a I'enfance. Un étude au
Portugal” em Rewue Les Dossiers des Sciences
de IEducation. Presses Universitaires du Mirail,
Toulouse, France. 27-42.

Bamford, A. (2008). “Léducation artistique dans le monde”
em Rewue internationale d'éducation de Sevres,
42, 119-130.

Bamford, A. (2008] A European and International Research
Symposium. Paris: Ministere de la culture et de
la communication.

Baqué, P. (2006). “Ombres et Lumieres: Léducation
artistigue en France” em Rewue internationale
d'éducation de Sevres, 42, 109-130.

Barbier, R. (1985). A pesquisa-acdo na instituicio educativa.
Rio de Janeiro: Jahar

Barbier, R. (2002). Lécoute sensible dans la formation
des professionnels de la santé. Conférence a
| Ecole Supérieure de Sciences de la Santé,
Brasilia. http.//www.barbier-rd.nom.fr/
ecoutesensiblemedecine3rePDF  (consultado
em 2 de Julho 2018).

Bourdieu, P. (1989). O Poder Simbdlico. Lisboa: Difel.

Bourdieu, P. (1996). Understanding. Theory, Culture & Society,
132) 77-37. Lishoa: Difel.

Bowman, W. (2002). “Educating Musically” em R. Colwell
& C. Richardson (Eds). The new handbook of
research in music teaching and learning (pp. 63-



84). New York: Oxford University Press.

Bowman, W. (2012). “Music’s Place in Education” em G.
E. McPherson & G. F Welch (Eds.). The Oxford
Hanabook of Music Education (Vol, pp. 21-39).
Oxford: Oxford University Press.

Burnard, P. (2006). “The Individual and Social Worlds of
Children’s Musical Creativity” em G. McPherson
(Ed)), The Child as Musician (pp. 353—374). Oxford:
Oxford University Press.

Carasso, J-G. (2008). Nos enfants ont-ils droit a lart et
a la culture ? manifeste pour une poltique de
l'éducation artistique et culturelle. Paris: Editions
De Lattribut.

Cramer, E. (2006). “Les enjeux d'un partenariat culturel”
em Rewue internationale d'éducation de Sevres,
42, 83-94.

Dempsey, J., & Frost, J. (2002). “Contextos Ludicos na
Educacéo de Infancia” em B. Spodek (Ed.). Manual
de Investigacdo ern Educacao de Infancia (pp. 687—
724). Lisboa: FCG.

DeNora, T. (2003). “Music saciology: getting the music into
the action” em British Journal of Music Education,
20(02), 165-177.

DeNora, T. (2004). Music in Everiday Life. Cambridge:
Cambridge University Press.

Dillon, S. (2007). Music, Meaning and Transformatiorr
Meaningful Music Making for Life. Newcastle, UK:
Cambridge Scholars Publishing.

Estanque, E. (2014). “A metodologia de observacao
paricipante e o poder despético na fabrica”
em Leonor Torres & José A. Palhares (Orgl).
Metodologia de investigacdo em Ciéncias Sociais
da Educacao. UM Himus, 65-98.

Foucault, M. (1997). Vigiar e punir: historia da violéncia nas
prisdes. Petropalis: Vozes.

Hargreaves, D. J., & North, A. (2001). Musical Developrmentt
and Learning. London: Continuum International
Publishing Group.

Jenks, C. (2002). “Constituindo a Crianca”, em Educacao,
Sociedade & Culturas, 17, 185-26.

Kaschub, M. & Smith, J. (2009). Minds onMusic: Composition
for Creative and Critical Thinking. R&L Education.

Lahire, B. [(2007) 2003]. LEsprit Sociologique. Paris: La

Découverte.

Maestracci, V. J. (2006). “Léducation artistique a la
croisée de la création et des logique scolaires”
em Rewue internationale d'éducation de Sevres,
42, 21-29.

Marsh, K. (2008). The Musical Playground : Global Tradition
and Change in Children's Songs and Games. Oxford:
Oxford University Press.

Montandon, C. (1997). Léducation du point de vue des
enfants. Paris: Editions U'Harmattan.

Montandon, F. (2007). Les enfants et la musique: Visions
des parents sur une activité extrascolaire.
Paris: Editions 'Harmattan.

