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«Parecia muito pequeno o ideal de meu pai,
naquele tempo, 1d. A escola [...] devia me ensinar
a ler, escrever e a fazer conta de cabeca.

O resto, dizia ele, ¢ ter gratidio,

e isso se aprende copiando exemplos.»

Bartolomeu Campos de Queirds,
in Ler, Escrever e Fazer Contas de Cabeca






Preficio

«Este mamifero desgracado e perigoso gerou trés ocupagoes,
vicios ou jogos de uma dignidade completamente transcendente.
Sdo eles a musica, a matemdtica e o pensamento especulativo
(no qual incluo a poesia, cuja melhor definigio serd

musica do pensamento)».

George Steiner, in A Ideia de Europa

Em poucas palavras, George Steiner resume as bases da edu-
cagdo: a arte, a ciéncia e a filosofia. Através destas trés linguagens
acedemos a realidades que de outro modo nos ficariam desconhe-
cidas. E nesse sentido que a educagio ¢ liberdade, pois abre-nos
mundos a que nunca terfamos chegado caminhando sozinhos.

Quando se desvaloriza uma destas dimensdes, a educagio fica
incompleta. Infelizmente, Portugal tem um longo passado de indi-
ferenca perante a educagio artistica, e as politicas recentes fundadas
no back to basics — que em portugués se traduzem nas metiforas do
«ler, escrever e contar» ou do «Portugués e Matematica» — apro-
fundam ainda mais esta exclusdo.

O conhecimento e a experiéncia da arte sdo fundamentais para
uma educagio plena que abra horizontes e nos conduza a outras
margens, sem nos fechar no lugar do nascimento. Michel Serres
tem razdo quando diz que, muitas vezes, as escolas e as universi-
dades formam «cultos ignorantes», pessoas que sabem muito de
certas dreas e linguagens, mas que nada sabem das outras. Falta-lhes
a capacidade de ler o mundo em toda a sua complexidade, de se ins-
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creverem numa humanidade que ¢ tecida em conjunto através do
conhecimento e da criagio.

Por isso, é tdo importante este livro coordenado por Helena
Rodrigues e Paulo Maria Rodrigues. Os seus autores trazem um
debate tedrico estimulante e uma série de experiéncias inovadoras,
que procuram «recuperar para a vida de todos os dias, para a vida
de todas as criangas desde muito cedo», a aprendizagem da musica.

Talvez se possa definir a ciéncia como o esforgo para descobrir
a verdade ou, pelo menos, se adoptarmos a posi¢do de Karl Pop-
per, para refutar o que é falso. A arte, pelo seu lado, segundo
Vergilio Ferreira, «<nfo é (apenas) um meio de descobrir a verdade,
mas de a criar». A arte é expressdo e comunicagio, no que isso sig-
nifica de aprofundamento de vivéncias pessoais e de relagdo com os
outros, mas ¢ também cria¢do, o que implica, como Helena Ro-
drigues e Paulo Maria Rodrigues bem sublinham para o caso da
musica, a aprendizagem de uma disciplina com a sua histéria e as
suas regras.

Este livro ndo se limita a falar da educagio para a musica e
pela musica. Analisa sobretudo a arte de ser professor, avan¢ando
para as questdes da formagio e da profissio docente. Também aqui,
os autores revelam intui¢des certas, ultrapassando velhas dicoto-
mias, infelizmente ainda tdo presentes, entre trabalho artistico e
pedagédgico ou entre teoria e pritica.

Em educagio, os debates mais mediocres definem-se sempre
com base em dicotomias: Liberdade ou autoridade? Métodos ou
conteudos? Interesse ou esfor¢o? Igualdade ou mérito? Pedagogia
ou conhecimento? E por ai adiante. Sao listas interminaveis, que
nada adiantam a nossa compreensio e inteligéncia dos temas edu-
cativos.

No caso da formagao de professores, a dicotomia mais conhe-
cida ¢ entre teoria e prética. De um lado, ha discursos, obviamente
correctos, que defendem a necessidade de uma formagio tedrica,
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mas que, muitas vezes, se contentam em repetir uma «teoria vazia»
sem qualquer interesse. Do outro, ha discursos, igualmente correc-
tos, que afirmam a importincia da pratica na formagio, mas que,
muitas vezes, se limitam a repetir uma visdo técnica, empobrecida,
da profissio.

Importa, por isso, evitar a dicotomia e compreender que tudo
se decide num terceiro termo: profissao. E preciso trazer a profissio
para dentro da formagio, com tudo o que ela contém de teoria e de
prética, de reflexdo e de experiéncia, de conhecimento e de identi-
dade.

Virias propostas feitas neste livro apontam nesse sentido: a
formagio «imersiva», a ideia de que se aprende «a ensinar bem
usufruindo de boas experiéncias de aprendizagem» ou a residéncia
artistico-pedagdgica. Um dos conceitos estruturantes da formagao
de professores € o isomorfismo — os professores reproduzem mais
os ambientes e os modelos de aprendizagem que viveram durante
a sua formagdo do que aquilo que lhes foi dito para fazerem.

E este esfor¢o para unir aquilo que muitos insistem em separar
que estd presente ao longo de um livro que vale a pena ler e des-
cobrir. Dele se poderia dizer o mesmo que disse Anténio Lobo
Antunes de Julio Pomar, no seu elogio como Doutor Honoris
Causa pela Universidade de Lisboa: «E capaz de colocar os senti-
dos dentro da inteligéncia.»

Precisamos de um pensamento novo que una e que liberte, que
abra novos caminhos para pensar a Educagio e a Arte, para que as
nossas criangas e os nossos jovens tenham direito a educagio toda,
e ndo apenas a uma parte.

Brasilia, 30 de Junho de 2014
Anténio Névoa






Nota introdutdria e agradecimentos

Pela arte de ser professor

Uma das preocupagdes do trabalho que temos vindo a realizar
na Faculdade de Ciéncias Sociais ¢ Humanas da Universidade
Nova de Lisboa, no Departamento de Comunicagio e Arte da
Universidade de Aveiro e na Companhia de Musica Teatral tem
sido contribuir para que a musica chegue cada vez mais e cada vez
melhor as nossas criangas.

Este livro é uma das pegas centrais desse trabalho alicercado
em reflexdes e principios sélidos, que se propde inspirar outras pes-
soas. Ao criarmos a Grande Bichofonia abrimos um caminho que
marcou o0 nosso percurso e jd inspirou outros projectos. Estamos
agora em condi¢des de partilhar a nossa experiéncia, articulando-
-a com o trabalho de colegas em dominios préximos.

Esta publicagio faz o relato de um projecto particular, mas
também pretende promover uma reflexdo mais alargada sobre
questdes relevantes e o acesso a materiais e estratégias «resso-
nantes» da nossa experiéncia. Parte dela vem da formagio de pro-
tessores, da qual o projecto Grande Bichofonia nasceu. Algumas
destas reflexdes, incluidas no capitulo «O projecto Grande Bicho-
fonia no contexto da formagio de professores: da teoria a pratica»,
adoptam uma visdo critica nesse 4mbito.

Esperamos que a divulgagio deste projecto inspire no sistema
educativo ocasides de forma¢do mais maledveis e mais directa-
mente relacionadas com as necessidades dos professores no ter-
reno. Mais ainda: acreditamos que projectos como este deveriam
ser reconhecidos ou promovidos dentro dos préprios curriculos
oficiais, na medida em que s@o curricularmente relevantes.
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As questdes do ensino de Musica as criangas e do seu papel nas
actividades de enriquecimento curricular tém neste contexto uma
importancia particular. Foi com o intuito de aprofundar estes as-
pectos e de contar com uma visdo construida a partir de um angulo
mais alargado (do que o de quem vé estas questoes a partir da ex-
periéncia do projecto Grande Bichofonia) que conviddmos Graga
Boal-Palheiros a escrever sobre essas temdticas, dado que a autora
tem acompanhado de perto esta nova realidade no ambito do en-
sino da Musica. O segundo capitulo, «Aprendizagem e desenvol-
vimento musical das criangas. Algumas reflexdes sobre a actividade
de enriquecimento curricular Ensino da Musica», ¢ de sua autoria.

O terceiro capitulo, «Caracterizagdo e avaliagdo do projecto
artistico e formativo Grande Bichofonia», tem como autoras Sénia
Rio Ferreira e Maria Helena Vieira e oferece-nos a visao de for-
mandos para quem este projecto foi concebido. Sénia Rio Ferreira
participou na edi¢do do projecto realizada em Lisboa, foi obser-
vadora da segunda edigio (Casa da Musica do Porto) e a partir dai
construiu a sua dissertagdo de Mestrado Implicacoes Educativas das
Priticas Informais no Contexto das Actividades de Enriguecimento
Curricular. O Projecto Artistico-Formativo Grande Bichofonia, sob a
orientagio cientifica de Maria Helena Vieira.

O quarto capitulo, «Manual da criagio de bichos. Formagio e
processos de composi¢do no modelo de constelagdes artistico-edu-
cativas», mostra como surgiram e foram sendo articuladas as ideias
artisticas e pedagdgicas da Grande Bichofonia, e pretende pro-
mover uma reflexdo sobre conteiido e metodologia, como contri-
buto para uma filosofia da formagio centrada na vivéncia de
experiéncias artisticas.

O quinto e sexto capitulos disponibilizam materiais usados no
projecto e outros que pertencem ao «universo» que deu origem a
Grande Bichofonia, sendo acompanhados de comentirios que ex-
plicam os principios que orientaram a concep¢io desses materiais.
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A influéncia das ideias de Edwin Gordon e as questdes de
aprendizagem informal de Musica sio temas do quinto capitulo,
«Inven¢do a duas vozes acerca de aldeias necessdrias para que as
criangas cresgamp.

O material literdrio tem também um papel muito significativo
neste projecto, pelo que o sexto e dltimo capitulo, «As palavras dos
bichos. Da Enciclopédia Musical com Bicho a gestagio de outros ma-
teriais formativos», é especialmente dedicado aos textos que foram
criados no ambito deste projecto, com particular énfase nas es-
torias.

Finalmente, esta publica¢io inclui um dvd realizado por Paulo
Américo, que inclui aspectos do processo e do especticulo apresen-
tado na Casa da Musica.

Neste tipo de projectos, a linguagem néo verbal é uma riquis-
sima fonte de informagdo. Neste contexto, o documentirio em
anexo torna-se essencial para a apreciagio do projecto.

Este foi um trabalho que realizimos com enorme alegria, pois
trouxe clarividéncia em assuntos da formacdo de professores e de
outros profissionais cuja acgdo se centra no relacionamento humano.
Isto é, também néds crescemos com muitos dos alunos e professores
que participaram no projecto. Muito desse conhecimento, dessa in-
formagio pritica, tem sido usada no projecto Opus Tutti, apoiado
pela Fundagio Calouste Gulbenkian e em curso desde 2011. Efec-
tivamente, vdrias das ac¢bes concebidas no dmbito deste projecto
mais recente, e direccionadas a formagdo de adultos, foram buscar
suporte e inspira¢ao ao modelo relatado neste livro. Estamos certos
de que alguns dos seus aspectos contribuirdo positivamente se pu-
derem ser levados a outros contextos de formagio.

E com um prazer muito grande que agradecemos aos colegas
Jodo Nogueira, Graga Boal-Palheiros, Sénia Rio Ferreira e Maria
Helena Vieira a colaboragio neste livro; ao Servico Educativo da
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Casa da Musica o acolhimento e a implementagio do projecto em
2008 e a autorizagdo para publica¢do do dvd oportunamente ai
registado; ao Centro de Estudos de Sociologia e Estética Musical
da Faculdade de Ciéncias Sociais ¢ Humanas da Universidade
Nova de Lisboa a edi¢io deste livro; e 4 Direc¢io-Geral das Artes
o apoio continuado que tem dado 4 Companhia de Musica Teatral
e que permitiu a concepgdo deste projecto. Sdo também devidas
palavras de agradecimento a Maria Helena Caspurro e a Ana Isa-
bel Pereira, com quem pudemos esclarecer dividas.

Finalmente, de uma forma muito especial agradecemos a todos
os artistas e professores que participaram no projecto. Estamos cer-
tos que nos acompanham na dedicatéria deste livro:

Para as criancas que nos tém inspirado e para todas as outras a

quem a Miisica tem de chegar.

Helena Rodrigues e Paulo Maria Rodrigues



O projecto Grande Bichofonia
no contexto da formagio de professores:
da teoria a pratica

Helena Rodrigues
Joao Nogueira

Paulo Maria Rodrigues






Ao longo dos ultimos anos, os autores deste capitulo foram
percebendo que o seu interesse por Musica era mais do que artis-
tico ou académico e assistiram — e de algum modo protagoniza-
ram — & progressiva constru¢do de uma visdo alargada da arte
como fenémeno que resulta da necessidade de comunicar e tem
um potencial imenso para o desenvolvimento humano.

Experiéncias artisticas realizadas no meio académico onde tra-
balhamos, no projecto artistico que construimos (a Companhia de
Musica Teatral) e na coordenagio do Servigo Educativo da Casa
da Musica foram decisivas para percebermos que a nossa activi-
dade artistica deveria ser encarada de forma holistica, e que boa
parte do nosso papel como artistas tinha a ver com o desenvolvi-
mento de ideias que, além de produzirem resultados artisticos in-
teressantes, davam origem a transformages nas pessoas que neles
participavam. Alguns destes projectos foram descritos (Rodrigues,
2010; Almeida ez al.,, 2011; Gehlhaar e a/., 2011; Rodrigues ez al.,
2010, 2012 e 2013) e uma discussdo mais abrangente e filoséfica
tem também sido ensaiada (Rodrigues, 2011; Rodrigues & Ro-
drigues, 2011 e 2013).

A Grande Bichofonia ¢, sem duvida, um dos projectos que
marcou o nosso percurso nessa tomada de consciéncia e tem a par-
ticularidade de ter sido documentada com especial rigor na sua
edi¢do na Casa da Musica do Porto em 2008, dando também ori-
gem a uma dissertagio de Mestrado (Ferreira, 2009), algumas pu-
blicagdes (Ferreira ez al, 2009; Rodrigues & Rodrigues, 2008;

Rodrigues ez al., 2009a) e um documentdrio-video editado pela
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Casa da Musica, que inclui aspectos do processo e o registo do es-
pecticulo. Adicionalmente, o projecto alicer¢ou-se num conjunto
de materiais de cardcter diddctico publicados pela Companhia de
Mausica Teatral (a Enciclopédia da Miisica com Bicho), que incluem
gravagdes musicais e textos que explicam algumas das nossas ideias
sobre a aprendizagem da Musica e propbem actividades de explo-
ragdo musical na sala de aula ou em familia.

A presente publicagio visa produzir uma reflexdo consistente,
a partir de uma experiéncia concreta, e dessa forma contribuir para
que a transformagdo que ocorreu na altura em que o projecto se
realizou possa ser reavivada, estendida, partilhada e amplificada.

Nascemos musicais

A musica estd presente na vida de praticamente todos os hu-
manos. Contribui para a consciéncia de nés préprios e dos outros,
para o desenvolvimento emocional, intelectual e social. Tem o poder
de induzir emogdes e sentimentos complexos como empowerment,
realizagio, satisfa¢io e bem-estar. E €Xpressao, comunicagao € trans-
cendéncia, e um poderoso elicitador do sentimento de ligacio, de ser
parte dum grupo, tem o poder de reabilitar e ajudar a construir am-
bientes onde o afecto pode crescer. Evidentemente, ha outros fac-
tores de ordem psicoldgica e social — e ndo s6 — que fazem com
que a musica «seja» ou «possa ser». Portanto, ndo podemos falar de
musica ou de musicas sem pensar em todo o contexto da sua pro-
ducio e recepcio. Nio existe musica sem sujeito.

Nio obstante, pode afirmar-se que a capacidade de lidar com
a musica é uma caracteristica universal que devera ter evoluido com
a espécie humana. Resultado de caracteristicas bioldgicas e de in-
terac¢oes sociais, tem um papel importante no desenvolvimento
daquilo que ¢ hoje a mente humana e um elemento necessirio ao
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desenvolvimento integral do ser humano. Nascemos musicais e
temos na musica uma poderosa ferramenta para nos desenvolver-
mos enquanto individuos e seres sociais.

A evolugio da Musica nas sociedades ocidentais levou a mu-
sicas cada vez mais sofisticadas e a préticas cada vez mais exigen-
tes. Adicionalmente, a progressiva facilidade de reprodugio
mecinica e de difusio electrénica fizeram com que o consumo e a
frui¢io de musica pudesse ocorrer sem que a musica fosse tocada
ou cantada, e removeu um conjunto de restri¢des de espago e
tempo, de logistica e de cultura. Por outro lado, a musica enquanto
actividade comunitaria primordial deixou de se aplicar a maioria
das situa¢oes de frui¢do em que ocorre actualmente, e assim foi-se
desenvolvendo a ideia de que uma relagio prética com a musica
estd reservada a um grupo restrito de pessoas com treino especifico.
Por exemplo, em certos dominios educativos, a ideia de saber mu-
sica prevalece relativamente a ideia de ser musico, sendo que saber
maisica significa saber ler partituras e tocar um instrumento. No
entanto, a evolugdo tecnoldgica, ao facilitar todo um conjunto de
meios de dissemina¢do musical, veio permitir diferentes relacoes
priticas com a musica, assistindo-se hoje ao esbogar de diferen-
ciados tipos de organizagio e cédigos de acesso e partilha entre di-
versas comunidades de pratica musical.

Ou seja, a musica estd presente nas nossas vidas como nunca
esteve anteriormente, a paisagem sonora quotidiana actual inclui
doses macigas de musica com uma concomitante erosdo na diver-
sidade musical e identidade cultural, 2 medida que avanga o domi-
nio de um discurso mainstream cultivado pela industria dos mass
media. Ha cada vez mais musica a nossa volta, mas proporcional-
mente muito menos musica feita de forma informal, participada e
activa nos habitos sociais e familiares. No caso particular da in-
tancia, e sobretudo da primeira infincia, isto é especialmente im-
portante porque € nesta altura da vida que se estabelecem as bases
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do vocabuldrio musical (expressivo e compreensivo), cuja constru-
¢do depende de priticas activas de musica.

Os primeiros contactos com a musica sio, pois, de importin-
cia fundamental para o desenvolvimento de competéncias essen-
ciais & sua apreciagdo e & participagdo activa nas vérias formas de
tazer e criar musica. A exposi¢ao a um ambiente rico e diversificado
permite a construgdo progressiva de vocabuldrio musical préprio,
sobre o qual se baseiam posteriores desenvolvimentos, quer se trate
de um futuro musico — de qualquer «credo» musical —, quer de
alguém que simplesmente queira desfrutar do prazer de ouvir mu-
sica. O ambiente familiar e, mais tarde, a escola e os virios ritos
comunitarios sio os ambientes onde esses primeiros contactos se
desenvolvem.

Em suma, apesar de os modos de disseminagio e produgio
musical estarem facilitados pelo avango tecnolégico, a vivéncia in-
tformal e activa do fenémeno musical como mediador comunica-
cional e agregador societdrio é cada vez menos espontinea nos
habitos das familias e das comunidades. Assiste-se, entdo, ao de-
clinar das vivéncias musicais colectivas, de indole pratica, enquanto
emergem mecanismos de «compensagio social» (Rodrigues & Ro-
drigues, 2006) que vemos como a expressio de uma necessidade
comum a todas as espécies: sé o grupo sobrevive. No entanto, o
sistema escolar ndo tem acompanhado esta necessidade que, além
de educativa, é eminentemente social.

Das razoes que levaram a realizagio

de Grande Bichofonia

Na nossa perspectiva, a Escola ndo tem compensado o padrao
de vivéncia reduzida da musica, porque no ensino pré-escolar e no
primeiro ciclo do sistema escolar portugués a musica nio é, na ver-
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dade, implementada. Além disso, quando a aprendizagem musical
taz parte do curriculo obrigatério, como ¢ o caso do segundo ciclo
do Ensino Bisico, alguns professores de Musica nio tém condigoes
para encarar a pratica musical como o cerne da relagio com a mu-
sica, optando por se concentrar no ensino de aspectos formais ou
por um saber acerca de musica.

Isso acontece seja por dificuldades em encontrar modelos e es-
tratégias que permitam por a pratica musical no centro da aula,
seja por auséncia de hédbitos e competéncias adquiridas pelas crian-
cas em estddios anteriores, seja por convicgdes estabelecidas ao
longo da sua formagio. A formagio dos musicos e professores de
Msica esta fortemente alicergada no desenvolvimento de compe-
téncias que sdo importantes para a execugdo de musica escrita, mas
deixa de lado aspectos essenciais para o desenvolvimento de um
pensamento musical auténomo, para a criagio e execugio sem par-
titura, para o fazer espontdneo de musica como actividade ladica
ou processo de comunicagio.

Naio obstante ter acontecido em Portugal uma auténtica revo-
lugdo nos tltimos 10-15 anos, no que diz respeito a oferta musical
por parte de institui¢des culturais e educativas, a musica continua
a ser uma lacuna na vida didria da generalidade das criangas em
idade pré-escolar e escolar. A implementag¢do da musica no ambi-
to das actividades de enriquecimento curricular foi um passo na
direcgdo de minimizar essa lacuna, mas o facto de ndo estar pre-
sente suficientemente cedo (isto é, no ensino pré-escolar), a au-
séncia de modelos e formagdo que permitam guiar as pessoas que
no terreno lidam com uma realidade que pouco tem a ver com os
pressupostos do ensino formal de musica, ou até a questdao mais
geral da orientacio da aprendizagem inicial da musica, fazem pen-
sar que hd muitos mais passos importantes a dar.

O espaco para a musica criado no ambito das actividades de
enriquecimento curricular foi certamente idealizado atendendo a
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importincia da musica nos aspectos focados acima, e 4 necessi-
dade de iniciar a sua aprendizagem na infancia e de a tornar aces-
sivel a0 maior nimero possivel de criangas, mas levou a um stbito
aumento da necessidade de professores de Musica, para o qual o
sistema nfo estava preparado para responder.

O panorama do mercado de trabalho em educa¢do musical
mudou muito rapidamente, e é necessirio desenvolver estratégias
que garantam a adequada preparagio para professores de Musica
que actuam nestes novos contextos de trabalho surgidos a partir
de 2005. E também necessario assegurar a motivagio e a satisfa-
¢do profissionais destes professores em condi¢des laborais muito
diferentes das dos seus pares.

Por outro lado, uma das consequéncias do crescimento stbito
da necessidade de professores de Musica foi a de que a musica, em
muitas escolas do Ensino Bésico, passou a ser ensinada por profes-
sores que ndo estavam devidamente preparados para o fazer. Isso
contribuiu para alargar ainda mais o fosso que jd existia entre a qua-
lificagdo dos profissionais que ensinam musica nas escolas: de um
lado os profissionais que ensinam Musica no 4mbito das activida-
des de enriquecimento curricular em escolas do 1.° ciclo do Ensino
Bisico, do outro os profissionais que ensinam no dmbito do 2.° e
3.2 ciclos do Ensino Basico e em conservatérios e escolas de for-
magio profissional. De qualquer modo, estes trés mundos (ensino
vocacional de Musica e ensino genérico de Musica nos dois pri-
meiros ciclos do Ensino Basico) também enfrentam realidades bas-
tante diferentes — tanto quanto as criangas que os habitam, tanto
quanto as motiva¢oes das familias para inscreverem os seus filhos
«na musica» sao diferentes. Por exemplo, enquanto no 2.° ciclo do
Ensino Basico as criangas estudam musica porque ¢ obrigatério,
nos dois outros mundos a aprendizagem de musica é opcional. Nao
obstante, as motivages que levam uma crianga a aprender musica
num ou noutro destes contextos sio de natureza muito diferente.
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Claro que os pressupostos das actividades de enriquecimento
curricular ndo sio os mesmos da escola curricular, mas ¢ legitimo
perguntar até que ponto faz sentido estabelecer iniciagdes dife-
rentes & musica consoante se esteja no ensino vocacional ou no en-
sino genérico. Haverd razdes para pensar que a aprendizagem de
musica se pode fazer de duas formas diferentes? O argumento de
que os objectivos dos dois tipos de ensino sdo distintos leva a que
se veja a musica no ensino genérico como algo do foro do entrete-
nimento, remetendo-se a verdadeira aprendizagem da musica para
o ensino vocacional.

O problema ¢é que, muito frequentemente, a musica no ensino
genérico nada tem de apelativo, lddico ou ajustado a ideia de frui-
¢do. Actividades como a leitura e a escrita notacionais, que reque-
rem motivagio especifica e, no dmbito do ensino vocacional, sdo
normalmente realizadas em contextos muito menos problematicos
(o tamanho das turmas é ai muito menor) e apds os alunos terem
coleccionado ja algumas experiéncias sensoriais ao nivel da escuta
e até da execugdo musical.

A ideia de que a aprendizagem de musica no ensino genérico
¢ uma actividade menor encontra eco nas familias: aquelas que pen-
sam que a musica é importante fazem um esforgo para colocar as
suas criangas no ensino vocacional; as restantes ndo encaram a mu-
sica como algo que mere¢a o acompanhamento concedido a outras
matérias. Nio serd, alids, esta a visdo subjacente quando a musica ¢
vista como actividade de enriquecimento curricular em vez de parte
integrante do curriculo? Pode um curriculo pobre ser enriquecido
por um pobre curriculo?

As diferencas na qualificacio dos professores destes dois mun-
dos (ensinos genérico e vocacional) sio amplificadas pelas diferen-
cas de motivacio e disciplina das respectivas populagdes estudantis
e, muitas vezes, as aulas de Musica no ensino genérico estio entre
as mais dificeis, uma situagio que tende a piorar.
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Com as atividades extracurriculares musicais (ou de enrique-
cimento curricular, como posteriormente designadas), este cend-
rio torna-se particularmente preocupante, uma vez que em termos
préticos elas sdo, na realidade, actividades curriculares: muitas fa-
milias nio tém outra solu¢do senio deixar as criangas na escola
ap6s o hordrio curricular (e isso representa um fardo para as crian-
¢as, que ja passam muito tempo na escola) e, adicionalmente, o que
era suposto ser uma actividade nio curricular é muitas vezes abor-
dado de uma forma muito formal.

Este foi o panorama que encontrimos em 2007, quando fize-
mos o projecto Grande Bichofonia pela primeira vez em Lisboa.

Além disso, ser-se professor antes de se ter adquirido forma-
¢do especifica para tal, por mais anacrénico que pareca, tem acon-
tecido frequentemente no nosso sistema escolar no que diz respeito
ao ensino de Musica. Esta situacio, provavelmente especifica do
ensino de Musica, tem ocorrido devido a uma «légica de mercado»:
havendo falta de professores de Musica, o sistema vai aceitando
outros profissionais a quem atribui fun¢des docentes. Ou seja, mui-
tas vezes a formagdo especifica para se ser professor de Musica
chega depois de uma longa pratica docente.

Este panorama esteve presente na génese do projecto Grande
Bichofonia. De facto, tudo comegou quando alguns dos nossos alu-
nos na FCSH chegavam as aulas completamente exaustos e com
um alto nivel de frustra¢do. Haviam comegado a leccionar no 4m-
bito das Actividades de Enriquecimento Curricular, enfrentavam
problemas com as criangas a seu cargo e necessitavam de ocupar
parte das aulas do curso de formagio de professores para os deba-
ter (por vezes, de forma quase catértica).

Este desconforto também foi por nds observado no terreno.
Era surpreendente ver bons musicos, nio obstante uma elevada
motivagdo para o desempenho das novas fungdes profissionais, so-
¢obrarem perante turmas do 1.° ciclo de escolaridade. Na altura, o
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diagnéstico que fizemos reportava os seguintes problemas: 1) con-
di¢es de trabalho dificeis (vinculos contratuais precarios; leccio-
nagiao num hordrio pds-curicular, numa altura em que as criangas
estdo j4 muito cansadas; actua¢do ndo integrada no projecto da es-
cola; indefini¢do do estatuto profissional; desprestigio por vezes
associado  figura do «professor de Musica»; 2) preparagio musi-
cal e didéctica inadequada para as fungdes especificas; 3) lacunas ao
nivel do acesso a reportério musical e de actividades a realizar com
as criangas.

Constatdimos no entanto, nos profissionais com quem tivemos
oportunidade de contactar, uma forte motivagdo para trabalhar
com criangas. Assim, a nossa intervencio foi planeada com o ob-
jectivo de chegar simultaneamente as criancas e aos professores
(a0s nossos alunos do curso de formagio de professores e a outros
profissionais igualmente envolvidos na leccionagio de actividades
de enriquecimento curricular). Isto é, propusemo-nos encontrar
estratégias de trabalho que pudessem minorar os problemas iden-
tificados em 2) e 3).

Um dos elementos-chave da leitura da situa¢do que se nos
apresentava foi verificar que a actividade pedagédgica e artistica es-
tavam demasiado separadas na vida quotidiana dos professores e
que era importante desafiar o professor de musica a manter a sua
pritica como artista. Isso seria importante para a manutengdo de
um nivel elevado da sua arte e auto-estima. Ou seja, pensimos que
seria importante criar oportunidades que fizessem com que os pro-
fessores de musica continuassem, ao longo da vida, a nutrir o seu
desenvolvimento pessoal como artistas.

Por outro lado, pensimos também que seria importante que
esse desafio artistico fosse construido a partir de material com que
os professores pudessem trabalhar na sala de aula. Dessa forma, po-
derfamos desenvolver simultaneamente aspectos artisticos e edu-
cativos, poderiamos estimular professores e criangas.
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Finalmente, pensimos que a formagio de um professor nio
passa apenas por trabalhar ao nivel do conhecimento teérico. Isto
parece-nos particularmente importante, pois nio raras vezes temos
assistido a verdadeiros casos de «dissociag¢do psicolégica» entre co-
nhecimento acerca de teorias educativas sobre como ensinar e a
respectiva pritica docente. Ao longo dos anos, temos observado
profissionais cuja prética nio reflecte o conhecimento adquirido
nos cursos de ensino em que foram aprovados. Isso pode dever-se
a separagio clara entre teoria e pratica nos cursos de formagio de
professores. A esséncia do estdgio profissional deve ser uma prética
que fornega vivéncias sobre as quais o futuro professor possa re-
flectir, de modo a que a teoria identifique problemas e produza al-
ternativas de actuagio. Esta é a perspectiva realista da formagio de
professores (Korthagen ez a/., 2001; Korthagen, 2004; Korthagen
et al.,2013).

Uma outra causa da dissociagdo podem ser as condi¢des con-
cretas de ensino. Nestes tempos de mega-agrupamentos, de aglo-
mera¢io de alunos em turmas cada vez maiores e de desvalorizagio
da profissio docente, é ficil ceder as praticas tradicionais e seguir
o manual (Nogueira, 2013). Embora desconfortivel, porque mui-
tas vezes em contradi¢do com as préprias convicgdes, essa ¢ a ma-
neira possivel de cumprir o programa.

A ideia de que tendemos a ensinar replicando a forma como
fomos ensinados manifesta-se em Geszalts (Korthagen, 2004).
Estas imagens, construidas ao longo de todo o percurso escolar por
uma aprendizagem de observagio, constituem a socializagio ante-
cipatéria (Lortie, citado em Woolfolk-Hoy, 2000) para a profissio
de professor. As Gestalts assim formadas constituem um todo coe-
rente de vivéncias, modelos do papel de professor, necessidades,
valores, sentimentos, imagens e rotinas que, muitas vezes incons-
cientemente, sdo evocadas por situagdes concretas (Korthagen,
2004). A disponibilidade (Kahneman, 2011) dessas Geszalts condi-
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ciona a pratica quando € preciso decidir rapidamente. Ainda assim,
um motivo invocado para querer ser professor é o de corrigir os
erros ocorridos na sua prépria educagio musical (Nogueira, 2013),
o que ¢ um sinal de esperanga.