Mota, G. (2007). “A Musica no 1 Ciclo do Ensino Basico:
contributo para uma reflexdo acerca do
conceito de enriquecimento curricular” em
Revista de Educacdo Musical, 128/129, 16—21.

Mota, G.; Araujo, M. J. (2013). “Music and drama in primary
schools in the Madeira Island — narratives of
ownership and leadership” em Music Education
Research, 15(3), 275-2889.

Mota, G. (2018). “A educacao musical em Portugal — uma
histéria plena de contradicdes” em DEBATES —
Cadernos do Programa de Pos-Graduacdo em
Musica, 13, 41-50.

Pacheco, N. A; Tormenta, N. e Aratjo, M.J (2012). “Music
and Drama Beyond Schoal: The case of Madeira
Island” em B. Boufoy-Bastick (Eds). Cultures
of Teacher Education Comparative International
Issues of Curriculumn, Pedagogy and Attainment
(pp. 385-406). Strasbourg: Analytrics.

Pink, S. (2009). Doing Sensory Ethnography. London: Sage.

Pires, C. (2014). Escola a Tempo Inteiro. Contributos para
a analise de uma palitica publica de educacéo.
Santo Tirso: De facto editores.

Pitts, S. E. (2007). “Music Beyond School: Learning through
Participation” em L. Bresler (Ed). International
Handbook of Research in Arts Education (pp. 759—
776). Netherlands: Springer.

Rayou, P. (2006). “Ni tout a fait mémes, ni toutes a fait
autres. Les Territoires et les Calendriers
scolaires dés enfants et dés jeunes”, em Régine
Sirota. Eléments pour une sociologie de l'enfance.
Rennes: Presses Universitaire de Rennes.

[77]1 RPEA



Regelski, T. (2008). “Music Education for a Changing
Saciety” em Diskussion Musikpédagogik, 38, 34—
42,

Roskos, K. A, & Christie, J. F. (2006). Standards, scierce,
and the role of play in early literacy education.
Oxford: Oxford University Press.

Sarmento, M.J. (2011). “O Estudo de Caso Etnografico em
Educacaa” em N. Zago; M. Pinto Carvalho; R. A. T.
Vilela (Org.). ftinerarios de Pesquisa — Perspectivas
Gualitativas em Sociologia da Educacdo, Rio de
Janeiro: Lamparina (2.2 edicéo) 137-179.

Seabra, F B. (2012). “O ensino da Expressdo Musical e
Dramatica no 1° CEB — O caso da Regido
Auténoma da Madeira: Uma visao curricular” em
Revista Portuguesa de Educacéo, 25(2), 197-216.

Singer, D. G, Galinkoff, R. M., & Hirsh-Pasek, K. (20086).
Play = Learning How Play Motivates and Enhances
Childreris Cognitive and Social-Emational Growth.
New York: Oxford University Press.

Sirota, R. (2008). Eléments pour une sociologie de lenfance.
Rennes: PUR.

Sousa, A. (2003). Educacao pela Arte e Artes na Educacao.
Lisboa: Instituto Piaget.

Stakelum, M. (2008). “Creating a musical world in the
classroom: application of a Bourdieuan approach
towards understanding teacher practice” em
British Journal of Music Education, 25(01), 91—
102.

Stern, A. (1974). Uma Nova Compreensdo da Arte Infantil.
Lisboa: Livros Haorizonte.

Sutton-Smith, B. (2009). The Ambiguity of Play. Harvard:
University Press.

Swanwick, K. (2008). “The “good-enough” music teacher”
em British Journal of Music Education, 25(01),
9-22.

Veloso, A., & Carvalho, S. (2012). “Music compasition as a
way of learning: emotions and the situated self”
em O. Odena (Ed.). Musical Creativity: Insights from
Music Education Research. Surrey, UK: Ashgate
Publishing, Ltd.

Vilhena, T. (1999). Avaliar o Extracurricular. A referencializacdo
como nova prética de avaliacdo. Porto: Edicoes
ASA.

Wenger, E. (1998). Communities of Practice: Learning,
RPEA [/8]

\Wenger,

Meaning, and Identity. Cambridge: Cambridge
University Press.

E. (20086). “Introduction to communities of
practice: A brief overview of the concept and
its uses” em Introdutions. \\enger-Trayner,
http://wenger-trayner.com/introduction-to-
communities-of-practice/ (consultado a 23 de
Abril de 2014).