Com o constante aumento da informagio disponivel, e conse-
quente desactualiza¢do dos conhecimentos do professor, torna-se
particularmente importante ajudar os alunos a aprenderem a gerir
essa informagdo. Na linha de Bruner (1998, 1999, 2000), adoptar
a atitude do cientista é o que permite descobrir os modos de lidar
com o conhecimento. O exemplo do professor torna-se imprescin-
divel. Apesar de tradicionalmente se valorizar o artista em detri-
mento do educador («Quem sabe, faz. Quem nio sabe, ensina»), o
artista pode ter um papel diddctico sem perder a sua qualidade
(Leonard Bernstein serd o caso mais célebre). Também o professor
deve ser um artista. Seguindo a etimologia das palavras, um pro-
fessor-artista ou um artista-professor ¢ aquele que mostra (profes-
sor) como juntar as coisas (arte) (Booth, 2009).

Em suma: o pressuposto da nossa abordagem foi o de que pro-
tessores de Musica que conciliem as suas performances como artis-
tas com a rotina da educagio podem certamente transmitir uma
experiéncia mais vivida aos seus alunos, e de que estes se sentiriam
orgulhosos se os seus professores fossem também artistas.

Formagio imersiva

A ideia central do projecto Grande Bichofonia é, pois, pro-
mover a formagdo de professores de Musica e educadores através
de um modelo em que se procura devolver a identidade de «ar-
tista» aos professores participantes.

Em 2007 realizimos em Lisboa a primeira edi¢do deste pro-
jecto, procurando dar resposta a questdes acima apontadas. Esta
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experiéncia foi extraordinariamente bem recebida pelos professores
participantes e pelas criangas que, ao longo do ano, beneficiaram da
tormagio que foi sendo dada aos seus professores e que, no termo
do projecto, encheram o Auditério Municipal Armando Cortez.

No Porto, a Casa da Musica acolheu em 2008 uma segunda
edi¢do deste projecto de formagio, iniciando um ciclo de formagio
cuja esséncia ainda se mantém na programagio do seu Servico
Educativo.

Temos vindo a designar o modelo criado como «formagio
imersiva» — isto é, formagio eminentemente vivencial, em que os
formandos tém a oportunidade de participar activamente em di-
terentes experiéncias de cardcter artistico e relacional, assimilando
sensagdes, emogdes e aprendizagens.

Na nossa experiéncia de formagio de professores, temos cons-
tatado amitide que musicos que durante algum tempo investiram
muito na sua carreira como performers e que depois, por variadas
razdes, acabaram por reduzir a sua actividade a docéncia, mostram
alguma nostalgia relativamente a sua perda de identidade como
«artistas». Por outro lado, a auséncia de uma prética quotidiana do
seu meio de expressdo musical acaba, muitas vezes, por se cifrar no
empobrecimento das suas competéncias praticas. Sdo, pois, neces-
sarios modelos capazes de reincorporar novas vivéncias artisticas
— reincorporar no sentido pleno da palavra: transformar corpos
onde ha registo de meméorias de aprendizagem, fazé-lo evoluir, li-
gando-o a novas emogoes e cognicoes.

Por isso, o projecto Grande Bichofonia tem como finalidade
proporcionar aos participantes experiéncias vivenciais e praticas vi-
sando a continuagao do seu desenvolvimento pessoal enquanto ar-
tistas. Partindo da ideia de que tendemos a ensinar replicando a
forma como fomos ensinados, o projecto visa também oferecer aos
tormandos experiéncias semelhantes aquelas que poderio realizar
com os seus alunos. Pretende-se que os professores participantes
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«mergulhem» numa experiéncia vivencial com pontos de contacto
com as experiéncias a implementar no terreno educativo.

Em suma, o modelo concebido procura oferecer simultanea-
mente a vivéncia musical e a experiéncia didéctica. Ao colocar-se
o professor no lugar de aluno no que toca ao seu préprio desen-
volvimento enquanto musico (ainda que os niveis dos conteudos
musicais a que € exposto possam ser mais complexos do que aque-
les que pode oferecer aos seus alunos no seu quotidiano enquanto
docente), faz-se com que, de algum modo, o professor de musica
se coloque na posi¢io de sentir e reflectir o que é aprender Musica.
Por outro lado, ao trazer a educagio artistica para o plano vivido
das experiéncias dos professores, a Grande Bichofonia diferencia-
-se, pela exigéncia e pela qualidade estética que a participagio no
projecto requer, das habituais priticas de formagio de professores.

Das idiossincrasias ao projecto

O projecto consiste num conjunto de workshops que sio tanto
uma experiéncia de formagio como uma residéncia artistica. No
final deste percurso os professores e educadores participantes apre-
sentam-se num especticulo a que os seus alunos podem assistir.
O facto de o projecto evoluir para uma apresentagio publica coloca
objectivos muito concretos a todos os professores, que revisitam
assim o seu passado como performers ou que reactualizam a sua vi-
véncia como musicos, envolvendo-se numa experiéncia partilhada
com outros pares. Este ltimo aspecto é muito significativo, pois
a reflexdo sobre as estratégias de ensino que poderao utilizar com
os seus alunos tem como ponto de partida uma vivéncia renovada
que decorre da sua participagdo nos workshops do projecto — e no
espectdculo final, no palco — no papel de artistas. Ou seja, é criada
uma oportunidade para que as identidades individuais de profes-
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sores se sobreponha uma identidade multipla em que coexiste o
musico-artista e o professor de Musica.

Fundamental para explicar a importincia desta vivéncia é o
refor¢o da autoconfianga dos participantes (Hollenback & Hall,
2004). Ser capaz de construir e representar este especticulo cons-
tituiu uma demonstragido de competéncia artistica. Esta auto-efi-
cdcia (Bandura, 1997) artistica extravasou para a auto-eficicia
docente (Nogueira, 2003), tornando-os mais confiantes.

Uma outra caracteristica distintiva do projecto ¢ a ligagdo com
a publicagdo Enciclopédia da Miisica com Bicho: os temas-base das
histérias com musica da Enciclopédia da Miisica com Bicho servem
de base aos temas musicais de Grande Bichofonia. No entanto, na
performance musical final, coroldrio dos workshops de formagao e re-
sidéncia artistica, a sofistica¢do e complexidade musical ¢ acres-
cida. O material musical serve de base a educa¢do musical das
criangas como a formagio continua e apresentagdo artistica dos
respectivos professores.

Subvertendo um pouco a ordem tradicional dos aconteci-
mentos no contexto escolar, neste projecto sao os professores que,
depois de uma residéncia artistica, ocupam o palco como protago-
nistas. E também, ao invés do que ¢ habitual, as criangas fazem
parte do publico, aplaudindo a apresentagdo final que culmina o
processo de formagio dos seus professores.

Naturalmente, as criangas reconhecem neste especticulo final
elementos da Enciclopédia da Miisica com Bicho, uma vez que o res-
pectivo material musical foi usado pelos professores ao longo do
ano nas respectivas aulas. Na plateia, as crian¢as cantam e aplau-
dem os seus professores, reconhecendo-os também como artistas
— o que, numa época em que o prestigio do professor ¢ contestado,
nio serd de somenos importincia para a sua auto-estima — e des-
cobrem novas nuances no material musical com o qual ji estdo fa-
miliarizadas.
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Virias sdo as influéncias que moldaram as ideias subjacentes a
este projecto, algumas do Ambito psicoldgico e filoséfico, outras do
toro especificamente musical e da didéctica da musica. Entre estas
salientamos a inspiragdo permanente que encontramos nas ideias
de Murray Schafer (1991 e 1997) e o facto de nos terem dado uma
visdo criativa para uma releitura da teoria de aprendizagem musi-
cal de Edwin Gordon (2000), que tem estado na base dos traba-
lhos que temos realizado a pensar em criangas.

A criagio dos contetdos musicais da Enciclopédia da Musica
com Bicho e, portanto, também do especticulo final de Grande Bi-
chofonia, é fortemente influenciada pelas ideias de Gordon. No-
meadamente, estdo presentes as seguintes ideias:

a) existem semelhancas entre a aprendizagem da musica e a
aprendizagem da linguagem;

b) a aquisi¢do de vocabuldrio musical e a aprendizagem musi-
cal fazem-se através de comparagdes entre o material musical es-
cutado e interpretado;

¢) é importante criar diversidade e contraste para enriquecer a
aquisi¢ao dos vocabuldrios de escuta e de execugio musical;

d) a musica, ndo sendo propriamente uma linguagem, tem vo-
cabuldrio(s) e sintaxe(s), devendo ser aprendida segundo um per-
curso sequencial que coloca o ouvir e «falar» antes do ler e escrever;

e) é importante trabalhar os elementos bédsicos que suportam
a compreensio e o discorrimento musical (audiagio);

) tal como numa linguagem, o vocabuldrio e a compreensio
da sintaxe possibilitam a construgao de discursos préprios;

£) o movimento estd intimamente associado 4 percepgio e
compreensio de varios aspectos da musica;

h) a voz e o corpo sio os primeiros e os mais importantes re-
cursos na aprendizagem da musica;

i) existem sequéncias de aprendizagem e estratégias para se
construir uma base sélida para uma relagio frutifera com a mu-



36 Helena Rodrigues, Jodo Nogueira e Paulo Maria Rodrigues

sica, quer ela passe por um envolvimento profundo com a execu-
¢do ou a criagdo musical, quer ela se estabeleca apenas no dominio
da audigio e da fruigio.

Por outras palavras, e retomando o paradigma da linguagem,
a aprendizagem da musica ndo subentende um futuro no dominio
da musica, da mesma forma que a aprendizagem da linguagem nio
promete um futuro em literatura ou jornalismo. Justifica-se por si
prépria, pela necessidade de comunicar, fruir e compreender.

Esta crenga constitui, provavelmente, o grande impulso na ori-
gem deste projecto: a vontade de partilhar algo que estd na raiz do
comportamento humano e que deveriamos recuperar para a vida de
todos os dias, e para a vida de todas as criancas desde muito cedo.
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A musica tem multiplas fun¢des na vida das pessoas, ocorre
em contextos diversos e estd presente ao longo dos tempos e em
quase todas as culturas (Gregory, 1997; Merriam, 1964; Nettl,
1956; Russell, 1997). E um «comportamento social complexo e
universal» (Cross, 2006: 22) e existe em todas as sociedades, mesmo
que com designag¢des e significados dispares (Blacking, 1995;
Green, 2009). Entre a diversidade das suas fungées e usos, abran-
gendo expressdo emocional, apreciacio, entretenimento, comuni-
cagdo e contribui¢do para a integragdo da sociedade (Merriam,
1964), talvez uma das mais significativas seja a fungio emocional,
por ser comum a todos os individuos, épocas e lugares. De facto, a
musica estd intimamente ligada a emogdo (Papousek, 1996) e tem
a capacidade de suscitar emogdes profundas e significativas: essa é
a principal razdo pela qual a maioria de nés participa em activida-
des musicais (Sloboda, 1985). Para o individuo, a musica parece
ter fungdes psicoldégicas cognitivas, emocionais e sociais, podendo
as fung¢des sociais ser manifestadas na regula¢io de estados emo-
cionais, no desenvolvimento da identidade e no estabelecimento
de relagdes interpessoais (Hargreaves e North, 1999b). A influén-
cia da musica ao longo da vida é inquestiondvel, embora as dife-
rentes maneiras de ouvir, fazer e «usar» musica dependam de
caracteristicas pessoais (idade, formagdo musical), da situagdo (in-
tengio, aten¢do) e do contexto (fisico, social, cultural, educativo).

A recente expansdo da investigacio e da reflexdo teérica nos
dominios da psicologia do desenvolvimento musical, psicologia
cognitiva, psicologia social da musica, sociologia e antropologia
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da musica, real¢a a importancia dos contextos social, cultural e edu-
cativo nos quais ocorrem as manifestacdes do pensamento e do
comportamento musicais. Vdrios autores estdo de acordo sobre a
presenca crescente e o papel cada vez mais importante da musica
nas sociedades contemporineas e na vida dos adultos e das crian-
cas (Fernandes ez a/., 1998; Frith, 1996; Radocy & Boyle, 1997). O
impacto das transformagdes sociais e tecnoldgicas ocorridas desde
a segunda metade do século XX (rddio, televisio, internet, equipa-
mentos para reproduzir e criar musica) tem mudado radicalmente
a experiéncia musical. As pessoas ouvem musica em qualquer lugar
e momento. A musica tornou-se mais acessivel e mével, e a expe-
riéncia musical mais individualizada e privada (Frith, 1996). A se-
paragdo entre aspectos tedricos e praticos da musica na Grécia
Antiga influenciou a cultura europeia até hoje, e a visdo contem-
plativa da musica tem influenciado a maneira como as pessoas pen-
sam sobre a musica (Cook, 1998). A musica «cldssica» ocidental
tem ocorrido «fora» da vida quotidiana, para ser apreciada em mo-
mentos e locais apropriados como salas de concertos e para «fruir»
como objecto de consumo. Mas em muitas outras culturas musi-
cais, a musica nio é um produto, ¢ um processo humano e social e
o seu significado reside, ndo nas obras musicais, mas na participa-
¢do musical e na ac¢do social, nas relagdes estabelecidas entre par-
ticipantes, pela pratica musical (Small, 1999).

No mundo em permanente mudanga, sdo inimeros os desafios
que actualmente se colocam a educag¢do musical de criangas e jo-
vens dentro e fora da escola, e 4 formagio de professores de M-
sica. A educagio musical é influenciada pelos sistemas educativos
e as tradi¢oes musicais, bem como pelos contextos histérico, poli-
tico, social e cultural especificos de regides e paises (Hargreaves &
North, 2001). As finalidades da educa¢io musical no ensino foram
objecto de transformagdes ao longo do século passado, a par de
mudangas sociais, politicas e tecnoldgicas (Pitts, 2000; Choti, 2007).
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Factores recentes, como a evolug¢io demogrifica, a globalizagio, a
acessibilidade a estilos musicais variados e as rela¢des entre grupos
sociais tém influenciado a musica na sala de aula (Green, 2001).
Estes grupos de diferente classe social, raga, etnia ou género tém
priticas musicais distintas e atribuem diferentes significados aos
vérios tipos de musica, e 0 mesmo acontece com alunos e profes-
sores na aula de musica. Para além de terem de «competir» com
outros agentes importantes na socializa¢do das criangas, como a
familia, os pares e os media, os professores precisam muitas vezes
de gerir equilibrios delicados entre culturas musicais coexistentes
na sala de aula, sendo este um aspecto muito relevante em educa-
¢do musical.

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

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

A predisposi¢do para a competéncia musical relaciona-se com
capacidades que diferenciam os humanos dos outros animais. Os
elementos musicais participam desde cedo no processo de desen-
volvimento comunicativo e das capacidades linguisticas (Papou-
sek, 1996). Virios estudos tém revelado que os bebés nascem
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programados para ouvir uma grande variedade de sons e fonemas
(Trehub, 2003). O sistema auditivo funciona trés a quatro meses
antes do nascimento. O feto ouve e reage aos sons da mie (bati-
mento cardiaco, respiragio) e aos sons exteriores (musicais ou ou-
tros), e os bebés respondem 2 musica que as mies ouviam ou
cantavam antes do seu nascimento (Lecanuet, 1996). O som é o es-
timulo pré-natal mais complexo e o feto consegue ouvir e recordar
padrdes musicais e associd-los a emogdes. No entanto, ndo estd
provada uma relagio de causa-efeito entre a experiéncia musical
pré-natal e o futuro desenvolvimento musical e geral da crianga,
dado que o feto nio possui linguagem nem uma consciéncia refle-
xiva para processar musica. A investigagio nio demonstrou ainda
o sucesso de uma educagio musical pré-natal (Parncutt, 2006).

O recém-nascido responde 4 musica fazendo movimentos cor-
porais e, com apenas trés dias, o bebé reconhece e prefere a voz
materna. Na primeira infincia, a comunicagio ndo-verbal entre o
bebé e os pais, 0 jogo vocal combinando fala e musica, e o canto di-
rigido ao bebé em voz aguda e expressiva, tém um papel impor-
tante no seu desenvolvimento emocional, social € musical (Trehub
et al, 1997). A utilizagio da musica com os bebés parece ser uni-
versal, existindo em muitas culturas e épocas, em contextos de re-
laxamento, entretenimento e partilha de experiéncias (Trehub e
Schellenberg, 1995). A presenga do bebé tem efeitos emocionais na
mie, que se reflectem na expressividade da sua comunicagio fa-
lada ou cantada (Trehub, 2006). Os bebés sdo especialmente sen-
siveis as can¢bes de embalar, que tém um centro tonal, um
contorno melédico suave e descendente, ritmos simples e repetiti-
vos e andamento lento (Hallam, 2006). As experiéncias musicais
precoces, gerando beneficios psicoldgicos, fisiolégicos, auditivos e
educativos, podem constituir os primeiros passos do desenvolvi-
mento musical (Ilari, 2006).

Desde o nascimento, os bebés possuem sistemas para processar
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musica e tém a mesma capacidade que os adultos para processar e
agrupar os sons, sendo sensiveis a altura, a intensidade e ao ritmo.
Evidenciam competéncias musicais, distinguindo variagées de al-
tura, intensidade, timbre e andamento, e manifestam preferéncia
por intervalos consonantes (Trehub, 2006). A partir dos 6 meses,
distinguem contornos melédicos, padrées ritmicos e estrutura mu-
sical. Aos 9, balbuciam ou cantam sons espontaneamente e aos 18
cantam melodias breves de forma perceptivel. No primeiro ano de
vida, os bebés demonstram percepg¢io da emogdo em musica e pre-
feréncias por estilos e cantores. Conseguem memorizar e reconhe-
cer musicas conhecidas, aprendendo por aculturagio (Ilari, 2006;
Trehub ez al., 1997). Segundo Trehub (2006), os bebés sio conbe-
cedores de musica porque as suas competéncias precoces de audi¢io
musical, excelente meméoria musical e o seu interesse pela musica e
por interpretacdes musicais expressivas compensam o seu ébvio
desconhecimento das convengdes musicais da sua cultura.

As actividades musicais na infincia, como as cangdes de em-
balar e os jogos musicais, tém um papel importante no desenvol-
vimento das capacidades de aten¢do e comunicagio. Cantar rimas,
cangdes com mimica e mover-se, desenvolve a linguagem e a coor-
denagdo motora. Durante a primeira infancia o potencial de apren-
dizagem da crianga ¢ muito elevado, sendo aconselhdvel promover
experiéncias musicais, ouvindo, cantando, dangando e criando mu-
sica. As competéncias para compreender e analisar a musica numa
determinada cultura levam tempo a desenvolver-se, dependendo
do tipo e da quantidade de exposigdo 4 musica. Quanto maior for
esta exposi¢do, mais rapidamente as criangas se desenvolvem mu-
sicalmente (Gordon, 2000; Hallam, 2006). Alguns educadores
propdéem uma exposi¢ao precoce e sistemdtica a actividades musi-
cais, considerando que a aptiddo musical deve ser estimulada pela
audi¢do guiada e pela pritica musical. Muitos pais proporcionam
aos filhos um treino musical precoce, acreditando nos seus bene-
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ficios musicais € nio-musicais, mesmo nao havendo evidéncia de
que o treino musical formal na infincia seja indispensavel para ad-
quirir um elevado nivel musical na adolescéncia (Trehub, 2006).
Nas ultimas décadas, a preocupagio com o desenvolvimento mu-
sical na infincia tem levado a implementagdo de programas de es-
timulagdo musical para bebés na companhia dos pais, que gozam
de grande popularidade junto das familias. Um dos exemplos pio-
neiros em Portugal ¢, sem divida, o trabalho sistematico de Helena
Rodrigues e Paulo Maria Rodrigues, acompanhado pela investiga-
¢do no Laboratério de Musica e Comunicagdo na Infancia, sediado
na Faculdade de Ciéncias Sociais e Humanas da Universidade Nova
de Lisboa.

Segundo Gordon (2000), a aptidio musical é méxima a nas-
cenga e a experiéncia musical proporcionada pelo meio permite ou
nao a crianga atingir o nivel de aptidao musical que ja possuia. Ca-
pacidades como cantar uma melodia, bater a pulsagdo ou responder
4 musica progridem em resultado da maturagio cognitiva. O co-
nhecimento especifico e a interpretagio musical requerem apren-
dizagem e prética (Gooding & Standley, 2011).

Alguns estudos revelam mudancas com a idade em virios do-
minios do desenvolvimento musical. O pensamento musical nas
idades pré-escolar e escolar evolui com a aquisi¢do de conceitos
como timbre, tempo, duragio, altura e harmonia (Hargreaves &
Zimmerman, 1992), e com as progressivas capacidades de percep-
¢do e produgdo ritmica e melédica. Por exemplo, aos dois anos, as
criangas revelam um sentido de pulsagao, e aos cinco, conseguem
manter uma pulsagio regular. Aos trés, as suas cangdes ainda nio
tém coeréncia tonal, mas aos cinco tém uma tonalidade estavel. A
capacidade de produgio vocal sofre mudangas durante a infancia e
a adolescéncia, levando tempo a estabilizar (Welch, 2006). O pro-
cesso de composi¢ao musical também evolui, progredindo por fases
cada vez mais complexas (Swanwick & Tillman, 1986). Outros as-
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pectos que evoluem com a idade sdo a percepgio de emogoes em
musica (Terwogt & Van Grinsven, 1991), a sensibilidade aos es-
tilos musicais e o conceito de estilo (Hargreaves & North, 1999a).
A audigio e a apreciagio musical desenvolvem-se na adolescéncia,
e as preferéncias por estilos variam com a idade: a tolerincia a es-
tilos diferentes aumenta na infincia, diminui no inicio da adoles-
céncia e volta mais tarde a crescer (Boal-Palheiros ef al., 2006;
LeBlanc ez al., 1996).

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

Para além da idade e do treino musical, factores sociais como
o ambiente familiar, o apoio dos pais, as relagoes interpessoais e in-
teracgdes com os professores e os pares, parecem ter grande influ-
éncia na motivagdo da crianga e no seu sucesso musical futuro. Por
exemplo, na decisdo de aprender a tocar um instrumento intervém
factores intrinsecos, como o gosto pelo som ou pelo aspecto do
instrumento, mas também factores extrinsecos, como o desejo de
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imitar um modelo (por exemplo, um musico famoso), a vontade
de estar com amigos que tocam num grupo ou o encorajamento de
familiares e professores (McPherson & Davidson, 2006). Jovens
musicos talentosos afirmaram que tinham comec¢ado a aprender
um instrumento por razdes sobretudo nio-musicais, sendo decisiva
a influéncia dos pais ou de irmaos mais velhos (Sloboda & Howe,
1991). De facto, a participagio social conduz a relagdes emocio-
nais significativas e oferece a possibilidade de aprendermos com
os outros (Durkin, 1996). Segundo o modelo ecoldgico de desen-
volvimento humano de Brofenbrenner, o desenvolvimento musi-
cal ocorre nas interac¢oes dindmicas entre o individuo e o meio, e
entre varios sistemas, do micro ao macro-sistema. As influéncias
abrangem o meio préximo (familia, amigos), o meio mais alargado
(pares, colegas, escola, grupo musical) e o meio mais vasto (nacio-
nalidade, cultura, com um conjunto de crengas, valores e tradi¢oes
musicais) (Gaunt & Hallam, 2009).

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

A musica é hoje acessivel 2 maioria das criangas e dos jovens,
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em contextos variados. Mesmo para os mais pequenos, a exposi-
¢d0 4 musica em casa e no jardim-de-infancia ocorre cada vez mais
através dos meios de comunicagio social (televisdo, rddio, inter-
net). Na infincia e na adolescéncia, as preferéncias musicais sio
influenciadas pela familia, pelos pares e pelos media. Ouvir e fazer
musica é uma das principais actividades de lazer dos adolescentes,
pelo menos nas sociedades ocidentais. Eles ouvem e fazem musica
em lugares publicos, sozinhos ou na companhia da familia e dos
amigos. Cantam em coros, tocam em grupos nas comunidades lo-
cais e frequentam aulas de instrumento. Criam a sua prépria mu-
sica em bandas, imitam os seus cantores preferidos e discutem
musica com 0s seus pares.

A investigagdo tem revelado a enorme importincia da musica
na vida dos adolescentes e jovens, sendo as suas fung¢oes relaciona-
das sobretudo com a satisfacio de necessidades emocionais e so-
ciais, nomeadamente aliviar a soliddo ou desenvolver a identidade
(Behne, 1997; Boal-Palheiros & Hargreaves, 2001; North ez a.,
2000; Tarrant ez al., 2000; Zillman & Gan, 1997). Os adolescentes
tém um grau considerdvel de auto-socializagio e utilizam os media
para o entretenimento, a formagdo da identidade e a identifica¢io
com a cultura jovem (Arnett, 1995; Souza, 2011). As fungdes sociais
da musica para o individuo manifestam-se no estabelecimento de
relagdes interpessoais e emocionais (Hargreaves & North, 1999b).
As criangas e os jovens usam musica para regularem os seus estados
emocionais, que sdo mediados pelo meio social, e para criarem a sua
identidade pessoal e social. Como uma «etiqueta» de identidade
(Frith, 1983), a musica define os grupos sociais com os quais se
identificam e a que pertencem (Zillmann & Gan, 1997). Em suma,
se as criangas, os adolescentes e os jovens dedicam diariamente
tanto tempo a actividades musicais, ¢ porque a musica é realmente
uma parte muito importante das suas vidas.
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A educagio musical na escola

Esta importincia da musica para criangas, adolescentes e jo-
vens contrasta, no entanto, com o reduzido impacto que a musica
na escola parece ter, sobretudo entre os adolescentes. Uma das ra-
zOes para esta situagdo estd na «dissondncia» cultural entre o re-
pertério musical ensinado na escola e a experiéncia musical na
«vida real» (Gammon, 1996; Ross, 1995). Os alunos associam a
musica «cldssica» a escola e aos professores, enquanto associam a
«sua» musica aos seus pares e aos media (North ez al., 2000).

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

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

A terceira razdo tem a ver com os contextos em que a experi-
éncia e a pratica musicais ocorrem. Num estudo sobre a actividade
de ouvir musica, as diferengas entre os contextos tornaram-se bas-
tante evidentes (Boal-Palheiros, 2006). Em casa e em outros luga-
res, as criangas geralmente decidem porque, quando, quantas vezes
e durante quanto tempo ouvem musica. Também escolhem onde,
como e com quem ouvem: habitualmente, sozinhas no quarto, ou
com a familia e os amigos, com quem tém interac¢des significati-
vas; e seleccionam os estilos, intérpretes e pecas preferidos. Em-
bora algumas situagdes informais de audigdo sejam condicionadas
por factores alheios aos ouvintes (a musica «de fundo» em lugares
publicos, por exemplo), na maioria dos casos ouvir musica depende
dos préprios ouvintes. Na escola, pelo contrério, a audi¢do musi-
cal é apresentada as criangas como uma actividade formal com fre-
quéncia, duragio, objectivos e contetdos pré-determinados. Elas
ouvem musica com colegas de turma, que ndo escolheram, e o pro-
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grama e os docentes definem que estilos e pe¢as musicais sio in-
cluidos. Estas diferencas contextuais implicam que as criangas po-
derdo desenvolver diferentes atitudes relativamente a audigdo em
cada contexto: ouvir musica em casa pode ser mais significativo,
pois possui fun¢des mais valorizadas pelas criangas, do que ouvir

musica na escola (Boal-Palheiros & Hargreaves, 2001).

O valor da musica na educag¢io e no curriculo escolar

A questdo do valor da musica na educagio e das finalidades da
Educag¢io Musical no ensino genérico (ndo especializado) tem es-
tado sempre presente, a nivel internacional, surgindo com mais evi-
déncia em periodos de reformas curriculares, quando ¢ exigido aos
professores de Musica que justifiquem a presenca da educagio mu-
sical no curriculo escolar, face a prioridades econémicas, politicas e
sociais (Elliott, 1995). As finalidades do ensino vocacional de mu-
sica ndo tém sido tdo questionadas, talvez porque sio mais especi-
ficas e abrangem apenas uma pequena parte da populagio escolar.

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

Em Portugal, estas ideias sdo também afirmadas nos progra-
mas da disciplina de Educa¢do Musical do Ministério da Educa-
¢do,de 1978 € 1989. A musica tem sido mais relevante no 2.° ciclo
do Ensino Bisico, em que é leccionada por professores especialis-
tas, e porque este ciclo é universal e gratuito, abrangendo a quase
totalidade das criangas. Por outro lado, o ensino especializado de
musica, com poucas excepgdes, tem sido menos acessivel a crian-
¢as de meios sociais desfavorecidos, porque as suas familias nao se
interessam ou nio tém meios para o financiar.
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A importancia atribuida a educagio musical na escola depende
das concepgdes de musica e de educagio que prevalecem na socie-
dade. As justifica¢des para a inclusio da educagio musical no cur-
riculo escolar sdo geralmente intrinsecas, alicercadas no valor da
musica em si mesma, e extrinsecas, fundamentadas na ideia de que
a musica promove capacidades, através da transferéncia de apren-
dizagens (Plummeridge, 2001). Virias filosofias de educagio mu-
sical realgam o seu valor intrinseco, baseado no cardcter unico da
musica e das experiéncias musicais (Elliott, 1995; Swanwick, 1979).
Este valor ¢ partilhado pelos profissionais e professores especialis-
tas de musica, que afirmam que a musica oferece algo que as outras
disciplinas curriculares ndo oferecem. Elliott questiona a visdo dua-
lista que atribui valores intrinsecos e extrinsecos a educagio musi-
cal, dizendo que o valor intrinseco nio existe, pois os «valores» sdo
experienciados por humanos, nio por obras musicais. Porém, realca
o cardcter unico da musica e destaca a pritica musical (fazer e ouvir
musica) como uma forma de compreensio unica. A musica é um
modo de compreensio do mundo, sendo, por isso, educagio no
sentido mais rigoroso da palavra (Swanwick, 1974).

Se a musica é uma forma de conhecimento e um modo de ex-
periéncia unicos, nenhuma outra disciplina no curriculo escolar
pode substituir a Educagio Musical como promotora da expe-
riéncia e do desenvolvimento musicais. Se é tdo importante na vida
das criangas e dos jovens e tdo benéfica para o seu desenvolvi-
mento, entdo a sua aprendizagem torna-se relevante. Estas serdo
justificagdes possiveis para a inclusio da educag¢io musical no cur-
riculo escolar. Embora possa contribuir para o desenvolvimento
de diversas competéncias e para apoiar a aprendizagem de outras
disciplinas, a educagio musical é essencialmente um meio de pro-
mover o desenvolvimento musical de criangas e jovens.

O valor extrinseco da educagio musical, baseado na crenga no
poder da misica, parece ter dominado o pensamento educacional
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ao longo da histéria da civilizagdo ocidental. Na Grécia Antiga
real¢ava-se o valor intelectual e moral da musica, e no século XIX
os educadores inspiraram-se no ideal grego de tornar as pessoas
«melhores» através da musica. Justificagoes religiosas e politicas,
como cantar na igreja para aumentar a participagio religiosa, e na
escola para promover a identidade nacional, também influencia-
ram os curriculos escolares actuais (Plummeridge, 2001). Em Por-
tugal, alguns programas de Educa¢do Musical exaltam o valor da
disciplina, porque contribui para a concentragio e a atengio, além
de melhorar o comportamento dos alunos. Nas tltimas décadas,
um dos primeiros exemplos dos efeitos da aprendizagem musical
no aumento das capacidades intelectuais e no sucesso escolar das
criangas noutras disciplinas veio da Hungria, em meados de 1960,
no dmbito da implementagio das ideias de Koddly (Sandor, 1965).
Actualmente, os educadores, os professores generalistas do 1.° ciclo
e os pais continuam a defender os beneficios da musica, sobretudo
para a aprendizagem de outras dreas do curriculo escolar. Na ver-
dade, os hébitos e competéncias de estudo adquiridos na aprendi-
zagem musical influenciam positivamente outras actividades; mas
isso sucede também com outras disciplinas, ndo é um exclusivo da
educa¢io musical.

Os beneficios da musica para as criangas talvez ndo consti-
tuam uma razdo suficiente para a sua inclusdo no curriculo esco-
lar, mas existe uma justifica¢do incontorndvel: a pratica musical.
Quando o ensino ¢ eficaz e as criangas participam em actividades
musicais com empenho, dedicagio, qualidade e prazer, verifica-se
facilmente que estdo a participar numa actividade com um valor in-
trinseco (Plummeridge, 2001).
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A musica no curriculo do ensino genérico bdsico

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

O Canto Coral — que, durante quase cinco décadas de re-
gime ditatorial, reflectiu e alimentou uma ideologia nacionalista e
patridtica, transmitida através do hino nacional e de cang¢des po-
pulares — era uma disciplina com um estatuto marginal no curri-
culo (Artiaga, 2001; Boal-Palheiros, 1993), que deixou memorias
musicais negativas em sucessivas geragdes. Em 1968 a Educagio
Musical, no entdo criado Ciclo Preparatério do Ensino Secundario
(actualmente, 2.° ciclo do Ensino Bésico: 5.° e 6.° anos de escola-
ridade), comegou a beneficiar com as inovagdes trazidas por peda-
gogos musicais de outros paises.

Ap6s a Revolugio de 1974, foram implementados novos cur-
riculos e programas. No ensino primdrio, a disciplina de Movi-
mento, Musica e Drama reflectia ideias inspiradas no movimento
internacional «Educagio pela Arte», que influenciaram também a
tormagio de professores (Gomes, 1976). No ensino preparatério,
o programa de Educacdo Musical de 1978 continha novas rubri-
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cas, como a improvisagio e a expressio corporal. Mas, no ensino se-
cundirio (actualmente 3.° ciclo do Ensino Bésico: 7.2, 8.0 ¢ 9.0
anos de escolaridade), a eliminagio da Musica nos dois primeiros
e a sua inser¢ao apenas no terceiro ano, como disciplina de opgio,
viria a revelar-se uma medida muito negativa (Boal-Palheiros,
1993). Desde entdo e até ao presente, a Musica no 3.° ciclo nio
mais deixou a sua condi¢do de disciplina optativa. Em 1989-90,
era oferecida em apenas 5,4 % das escolas publicas, sendo bastante
reduzido o nimero de alunos que a frequentavam.

Esta situagdo parece ter evoluido positivamente ao longo dos
anos. Em 2010-11, o nimero de escolas com alunos matriculados
em Musica representava quase metade (481), do total de escolas
publicas (1091) que ministraram o 3.° ciclo.! No entanto, apés a
revisio da estrutura curricular do ensino bésico em 2011 (IMinisté-
rio da Educacio e Ciéncia, 2011), a disciplina de Musica pratica-
mente desapareceu do curriculo do 3.° ciclo nas escolas publicas.?

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

1 Fonte: Direc¢io-Geral de Estatisticas da Educagio e Ciéncia (dados nio
publicados, obtidos através de contacto directo).

2 Nio estdo ainda disponiveis dados mais recentes sobre o nimero de esco-
las publicas que oferecem Musica no 3.° ciclo.
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em universidades e institutos politécnicos, dos quais foi pioneira,
em 1980, a licenciatura em Ciéncias Musicais, na Universidade
Nova de Lisboa. O grande investimento realizado pelo ensino su-
perior na formagio dos seus préprios docentes e dos professores
dos outros graus do ensino terd sido decisivo para o aumento da
qualidade do ensino da Musica, com efeitos visiveis, decorridas
mais de duas décadas.

Em 1986, a Lei de Bases do Sistema Educativo (Assembleia
da Republica, 1986) previa que os professores generalistas do 1.°
ciclo pudessem ser coadjuvados em dreas especializadas de ensino
artistico, como a Musica, tema que tem sido amplamente debatido
pelos profissionais da educagio musical. Esta proposta inovadora,
que teria contribuido para o desenvolvimento da educag¢ao musi-
cal no 1.° ciclo, ndo viria a ser posta em pratica nas escolas prima-
rias publicas. No entanto, durante as dltimas décadas, o ensino da
Msica por professores especialistas foi sendo implementado no
1.0 ciclo, um pouco por todo o pais.

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

Nos planos curriculares para o Ensino Bésico de 1989 (Mi-
nistério da Educagio, 1989), a musica no 1.° ciclo é designada Ex-
pressio e Educagio Musical e pertence a drea de Expressao e
Educa¢io (Fisico-Motora, Musical, Dramatica e Pléstica). O seu
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programa (Departamento de Educacido Basica, 1990) nio € arti-
culado com os programas de musica dos 2.° e 3.° ciclos, mas a
questdo principal continua a ser a dificuldade de leccionagio por
parte dos professores do 1.° ciclo, na sua maioria, de formagio ge-
neralista. Em 2001, na sequéncia da Reorganizagio Curricular do
Ensino Bisico foi publicado o Curriculo Nacional do Ensino Bisico
(Ministério da Educagio, 2001a), no qual a Musica integra a drea
de Educacio Artistica (com a Educagio Visual e a Expressio Dra-
mitica - Teatro). As orientagdes curriculares para a Musica, conten-
do competéncias musicais essenciais a desenvolver, e experiéncias
educativas a proporcionar aos alunos, sio pela primeira vez articu-
ladas entre os trés ciclos do Ensino Bisico, permitindo uma pers-
pectiva longitudinal da educa¢io musical no ensino genérico.
Influenciadas pelas tendéncias da educagio musical nos paises de
expressdo inglesa (tal como fora o Programa de Educa¢io Musi-
cal do 2.° ciclo, de 1990), estas orientagdes apontam para uma pers-
pectiva alargada do desenvolvimento musical das criangas,
reafirmando a importancia da Audigdo, da Interpretacio e da
Composi¢io como actividades musicais principais (Swanwick,
1979), e a necessidade de aprendizagem das culturas musicais de
diversos contextos.

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

A Musica como actividade extra-curricular
no 1.° ciclo do Ensino Bdsico

Em 2006, o Ministério da Educagio instituiu uma directiva
para as escolas publicas do 1.° ciclo do Ensino Bisico, «Escola a
tempo inteiro», determinando uma permanéncia mais longa dos
alunos na escola (cerca de sete, em vez de cinco horas didrias), a fim
de promover o seu sucesso escolar e apoiar as suas familias (Mi-
nistério da Educagio, 2006a). O Programa de Generalizagio do En-
sino do Inglés e de Outras Actividades de Enriquecimento Curricular no
1.2 ciclo do Ensino Bisico oferece (para além das 25 horas semanais
curriculares), 10 horas semanais de actividades extra-curriculares,
gratuitas e de frequéncia facultativa: ) Apoio ao estudo, e 4) En-
sino do inglés, de oferta obrigatdria; ¢) Ensino de outras linguas es-
trangeiras; 4) Actividade fisica e desportiva; ) Ensino da Musica;
) Outras expressoes artisticas; e g) Outras actividades que incidam
nos dominios identificados.

Foram publicadas Orientages Programiticas para o Ensino da
Msica (Vasconcelos, 2006), o Ensino do Inglés, e a Actividade
Fisica e Desportiva, leccionados por professores especialistas.

As Actividades de Enriquecimento Curricular, financiadas
pelo Ministério da Educagao e promovidas por agrupamentos de
escolas, autarquias locais, associagdes de pais e encarregados de
educagio, e instituicdes particulares de solidariedade social, tém a
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colaboragio de entidades parceiras que asseguram a coordenagio
pedagégica (Ministério da Educagio, 2006a). No caso do Ensino
da Musica, trata-se geralmente de escolas de ensino vocacional ou
profissional, que asseguram a coordenacio pedagégica.

Uma Comissio de Acompanhamento (CAP), na qual colabo-
raram as associagdes profissionais de professores de Inglés, Educa-
¢do Musical e Educagio Fisica, analisou e avaliou a implementagio
do Programa, desde o seu inicio (2006) até 2011. Um grupo de do-
centes de musica destacados pelo Ministério e designados pela As-
sociagdo Portuguesa de Educagio Musical (APEM) acompanhou
a implementacio da actividade de enriquecimento curricular En-
sino da Musica, visitando escolas do 1.° ciclo em todo o territério
continental, observando aulas de Musica, participando em reunides
com os diversos intervenientes e recolhendo dados para um relaté-
rio (CAP, 2007a).

A ripida implementagdo das actividades de enriquecimento
curricular tem tido um impacto significativo na sociedade, provo-
cando alteragdes considerdveis na dindmica das escolas e nas co-
munidades locais. Abrangendo a maioria das criangas do pais, exigiu
uma rdpida adaptagio das criangas e familias, e implicou uma forte
colaboragio entre entidades promotoras e parceiras, escolas, pro-
tessores generalistas e professores especialistas.

As mudangas educativas sio geralmente lentas, mas podem
tornar-se muito rapidas quando directivas governamentais for¢am
o andamento (Pitts, 2000), o que aconteceu, gerando resisténcia
por parte das escolas. De facto, ndo houve um periodo de experi-
mentagio e avaliagdo do programa antes da sua implementagao
generalizada (excepto no Ensino do Inglés). Também nio foram
avaliados os projectos musicais, artisticos e desportivos desenvol-
vidos durante as tltimas décadas nas escolas do 1.° ciclo por enti-
dades locais (associagdes de pais, associa¢des culturais, escolas
privadas e autarquias); nem foi determinada a continuidade ou re-
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tormulagdo desses projectos, com base na avaliagdo dos seus resul-
tados.

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

De facto, a finalidade das AEC parece ser ambigua. Se é ocu-
par os tempos livres das criangas, pode ser cumprida por anima-
dores, ndo sendo necessdrios professores de musica. Se ¢ Ensino
da Musica leccionado por professores especialistas, entdo a drea
curricular Expressao Musical poderd tornar-se desnecessdria, so-
bretudo, se faltar uma forte articula¢io entre o professor titular da
turma e o professor especialista, alids, prevista na legislagio. Um
Despacho posterior (Ministério da Educagio, 2006b) definiu horas

semanais minimas para cada drea curricular disciplinar: Lingua
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Portuguesa, 8; Matemitica, 7; Estudo do Meio, 5; ¢ Expressoes, 5
— podendo inferir-se cerca de uma hora semanal para Expressio
Musical. Mas, quem vai utilizar essa hora para ensinar musica?
Como foi ja referido, embora tenha integrado o curriculo ao longo
dos anos, a Miusica tem sido quase sempre da responsabilidade de
professores generalistas, ocupados e preocupados sobretudo com
as disciplinas «sérias» (Boal-Palheiros, 1993). Assim, a énfase no
curriculo «nuclear» e, simultaneamente, na Miusica como activi-
dade de «enriquecimento curricular», podera levar a uma de duas
situacoes: o seu refor¢o no curriculo do 1.° ciclo, através do ensino
coadjuvado por professores especialistas; ou o seu desaparecimento
gradual do curriculo do 1.° ciclo, permanecendo como actividade
extra-curricular, sem relevincia para a avaliagdo dos alunos, como
era hd algumas décadas.

Um estudo de implementagio

O interesse de muitos professores de Musica das AEC, do en-
sino genérico e especializado, e docentes envolvidos na formagio
de professores, levou a entdo presidente da Direc¢io da APEM
(autora deste texto) a impulsionar o primeiro Encontro Nacional
da APEM, sobre a musica no 1.° ciclo. Esse férum suscitou um
vivo debate e deu origem a publicagio de vérios artigos (cf. Revista
de Educagiao Musical, 128-129,2007). No final do primeiro ano da
implementag¢io da AEC Ensino da Musica, num estudo realizado
com a colaboragio de colegas da Direc¢do da Associagio (Boal-Pa-
lheiros e Encarnagio, 2007), além das questdes estruturais do Pro-
grama atrds delineadas, foram identificados alguns problemas na
sua implementagdo: 1) escassez de recursos humanos — professo-
res de musica qualificados; 2) inexisténcia de recursos fisicos —
instrumentos musicais e outros equipamentos; 3) organizagio re-
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duzida — inflexibilidade de hordrios e fraca articulagio pedagdgica
entre os intervenientes. Enquanto o segundo e o terceiro problemas
podiam ser resolvidos a curto prazo, com financiamento e melhor
implementagio, a formagio de professores ¢ um empreendimento
de longo prazo. De facto, o ensino nio pode ser eficaz sem profes-
sores devidamente qualificados, e esta permanece a questdo prin-
cipal. Assim, o estudo investigou a implementa¢io da AEC Ensino
da Musica, para melhor compreender a dimensio dos problemas
identificados.

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

O método adoptado foi uma entrevista estruturada, com ques-
toes fechadas e abertas. De modo a refinar as questoes iniciais, rea-
lizou-se um estudo-piloto, cujos dados foram posteriormente
excluidos da anilise. Os representantes das entidades promotoras
ou parceiras de cada concelho foram entrevistados localmente, e
ofereceram, por vezes, dados qualitativos complementares, que per-
mitiram uma melhor compreensio das questoes. As entrevistas in-
cluiram as seguintes questdes: ) tipo de entidades; 4) oferta do
Ensino da Musica; ¢) organizagio desta actividade (frequéncia e
duragio semanal, recursos fisicos, pedagégicos e financeiros); d)
selec¢io, contratagio, e perfil dos professores de Musica (habilita-
¢oes, idade, experiéncia); ¢) opinides sobre a implementagdo do
Ensino da Musica: aspectos positivos e negativos, principais difi-
culdades, e sugestdes. A andlise dos dados incluiu a quantificagio
das respostas as questoes fechadas, previamente categorizadas, e a
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categorizagio posterior das respostas as questdes abertas. Estas ca-
tegorias foram revistas, e as respostas foram depois codificadas e
atribuidas a cada uma das categorias.

Oferta da AEC Ensino da Musica

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

Dados extraidos dos relatérios anuais do Ministério da Edu-
cagdo sobre as AEC revelam, ao longo de sete anos, uma diminui-
¢do do nimero de autarquias e um aumento acentuado do nimero
de agrupamentos de escolas, enquanto entidades promotoras, como
se pode verificar no quadro 1 (p. 68).

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

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

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

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

Refira-se ainda que a redug¢do do nimero de horas semanais
estabelecidas para as AEC no inicio do programa, de 10 para 5 a
7,5 horas (Ministério da Educagio e Ciéncia, 2013a e 2013b), re-
presenta um retrocesso considerdvel num programa que, apesar de
inimeras dificuldades de implementagio, tem trazido beneficios
considerdveis a escola publica no 1.° ciclo e 4 maioria das criangas
portuguesas.

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



Quadro 1.

Evolugio da distribui¢io de entidades promotoras da AEC Ensino da Musica,
por tipo de entidade.

Fontes: GEPE, 2010 e 2011; DGEEC, 2013.

2006-07 2008-2009 2010-11 2012-13

N =911 N =399 N =822 N =754
Autarquias 811 89 % 267 66,9 % 679 82,6 % 540 753 %
Agrupamentos
de Escolas 37 84,1 % 39 50 6,1% 114 15,9 %
Associagoes
de Pais 42 4,6 % 65 53 6,4% 62 8,6%
IPSS 21 23% 28 40 49% 38 53%
Quadro 2.

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

2006-07  2007-08  2008-09 2009-10 2010-11 2011-12  2012-13
5067 85% 4413 81,5% 4271 84,4% 3937 81,4% 3613 83,6% 2997 71,6% 2366 59,9%

Quadro 3.

Evolugio do numero de alunos abrangidos pela AEC Ensino da Musica.
Fontes: GEPE, 2010 e 2011; DGEEC, 2013.

2006-07 2007-08 2008-09  2009-10 2010-11 2011-12  2012-13
273178 653% 264678 64,1% 274764 68% 266 066 67,4% 264582 69,9% 2997 71,6% 2366 59,9%



O Ensino da Musica como actividade de enriquecimento curricular 69

motoras. De facto, os recursos fisicos para a Misica eram quase ine-
xistentes, o que ndo favorece a pritica musical. Nenhuma escola
tinha uma sala de Musica e quase todas as actividades musicais se
realizavam na sala de aula (96,7 %). Ainda assim, algumas escolas
possuiam recursos pedagégicos como equipamento dudio (32,5 %),
informitico (26,2 %) e video (23,8 %), e instrumentos musicais
(17,5 %). Outras escolas foram adquirindo instrumentos (32,5 %),
livros, CD e DVD (26,2 %) e outros recursos (23,8 %), com o fi-
nanciamento recebido do Ministério da Educagio.

A falta de recursos humanos tem sido a dificuldade principal
na implementagio das AEC desde o seu inicio, especialmente na
AEC Ensino da Musica, por virias razdes: 1) em 2006, o nimero
existente de professores de musica qualificados era insuficiente para
as necessidades das escolas; 2) a implementag¢do do programa foi
demasiado rdpida, e os promotores nio terdo tido tempo para se-
leccionar os candidatos a docentes; 3) estando a atribui¢do de fi-
nanciamento dependente da oferta simultanea das trés actividades
de enriquecimento curricular, os promotores tentaram recrutar do-
centes em nimero suficiente para as necessidades, admitindo can-
didatos com habilitagdes musicais insuficientes; 4) a remunerag¢io
dos professores tem sido geralmente bastante baixa e a maioria dos
empregos sdo instaveis e tempordrios, o que ndo atrai docentes bem
qualificados; 5) os horarios das AEC sdo, em geral, pouco flexiveis
(concentrando-se entre as 15,30 e as 17,30 horas, ap6s as activi-
dades curriculares), o que raramente permite a oferta de horérios
docentes completos; 6) a maioria dos professores leccionam em re-
gime de tempo parcial (c. 10 horas semanais), o que gera situagdes
laborais precarias e exige muitos mais professores.

Entre os factores de desmotivagio dos candidatos a docentes
parecem estar a baixa remuneragio, as precirias condi¢des de tra-
balho e a inexisténcia de uma carreira docente. Os professores das
AEC passaram a ter o estatuto de técnicos (Ministério da Educa-
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¢d0,2009) e, ao contrario da maioria dos professores do ensino ge-
nérico, ndo estdo integrados na carreira docente. Dai a insatisfa¢io
dos docentes mencionada em dois estudos sobre as AEC (IMatt-
hews ez al., 2008; Oliveira ef al.,2008). A APEM manifestou a sua
discordancia relativamente ao uso desta designagio (APEM, 2011)
e, ja em 2007, alertara para a importincia de uma remuneragio
digna e compativel com as habilitacdes e fun¢oes docentes, que
também daria maior estabilidade e qualidade do corpo docente. A
dificuldade em recrutar docentes para a AEC Ensino da Musica
levou as entidades promotoras a oferecerem horarios mais flexiveis
e a melhorarem gradualmente as condi¢des laborais, nos ltimos
anos. No entanto, a recente redugio do nimero de horas das AEC
veio tornar a situagdo dos jovens professores ainda mais precdria.
Os dados deste estudo quanto as qualificagdes dos professores,
revelam que apenas cerca de um terco (32,2 % do nimero total da
amostra) possuiam habilita¢io profissional/prépria em educagio
musical; muitos tinham cursos de Musica ao nivel do ensino se-
cunddrio — curso profissional (12,4 %) ou curso complementar
(17,6 %), mas ndo tinham formagio pedagégica. E a maioria dos
docentes (37,8 %) possuia apenas um «curriculo relevante», com
insuficientesqualificagdes musicais. Este grupo heterogéneo in-
clufa: musicos amadores e estudantes de Musica, alguns deles fre-
quentando cursos de formagio de professores (63,4 % dos docentes
neste grupo); professores do 1.° ciclo e educadores de infincia
(24,8 %); e outros (11,8 %), dos quais alguns licenciados em Edu-
cagdo Visual ou Inglés, e outros tinham estudado musica infor-
malmente (cantaram num coro ou tinham aulas de instrumento).
Relativamente a idade e a experiéncia pedagégica, o estudo re-
velou que a maioria dos docentes da AEC Ensino da Musica eram
bastante jovens, tendo 21 a 30 anos de idade (66,1 %), sendo este,
para muitos, o seu primeiro emprego. Parte da sua experiéncia pro-
fissional tinha sido adquirida enquanto docentes generalistas do
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1.0 ciclo (39,4 %), embora muitos também tivessem leccionado
como docentes especialistas em escolas de musica (31,4 %) e em
escolas dos 2.2 e 3.° ciclos (29,2 %).

A legislagdo constante nos Despachos do Ministério da Edu-
cago € clara quanto ao perfil dos professores de Ensino da Musica
(art. 16.°): 1. Habilita¢do profissional ou prépria para a docéncia
das disciplinas de Educagio Musical ou Musica; 2. ) Diploma de
curso profissional de Musica; ) Diploma de curso complementar
de Musica; ¢) Outros profissionais com curriculo relevante (Mi-
nistério da Educacio, 2006a; 2008).3 No entanto, os detentores do
curriculo designado «relevante» possuem uma formagio musical
afinal irrelevante, porque insuficiente para ensinar musica. Por um
lado, era necessdria uma defini¢do mais exacta de «curriculo rele-
vante», o que foi em parte conseguido por recomendagio da
APEM, através do estabelecimento de habilitagdes musicais «mi-
nimas»: frequéncia do 2.° ano de um curso de Musica (Ministério
da Educagio, 2011)*. Seria imprescindivel um maior rigor na se-

3 «Perfil dos professores de ensino da musica» (artigo 16.° do Despa-
cho 12.591/2006, 2.2 série): 1) Os professores de ensino da musica no
ambito do presente programa devem possuir habilitagdes profissionais
ou préprias para a docéncia da disciplina de Educa¢do Musical ou
Misica no ensino basico ou secundario; 2) Os professores de ensino
da musica podem ainda deter as seguintes habilitagées: ) Diploma-
dos com um curso profissional na drea da musica com equivaléncia ao
12.° ano; &) Detentores do 8.° grau do curso complementar de Mu-
sica; ¢) Outros profissionais com curriculo relevante; 3) A contrata-
¢do de profissionais referidos na alinea c) carece de autorizagio prévia
da CAP, a quem compete analisar o curriculo respectivo.

4 «Perfil dos técnicos de ensino da musica» (artigo 16.° do Despacho
8.683/2011, 2.2 série): ¢) Frequéncia do 2.° ano de um curso de mu-
sica que confira habilita¢do para a docéncia; &) [Anterior alinea c).]
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lec¢@o dos candidatos a docentes e na andlise dos seus curriculos.
Por outro lado, o Despacho determina que a contratagio de pro-
fissionais com curriculo relevante carece da autorizagio da CAP (a
quem compete analisar esse curriculo). A verdade é que ao longo
dos anos esta andlise suscitou dividas entre as entidades promo-
toras e parceiras (APEM, 2010) e muitos curriculos nio foram
analisados pela CAP (APEM, 2009). Na pritica, a admissio dos
candidatos nem sempre tem cumprido a legislagio, pois as entida-
des promotoras nio enviam os curriculos dos candidatos a CAP
(APEM, 2008) e, na selecgio e seriagio, tém privilegiado outros
critérios, como o tempo de servico. O facto de as candidaturas
serem locais torna dificil e moroso o controlo de eventuais erros e
irregularidades, o que ndo favorece o processo.

Esta falta de exigéncia na qualificagdo dos docentes pode de-
sencorajar o seu investimento numa qualificagdo mais elevada.
Embora a lei da oferta e da procura possa melhorar um pouco a si-
tuacdo, a tendéncia serd para as baixas qualifica¢des se manterem.
Na década de 1980, o grande problema da falta de professores qua-
lificados na disciplina de Educagido Musical do 2.° ciclo levou o
Ministério a aceitar professores sem habilitagdo suficiente, com
consequéncias negativas na qualidade do ensino (Perdigio, 1981,
cit. in Boal-Palheiros, 1993).

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

Na sua fun¢do de acompanhamento da implementagio da
AEC Ensino da Musica, os peritos da APEM visitaram escolas
do 1.0 ciclo em todo o pais,’ e a direc¢io apresentou a CAP rela-
térios anuais, com reflexdes baseadas na observa¢io de aulas de
musica, nas respostas dos docentes e das entidades a questionarios,
e nas questdes debatidas com os intervenientes. Nestes relatdrios,
a referéncia 4 falta de professores qualificados e 4 insuficiente qua-
lidade das actividades é constante. Em 2008, por exemplo, a per-
centagem de actividades musicais consideradas insatisfatérias pelos
peritos era bastante elevada (39 %). Alguns anos depois, a situagio
foi melhorando.

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

O Ministério da Educacio, através da Direc¢ao-Geral de Ino-
vagido e Desenvolvimento Curricular, também promoveu trés cur-
sos de formagio acreditados pelo Conselho Cientifico-Pedagégico

5 A APEM realizou 47 visitas em 2006-07,139 em 2007-08, 145 em
2008-09, 118 em 2009-10 e 130, em 2010-11.
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da Formacio Continua, de frequéncia gratuita para os docentes
das AEC, em virias localidades do pais, de 2007-08 a 2009-10.
Os cursos, concebidos e leccionados por docentes da APEM, com-
binaram formagio on/ine (22,30 horas) e formagio presencial (15
horas, num total de 37,30 horas), no inicio, meio e fim de um pe-
riodo de quatro meses. A partir do segundo curso, a formagao pre-
sencial foi alargada para 18 horas (num total de 40 horas),
correspondendo as necessidades sentidas pelos formandos.

As duas versdes dos cursos foram designadas «Ensino da Mu-
sica no 1.° ciclo do Ensino Basico» e «Pedagogia e Didactica do
Ensino da Musica no 1.° ciclo do Ensino Bésico». Os seus objec-
tivos pretenderam: reflectir sobre as Orientagoes Programaticas para
o Ensino da Musica no 1.° ciclo do Ensino Basico; relacionar com-
peténcias da musica com as competéncias gerais do ensino bidsico;
desenvolver competéncias diddcticas e praticas artisticas, na escola
e na comunidade; sensibilizar para a gestdo, articulagio e integracio
curricular. Os conteddos dos cursos abrangeram dreas curriculares,
préticas artisticas e recursos para o Ensino da Musica, em particu-
lar no dominio das tecnologias.

No primeiro ano, concluiram a formagio 83 % dos 219 do-
centes inscritos. No segundo, esta percentagem desceu para 65 %,
num total de 244 formandos, pois muitos formandos desistiram.
No terceiro ano, a percentagem dos que concluiram a formagio
voltou a subir (74 %), mas o ndmero total de formandos (84) foi
bastante inferior (APEM, 2008; 2009; 2010). Este decréscimo po-
dera ter ocorrido por diversas razdes: a redugio da oferta da AEC
Ensino da Musica, a cujos professores esta formagio se destinava;
uma insuficiente divulgacio da formagdo; um desinteresse cres-
cente dos formandos por uma formagao breve que nio conferia
habilita¢des profissionais; o facto de os créditos oferecidos por esta
formagio nao serem relevantes para a situagdo profissional dos for-
mandos, ndo integrados na carreira docente; o facto de as entida-
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des promotoras nao darem o devido valor as qualificagdes dos do-
centes. Seria necessdria uma avalia¢do sistemdtica das razdes que
levaram a desisténcia daqueles formandos, para fundamentar con-
clusdes sobre a pertinéncia de um investimento numa formagio
de curta duragio em Educagdo Musical, para muitos professores
sem formagdo musical inicial nesta drea.

Globalmente, a realizagdo destes cursos foi uma medida posi-
tiva, considerando as excelentes qualificacoes, experiéncia e empe-
nho dos formadores designados pela APEM, que os comentarios
dos formandos sublinharam. Mas devem destacar-se as limitagdes
de uma formacao on/ine que, embora facilite o acesso a recursos di-
dacticos e musicais e o desenvolvimento de algumas competéncias,
nio permite a experiéncia da pratica musical de conjunto, indis-
pensdvel 4 formagdo de professores de musica. Além disso, este mo-
delo de formagio «em servigon, isto é, realizado simultaneamente
com a pritica lectiva, ndo parece ser o mais adequado para jovens
professores que ainda nio completaram uma formagio inicial em
musica. Ou seja, ainda que necessdria, a formagio continua de curta
duragio ¢, pela sua natureza, uma formagio complementar, nao po-
dendo substituir a formagio inicial de professores, adquirida em
institui¢oes do ensino superior. Mesmo assim, reconhega-se que as
experiéncias proporcionadas por cursos de formagio breves podem
apoiar efectivamente a pratica dos jovens professores e suscitar neles
a necessidade de aprofundarem a sua formagio.

Balan¢o da AEC Ensino da Musica

As principais dificuldades real¢adas pelos entrevistados neste
estudo foram, além da falta de professores qualificados, os horarios
inflexiveis das AEC e a sua frequéncia facultativa, que prejudica o
progresso dos alunos. Outros aspectos negativos foram reportados,
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a nivel pedagdgico: a fraca receptividade dos professores titulares
de turma as AEC; a fraca articulagdo entre estes professores e os
docentes de Musica, e entre actividades curriculares e actividades
de enriquecimento curricular. Esta situagdo parece ter melhorado
ao longo dos anos, mas a articulagio entre a AEC Ensino da Mu-
sica e a disciplina de Educagio Musical do 2.° ciclo é ainda quase
inexistente. Muitos professores do 2.° ciclo desconhecem as Orien-
tacdes Programiticas para as AEC.

De facto, como a APEM observou, nos casos em que um agru-
pamento de escolas se constituiu como entidade promotora, estas
dificuldades foram evitadas (APEM, 2010). Uma maior articulag¢io
no interior dos agrupamentos de escolas, para optimizar os recursos
humanos e promover o maior envolvimento dos docentes na dina-
mica das escolas do 1.° ciclo, seria facilitada se mais agrupamentos
se assumissem como entidades promotoras (Boal-Palheiros, 2007),
como aconteceu mais recentemente. Apesar do grande empenho
dos intervenientes algumas dificuldades persistiram ainda, levando
a APEM a fazer recomendagdes para melhorar o Programa: flexi-
bilizar horarios, para gerir melhor os recursos humanos; adaptar os
espagos disponiveis e adquirir equipamentos musicais; verificar as
qualifica¢des dos docentes; valorizar o seu trabalho mediante re-
muneragoes condignas.

Como foi ja referido, a implementag¢io das AEC, ao abrigo do
conceito de Escola a Tempo Inteiro, produziu alteracdes significa-
tivas na organizagdo das escolas piblicas do 1.° ciclo, com efeitos
na dindmica das escolas e comunidades locais, e na vida dos pro-
tessores, dos alunos e das suas familias. Segundo Abrantes e cole-
gas, esta medida «constitui uma politica educativa nacional», sendo
talvez «a maior altera¢do produzida, desde os anos 70, na organi-
zagao das escolas do 1.° ciclo, definida ao nivel da administragio
central e generalizada a todos os estabelecimentos publicos do
pais» (Abrantes ez al., 2009: 6). De facto, o impacto nacional desta
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medida pode considerar-se um dos seus aspectos mais positivos.
Também a crescente autonomia de que gozam as escolas e as comu-
nidades locais tem tido efeitos positivos: a maior responsabilidade
dos intervenientes no Programa favorece um maior envolvimento
destes e uma maior capacidade para o melhorar. No entanto, nos
concelhos onde, por iniciativa local, o Ensino da Misica no 1.° ciclo
tinha j4 uma tradi¢io de anos, a implementagio das AEC, inter-
rompendo essa pritica, gerou alguma instabilidade.

Apesar de problemas estruturais e de vicissitudes de concep-
¢do e implementagdo, o Programa das Ac¢ées de Enriquecimento
Curricular é um dos programas do Ministério da Educagio que
tem sido alvo de maior acompanhamento e avaliagio, e este é, sem
duvida, outro aspecto positivo a destacar. A observagio de aulas, o
preenchimento de questiondrios, o contacto pessoal com os profes-
sores e a mesa-redonda com todos os intervenientes permitiram
identificar as boas priticas e as lacunas ou constrangimentos na im-
plementagio do programa. A mesa-redonda, em particular, facilitou
a reflexdo da comunidade educativa, constituindo-se como uma
oportunidade para resolver problemas e melhorar as priticas.

Como aspectos positivos, os entrevistados referiram o desen-
volvimento musical das criangas, a generaliza¢do da oferta gratuita
do Ensino da Musica a alunos do 1.° ciclo, a ocupagio das crian-
¢as e o apoio as familias. As propostas sugeridas para melhorar a
AEC Ensino da Musica incluiram: maior coordenagio pedagé-
gica entre entidades promotoras e parceiras, e entre professores ge-
neralistas e professores especialistas de musica; mais recursos
fisicos; flexibilizagdo dos horérios; formagdo dos professores de
musica; melhores condi¢oes de trabalho para os docentes; desen-
volvimento da Musica enquanto actividade curricular.

Outro beneficio da AEC Ensino da Musica no 1.° ciclo foi
referido por professores de Educagio Musical do 2.° ciclo do En-
sino Bisico, que tém notado progressos na educagio musical das
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criangas. Por tltimo, as oportunidades de trabalho proporcionadas
pela AEC Ensino da Musica podem incentivar a prépria forma-
¢do de professores de Musica para o 1.° ciclo e a sua carreira do-
cente e, a médio prazo, elevar a qualidade da pratica musical nas
escolas do 1.° ciclo, como actividade curricular ou extra-curricular.

A formagio de professores

Em Portugal, a formagio de professores de Musica e de Edu-
cacdo Musical nas dltimas décadas tem obedecido a dois modelos:
sequencial, em que as componentes cientifica e pedagdgica se suce-
dem; e integrado, em que as duas componentes se articulam num
mesmo momento.

A formagio inicial de professores de Musica para o ensino ge-
nérico tinha lugar nos conservatérios de musica, que ofereciam
apenas a componente musical. A formagio pedagégica era adqui-
rida através da profissionalizagdo em servico, conferindo habilita-
¢do profissional aos docentes do ensino genérico. Esta formagio
dependia da pritica lectiva e da supervisio de docentes com maior
experiéncia. A formagio pedagdgica para os docentes do ensino
vocacional ndo existiu, durante muitos anos.

Em meados da década de 1980, a formagio de professores de
Educagio Musical e Musica do Ensino Basico sofreu um impulso
considerével, quando passou a realizar-se em institui¢des de en-
sino superior, através de um modelo integrado de formagdo. Foram
criadas licenciaturas para formar professores de Educagio Musical
e Musica para o ensino genérico, nas Escolas Superiores de Edu-
cagdo, uma op¢do em Docéncia na licenciatura em Ciéncias Mu-
sicais da Universidade Nova de Lisboa e licenciaturas em Ensino
da Musica para o ensino vocacional, em vérias Universidades. Os
planos curriculares destes cursos oferecem uma formagio musical
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abrangente, mas também uma formagéo tedrico-pratica em Cién-
cias da Educacio e em investigacio, e uma formagio pedagégica,
integrada e articulada com a prética lectiva nas escolas. A supervi-
sdo desta pratica, partilhada entre os supervisores da institui¢io
tormadora e os docentes cooperantes das escolas, tem permitido
aos formandos uma aprendizagem conjunta, extraordinariamente
enriquecedora. Embora nio sejam conhecidos estudos sobre a im-
plementagdo deste modelo de formagio em Educagio Musical, a
pritica musical nas escolas do Ensino Biésico evidencia os seus be-
neficios, decorridas quase trés décadas sobre a sua implementagio.

Deve ser também real¢ada a formagao continua de professo-
res de Musica que, durante muitos anos, teve um papel incontor-
navel na formagao de professores e no desenvolvimento da pratica
musical nas escolas. Alguma oferta tem sido realizada pelo Minis-
tério da Educagio e por institui¢oes de ensino superior, mas grande
parte da formagdo continua em Educa¢io Musical tem estado a
cargo de institui¢des privadas, destacando-se pela quantidade e va-
riedade das formagoes e pelo contingente de formandos: a Funda-
¢do Calouste Gulbenkian, desde os anos 1960; a Associagio
Portuguesa de Educagio Musical, desde 1972; e a Associagio
Wauytack de Pedagogia Musical, desde 1992. Mais recentemente,
seguindo uma tendéncia em paises ocidentais, os servicos educa-
tivos de salas de concertos e de museus oferecem formagio de mo-
nitores, além de ac¢oes de divulgacdo da musica e das artes junto
dos alunos e das escolas. Um caso inovador é o servi¢o educativo
da Casa da Musica no Porto, cuja actividade abrange musicas de
varios estilos, em contextos diversos, e pretende chegar a publicos
de todas as idades e grupos sociais (Rodrigues, 2008).

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

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

Reflexoes finais

Enquanto professores de musica, o que podemos aprender
com os conhecimentos de dreas que estudam as capacidades mu-
sicais e o desenvolvimento musical das criangas, como a psicologia
cognitiva e a psicologia social da musica, a sociologia e a antropo-
logia da musica, a etnomusicologia e a pedagogia musical? Como
podemos responder ao enorme desafio de ajudar a educar as crian-
¢as musicalmente, estando a sociedade, as criangas e a prépria mu-
sica, em constante transformagio?
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Partilho algumas ideias, ndo exaustivas, fruto da minha expe-
riéncia e reflexdo sobre contributos de alguns autores (Arends,
2011; Campbell, 1998; Elliott, 1995 e 2012; Green, 2009; Jorgen-
sen, 2008; Small, 1999; Swanwick, 1999; Wuytack, 2008). Estas
breves reflexdes poderdo ser uteis para orientar a nossa pritica,
quando preparamos aulas e outras actividades para a educagio mu-
sical das criangas, e quando estamos envolvidos enquanto forman-
dos ou formadores de professores:

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

— Valorizar a diversidade de culturas musicais das criangas, vin-
das de distintos meios socioeconémicos, culturais e geograficos.

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

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

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

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

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

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

— Ensinar musica musicalmente, promovendo a interpretagio,
a criagdo, a comunicagio e a expressdo musical das criangas.
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— Encarar o acto de ensinar como um processo continuo de
aprendizagem, questionando constantemente o processo e 0s re-
sultados, para poder evoluir.

A esséncia da educagio musical reside numa participagio mu-
sical e educativa, numa experiéncia de ensino e aprendizagem, que
se deseja enriquecedora para todos. Aprender a ensinar musica e a
reflectir sobre este processo e os seus resultados, sio componentes
fundamentais na formagio de professores de musica.
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Uma das preocupagdes do Servigo Educativo da Casa da Mu-
sica tem sido incorporar na sua agenda projectos de formagao. Foi
neste contexto que surgiu o convite 2 Companhia de Musica Tea-
tral para relancar ai a sua proposta Grande Bichofonia, o que viria
a acontecer entre Janeiro e Junho de 2008. No folheto da apresen-
tacdo final do projecto artistico-formativo, destinado a docentes
do Grande Porto, pode ler-se: «O objectivo é dotar professores que
trabalham a musica nas escolas ao nivel das actividades de enri-
quecimento curricular de ferramentas para o desenvolvimento de
um trabalho criativo junto dos seus alunos e, simultaneamente, per-
mitir-lhes experimentar um processo gratificante de realizagao
profissional e artistica. Como sublinha a CMT, “quando os pro-
fessores se tornam artistas, a escola agradece” (Companhia de
Miusica Teatral, 2008).

O projecto pretendeu dar respostas de formagao docente para
o Ensino da Musica no 4mbito do programa Actividades de En-
riquecimento Curricular. Decorreu em sete workshops e também
ensaios e espectdculos finais, sempre aos sibados ou domingos, em
regime diurno (as 10h30 as 13h, e das 14h30 as 17h30). As sessoes
decorreram a 26 de Janeiro, 23 de Fevereiro, 1 e 15 de Margo, 17,
18 e 31 de Maio. Os ensaios (2, 3 e 4 de Junho) antecederam os
concertos,a 5,6 ¢ 7 de Junho. Facilmente se constata que se tratou
de uma ac¢io de formagio bastante intensiva e espagado no tempo;
as aprendizagens foram sendo amadurecidas, com vista a apresen-
tagdo publica final. A CMT contou com a colaboragio de oito mu-
sicos formadores, cujo papel inicial de «orientadores musicais» se
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toi esbatendo 4 medida que crescia a participagdo e a autonomia
dos formandos no processo de aprendizagem.

Todas as sessoes de formagdo ocorreram numa sala de ensaios
bastante ampla (utilizada muitas vezes para ensaios de orquestra)
e livre de mesas ou cadeiras, para facilitar a médxima mobilidade no
espaco. Os formandos foram estimulados a jogar com o espago,
atendendo a especificidades musicais e teatrais do projecto. Havia
situagdes em que se encontravam em pé, sentados, deitados, a
andar, ou até a correr, entre outras dindmicas. A consciéncia espa-
cial adquiria grande significado quando interligada ao movimento
corporal.

O projecto dinamizou interac¢des criativas entre elementos
essenciais dos mundos musical e teatral. Além do espago e do mo-
vimento, valorizavam-se o ritmo e a melodia, e as dinimicas de
grupo estabelecidas com os formandos, marcadas pela improvisa-
¢do, tornaram-se veiculos de experimenta¢do fundamental para a
concepgio e defini¢do, passo a passo, do projecto artistico final.

Ao longo de todo o projecto cada um dos formandos elaborou
sete didrios de bordo orientados pela Companbhia, correspondentes
a cada uma das sessoes. Para o didrio 1 obtivemos o contributo de
20 dos 48 formandos; para o didrio 2, 12; para o didrio 3, 11; para
o didrio 4, 7; para o didrio 5, 7; para os didrios 6 e 7, 4 formandos.

O interesse por esta realidade singular motivou posteriormente
a elabora¢do de um estudo de caso, integrado na tese de mestrado
Implicacoes Educativas das Praticas Informais no Contexto das Acti-
vidades de Enriquecimento Curricular. O Projecto artistico-formativo
«Grande Bichofonia» (Ferreira, 2009). Numa abordagem fenome-
noldgica (Bogdan & Bilken, 1994, 54), descritiva e interpretativa,
esta pesquisa integra o ponto de vista das pessoas envolvidas com
o projecto e o ponto de vista do préprio investigador, visto que ao
«estabelecer novas ligacdes, o investigador encontra maneiras de
as tornar compreensiveis para os outros» (Stake, 2007, 113). De
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um total de 48 formandos inscritos no projecto foi possivel reco-
lher dados de 30.

Neste capitulo mostramos os resultados obtidos, quer a partir
dos didrios de bordo dos participantes, quer a partir do estudo de
caso supramencionado. Para clara caracterizagio e descri¢io, opta-
mos por apresentar os dados seguindo as categorias de anilise
emergentes do estudo de caso: 1) formagio académica e profissio-
nal; 2) a musica como actividade de enriquecimento curricular; 3)
o projecto artistico-formativo Grande Bichofonia.

Verificamos que os inquiridos (30 formandos) que participa-
ram na formacio constituem um corpo docente bastante jovem e
essencialmente feminino (27 deles sio mulheres): 18 dos forman-
dos tém entre 26 e 35 anos; 8 ndo mais do que 25 anos. A sua ex-
periéncia profissional é reduzida, tendo a maioria leccionado
musica entre 1 a 6 anos no Ambito das AEC (28 formandos); 13
dentre eles indicaram ter leccionado Educa¢io Musical (entre 3 e
6 anos de experiéncia) em escolas do ensino genérico (EB 2, 3;
coadjuvagio do 1.° ciclo; coadjuvagio de jardins de infancia); 11 re-
teriram ter leccionado em escolas de ensino artistico especializado
de musica (conservatérios ou academias). Para além disso, ao nivel
da formagio académica, também ficimos a saber que 18 dos par-
ticipantes se formaram em Escolas Superiores de Educagio (mas
ndo sabemos quantos destes frequentaram ai cursos especificos de
Educag¢io Musical); um estudou numa Escola Superior de Mu-
sica; 11 integraram outros cursos (desde estudos bdsicos e secun-
darios em escolas especializadas de musica a cursos superiores sem
ligagdo ao ensino da musica, como Linguas e Literaturas Cldssicas
e Portuguesa) ou receberam formagio noutro tipo de instituigio.
Destes inquiridos, 9 tiveram no seu percurso enquanto alunos
algum tipo de formagao musical.
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A musica como actividade de enriquecimento curricular

Nos inquéritos, os 30 formandos pronunciaram-se sobre a im-
portancia da musica no contexto das AEC. Quase todos (29) con-
cordaram que as AEC transformaram positivamente a Educagio
Musical em Portugal, razido pela qual 25 deles consideram que o
programa nio deve ser extinto. No entanto, divergem quanto ao
bom sucesso da sua implementagio (17 concordam e 13 discor-
dam), mas grande parte (19) admite que esse sucesso se deve a sua
vertente de apoio social as familias.

No didrio de bordo (o numeral indica a sessdo e F o formando)
referente ao primeiro workshop os participantes sio convidados a
iniciar as suas reflexdes com a frase «Como professor das AEC
sinto-me...». Os sentimentos dos professores foram muito variados
e, por vezes, muito contrastantes. Algumas reacgdes:

Bem, porque estou a fazer aquilo que gosto (Didrio 1, F8).

A comegar a gatinhar num mundo onde ainda tenho muito
para aprender e evoluir (Didrio 1, F9).

Sinto-me com uma grande lacuna nesta drea, tendo em consi-
deragdo que nio toco nenhum instrumento a excep¢io da flauta,
sentindo uma grande necessidade de tocar um instrumento como a
viola ou o 6rgio (Didrio 1, F3).

Contente com o meu trabalho (Didrio 1, F17).

Pouco motivada devido ao comportamento e falta de motiva-
¢do dos alunos para estas actividades. (Didrio 1, F7).

Desanimada porque o hordrio nio facilita as aprendizagens, jd
que as criangas chegam cansadas as aulas de musica (Didrio 1, F2).

De uma forma geral, os discursos dos didrios de bordo e os
dados do inquérito revelam uma classe docente que se sente bem
na sua profissdo e com os seus alunos e, simultaneamente, uma
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classe docente desanimada pelas dificuldades de planeamento e
gestio das AEC, pela insuficiente formagio basica que trazem e
pelos problemas comportamentais das criangas.

O perfil do professor

Nesta subcategoria ficou a saber-se a opinido dos formandos
acerca da adequagdo dos cursos de formagio docente existentes
para o ensino da musica nas AEC. Metade dos formandos consi-
deram que as Escolas Superiores de Musica ndo preparam os do-
centes para a leccionagio da musica nas AEC, mas apenas 13 deles
argumentaram. A principal justifica¢do é a auséncia da compo-
nente pedagdgica nos curricula dessas institui¢oes (9 ocorréncias).
Outras razdes sio: o facto de estas instituicoes prepararem musi-
cos e nio professores, quando «no 1.° ciclo as criangas devem tra-
balhar actividades musicais e ndo ter “aulas de Musica™ (11, Q5, p.
3 — I refere-se a inquérito por questiondrio, e Q_indica questio se-
guida de numeral); e o facto de a musica no 1.° ciclo ter de ser lec-
cionada de uma forma «pritica e lidica, ndo sendo as notas
musicais o mais importante» (I3, QJ, p. 3). Para outros forman-
dos, nas AEC «nio se trata de ensinar musica a sério» (16, Q3, p.
3).

Dentro dos inquiridos que concordam que as Escolas Supe-
riores de Musica preparam os docentes para o ensino das AEC,
encontramos apenas duas opinides assentes na perspectiva de que
o dominio dos contetidos musicais basta para a leccionagio: «Os
conteidos programdticos da disciplina de Expressdo Musical no
ambito das AEC sdo muito basicos» (I4, QS5, p. 3); «Do ponto de
vista tedrico, a formagao das Escolas Superiores de Musica ¢ exem-
plar» (I15,Q3, p. 3).

Quanto a formagio ministrada pelas Escolas Superiores de
Educagio, a maioria dos formandos considera que ela prepara os
docentes para a leccionagio da actividade de Misica no ambito
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das AEC. A posi¢io Sim ganha bastante expressdo (15 dos 19 in-
quiridos justificaram a sua resposta).

A principal justificagdo é que os cursos das Escolas Superio-
res de Educagio incluem cadeiras pedagégicas essenciais a leccio-
nacio de actividades no 1.° ciclo (12 ocorréncias). Outras
justificacoes reflectem experiéncias académicas pessoais: «No meu
caso, tive dois anos de musica na faculdade e muito do que fazia-
mos era cantar, movimentar-nos ao ritmo e trabalhar flauta de
bisel, que julgo irem ao encontro do que se pretende das AEC de
musica» (11, Q6, p. 3); ou «H4 uma vertente musical mais contex-
tualizada com a realidade da sala de aula, de forma a ocupar tem-
pos livres através de vivéncias e de poucos instrumentos» (116, Q6,
p- 3); e «Porque ha um ditado antigo que diz assim “cada macaco
no seu galho™» (I15, Q6, p. 3). Cinco inquiridos discordam argu-
mentando que essa formagio pedagdgica nio basta: «Acho que nio
¢ suficiente, uma vez que sé temos duas cadeiras semestrais ao
longo do curso. No entanto, penso que uma formagio comple-
mentar nessa drea seria suficiente» (118, Q6, p. 3); ou «Na minha
tormacio, acho que a drea de Expressio Musical foi muito me-
nosprezada, dai procurar um complemento formativo junto de ou-
tras entidades» (129, Q6, p. 3).

Hi ainda a opinido de que nas Escolas Superiores de Educa-
¢do existe o mesmo problema do que nas Escolas Superiores de
Miusica: «os alunos sio “formatados” para ensinar as notas musicais
e pouco mais. Apesar de ser um pouco melhor que as Escolas Su-
periores de Musica» (I3, Q6, p. 3).

Alguns formandos admitem que a experiéncia didria é mais
relevante do que as bases musicais adquiridas durante a formagao
¢, finalmente, outros participantes (16 em 30) defendem que ou-
tras entidades de educagio podem preparar os docentes para a lec-
cionagio (workshops; cursos de curta duragio; servigos educativos).
Muitos formandos consideram que estas formagdes pontuais sio
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vélidas e suficientes, com base em argumentos tais como:

Nas AEC nio se precisa de conhecimentos aprofundados de
docéncia, uma vez que os professores estdo nas escolas mais como
animadores do que como docentes (14, Q7, p. 3).

Eu sou educadora de infincia, consigo ensinar musica através
do jogo, e penso que gragas ao meu curso (110, Q7, p. 3).

Alguns [cursos] sim, porque dio bases para o ensino da Expres-
sdo Musical para criangas do 1.° ciclo (I1, Q7, p. 3).

A musica ndo é uma arte de executar um instrumento ou de
compor uma pe¢a musical. Ela é uma experimentacio constante de
cada um de nés e na relagdo com os outros, tendo como ponto de
partida ouvir/sentir (116, Q7, p. 3).

Tenho colegas sem curso superior mas com estudos de musica
em academias que desenvolvem um bom trabalho. Contudo, em al-

guns casos a falta de pedagogia ¢ evidente (119, Q7, p. 3).

Destes testemunhos retém-se a ideia de que os formandos
consideram que, com as AEC, se pretende iniciar o aluno na mu-
sica de uma maneira lidica. Assim, para eles, as bases musicais a es-
timular neste 4mbito parecem nio exigir muita preparagio ou
formagdo musical docente.

11 dos 30 formandos discordam completamente e consideram
que as formagdes pontuais sdo insuficientes para actuar no mbito
das AEC, principalmente devido a falta de formagdo pedagdgica.
Alguns desses argumentos:

Penso que as restantes entidades ndo dardo aos seus formandos
0 background necessario a sua formagio para se assumirem como do-
centes (12, Q7, p. 3).

Mais uma vez falta a pedagogia (16, Q7, p. 3).

Apenas ajudam a desenvolver algumas competéncias (114, Q7,

p-3).
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Nio, porque falta uma parte fundamental como professor que
¢ a nogdo de pedagogia e ter a nogdo que estamos a formar alunos
de 1.° ciclo e nio musicos de Conservatério (117, Q7, p. 3).

Se muitos formandos questionam a formagio oferecida pelas
Escolas Superiores de Musica e pelas Escolas Superiores de Edu-
cagio para efeitos de leccionagido nas AEC, cinco, paradoxalmente,
afirmam ter acedido a essa leccionag@o apenas com a formagio ge-
neralista de Educadores de Infancia ou de Professores do 1.° ciclo:

Sou professor de musica porque as circunstincias assim o pro-
porcionaram. Apesar disso, estou a gostar bastante desta drea de en-
sino e a procurar mais formagio, para poder desenvolver as minhas
capacidades no que respeita a Expressdo Musical e ao seu ensino
(Didrio 1, F12).

Sou professor de musica porque foi uma oportunidade que agar-
rei e que foi dada aos professores do 1.° ciclo que ji leccionavam esta
disciplina. Como é uma disciplina que ¢ leccionada «a parte» de todas
as outras, foi possivel desenvolver tudo o que nio era possivel quando
esta estava integrada no curriculo do 1.° ciclo (Didrio 1, F22).

Eu nio sou professora de musica mas educadora de infancia.
Participo neste workshop para aprender mais ao nivel da expressio
musical, porque a musica estd associada a expressdes como a danga
e a representacdo. As expressoes, para além de cultivarem a sensibi-
lidade e a imaginagio, sdo actividades de grande satisfacdo e prazer
para as criancas (Didrio 1, F26).

Nesta subcategoria de anilise observa-se que existe nos discur-
sos dos participantes (inquéritos e didrios) uma sobrevalorizagio
generalizada da componente pedagégica dos cursos de formagio e
uma desvalorizagio dos contetdos e das competéncias musicais.
Esta posigdo podera ser indicativa, em parte, da necessidade de al-
guns formandos se «protegerem» dos seus modestos conhecimen-
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tos musicais e justificarem as suas competéncias profissionais como
vélidas para o ensino da musica nas AEC.

As condig¢des do programa

Os intervenientes pronunciaram-se acerca das condi¢des ex-
pressas na legislacdo consideradas essenciais para garantir o bom
funcionamento do programa das AEC: nio-obrigatoriedade da
sua frequéncia; e preferéncia pela administra¢do lidica e informal
das actividades.

Em primeiro lugar, 16 formandos afirmam conhecer mas nio
concordar com o despacho criador do programa; 5 afirmam co-
nhecer e concordar e 8 admitem desconhecer. As opinides dos for-
mandos dividem-se quanto a aceitagdo do regime de frequéncia
facultativa inerente ao programa das AEC: 14 concordam e ou-
tros 14 discordam da nio-obrigatoriedade. Quanto a recomenda-
¢do legislativa de administrar as AEC de forma ludica, esta ganha
bastante for¢a entre os formandos: 26 revelam concordar com esta
medida, mas 19 formandos discordam com as directrizes ministe-
riais que recomendam que as AEC se desenvolvam de um modo
informal. Quinze alegaram que estas actividades deveriam ser: alvo
de avaliagbes (3 ocorréncias); planificadas como uma disciplina e
integradas no curriculo (5); levadas com seriedade e rigor (2); pro-
porcionar aprendizagens significativas (2). Caso contririo, afirma
um formando, «alguns alunos comegam a desleixarem-se e a levar
a musica na brincadeiral» (16, Q12, p. 4), e outro indica: «Para os
alunos adquirirem conhecimentos é importante que tenham res-
ponsabilidades. Estas responsabilidades nao podem ser transmiti-
das num caricter informal» (112, Q12, p. 4). H4 também quem
nio considere pertinente a discussdo a volta da informalidade: «Na
minha opinido, uma arte, uma rela¢io pedagégica, nao pode ficar
“encaixada” em gavetas, formal vs. informal...» (I16, Q12, p. 4).

Seis formandos justificaram a sua posi¢do concordante com o
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cardcter informal das AEC. As razdes apresentadas foram: as AEC
vém sobrecarregar o hordrio escolar dos alunos (como tal, torna-se
necessdrio ministrd-las de forma lddica, para que eles nio as rejei-
tem); cresce o a-vontade dos alunos e hd uma maior predisposi¢io
para a aprendizagem; proporcionam aprendizagens mais expressi-
vas e artisticas; «Oferecer a todos os alunos a possibilidade de “vi-
verem, sentirem, escutarem, apreciarem, conhecerem, pensarem,
explorarem, descobrirem... a musica”™» (17, Q12, p. 4); «Para in-
centivar e despertar o aluno para o gosto da musica porque a MU-
SICA ¢ sin6nimo de LIBERDADE» (115, Q12, p. 4); «Actividades
como as que foram apresentadas no projecto Bichofonia levam os
alunos a aprender bastantes coisas em todas as dreas» (124,Q12,p. 4).

A maioria dos inquiridos (19) considera que as AEC nio
devem ser administradas de maneira «informal», como prevé a lei.
No entanto, constata-se alguma contradi¢ao nos discursos dos par-
ticipantes: 17 deles também afirmam que, independentemente de
conhecer ou nio a lei, enquanto professores no ambito das AEC,
ministram as suas aulas de modo «informal» (Despacho 141/ ME/
90) e «ludica» (Decreto-Lei 6/2001). Treze participantes seguem
as orienta¢oes do agrupamento de escola (2 ocorréncias); as apren-
dizagens dos alunos sdo potencialmente maiores e mais motivan-
tes quando as AEC sdo ministradas num ambiente «informal e
ladico» (10 ocorréncias). Por fim, destaca-se um outro contributo:
«Ministro as minhas aulas usando planifica¢io elaborada no inicio
do ano, articulando em diferentes momentos a formalidade e a in-
formalidade» (127, Q18, p. 5). Os 10 formandos que revelam nio
ministrar as suas aulas de maneira «informal e ludica» (9 justifica-
¢oes) argumentam que: cumprem as directrizes do ensino formal,
associado a escola publica (2 ocorréncias); procuram elaborar pla-
nifica¢bes e cumprir o programa do ensino formal, incluindo sem-
pre que possivel momentos informais (7 ocorréncias).

Cré-se que as incoeréncias encontradas nos inquéritos sobre a
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concordéncia das orientagdes ministeriais quanto ao cardcter «ld-
dico e informal» das AEC podem ser explicadas pelas seguintes ra-
zdes: 1) a legislagio nio elucida o que seja uma orientagdo ludica e
informal; apenas nomeia estas caracteristicas como essenciais ao
desenvolvimento das AEC, possibilitando mltiplas interpretagoes
sobre as mesmas; 2) de modo geral, os formandos s6 se identificam
e concordam mais com as orienta¢des informais quando estas in-
cluem também uma dimenséo lddica; 3) para os participantes do
projecto parece ndo haver dicotomia préticas informais (e/ou ludi-
cas) versus praticas formais, mas complementaridade entre elas.

Este estudo permitiu o levantamento do conceito que os par-
ticipantes deste projecto atribuem as praticas informais e formais.
Para 18 formandos, a educagdo musical informal estd ligada a «acul-
turagio» (envolvimento precoce do aluno com a cultura musical), ao
«encorajamento» (maior motivagio para a aprendizagem do aluno)
e 4 «naturalidade» (auséncia de pressdes sobre o controlo do rendi-
mento das aprendizagens do aluno, como os momentos de avalia-
¢do a que estd sujeito na escola). 17 formandos também consideram
que este tipo de ensino motiva mais os alunos do que o ensino for-
mal. Em contrapartida, 18 concordam que a educagio musical for-
mal pode definir-se pelo seu caricter «estruturado, planificado e
sequencial». Para a maioria dos formandos, a distin¢4o entre as duas
préticas de ensino também se prende com questdes metodolégicas
(18 ocorréncias); seguindo-se questdes referentes a qualidade, exi-
géncia e rigor do tipo de ensino (13 ocorréncias); sistema ou ramo
de ensino (10 ocorréncias); personalidade e op¢des do professor (6
ocorréncias); e diferentes momentos lectivos da mesma disciplina
ou actividade (6 ocorréncias).

Quando se confrontam os formandos com a afirmagio de que
o ensino informal traz mais vantagens do que o ensino formal, ve-
rifica-se um empate nas respostas; sio tantos os que concordam
como os que discordam (11).
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Ensino musical genérico, especializado e as AEC

Acerca do papel do professor e da actual divisdo do ensino mu-
sical em sistema especializado, genérico e as AEC, os intervenien-
tes revelaram também diversas posi¢des. A maioria (21) considera
que existem diferengas entre ser professor nos 2.° e 3.° ciclos ou ser
professor nas AEC, e que a musica ensinada nesses dois contextos
educativos nio pode ser idéntica. De entre algumas justificacoes
destacam a falta de um programa de educac¢io musical sequencial
e articulado entre os trés ciclos e a coexisténcia de regimes de fre-
quéncia distintos. Contudo, s6 14 formandos admitem que o re-
crutamento de docentes deve reger-se pelos critérios de selecgao
dos professores de musica para o 2.° ou 3.° ciclos do Ensino Bésico
das escolas publicas, se as AEC se tornarem obrigatérias.

Terd esta diferenca de resultados a ver com as maiores restri-
¢oes de recrutamento docente para os 2.° e 3.° ciclos (nos quais
lhes ¢ exigido como formagio minima a profissionalizagdo do-
cente) do que para as AEC? No entanto, 21 formandos admitem
que a qualidade da oferta educativa da musica nas AEC tem efei-
tos sobre a qualidade da formagio docente para as mesmas.

Acerca da divisao do ensino da musica, 10 formandos revelam
nio ter opinido sobre a necessidade de trés vias de acesso (especia-
lizado, genérico e AEC) e 13 concordam com essa divisdo e reco-
nhecem as AEC como um terceiro tipo de ensino da musica. Para
a maioria dos formandos (18) existem vérios ramos e modos de
ensino da musica, porque existem alunos com aptidoes diversas e
que devem, por isso, aprender diferentes tipos de musicas e géne-
ros musicais. Os formandos nao se pronunciaram se os alunos que
frequentam cada um destes tipos de ensino sio adequados e jus-
tificam essa divisio. Mas a maioria (29) concorda que a Musica
deve integrar o curriculo escolar «pelo menos» nos trés ciclos da es-
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colaridade bésica; 24 formandos preferem que o ensino da Musica
exista no curriculo de maneira «menos fragmentada» e seja mais
democritica, estruturada e sequencial em todo o pais.

Os «workshops»

As principais motiva¢oes dos formandos para integrar o pro-
jecto artistico-formativo Grande Bichofonia foram: o investimento
pessoal e profissional (12 ocorréncias); o conhecimento do traba-
lho desenvolvido pela Companhia de Musica Teatral (11 ocorrén-
cias). Apenas 4 formandos admitiram néo se sentirem preparados
para leccionar musica nas AEC. Por outro lado, esperavam receber
da formagio novas maneiras de exploragdo musical, estratégias e
metodologias (19 ocorréncias). Para 29 dos 30 formandos, a for-
mag¢io administrada pela Companhia de Musica Teatral corres-
pondeu as expectativas que tinham.

Os didrios de bordo permitem-nos constatar que a primeira
sessdo teve um grande impacto no entusiasmo dos formandos. Re-
gistamos alguns testemunhos:

A primeira sessio comegou... deixei-me levar pela envolvéncia
que muitas vezes nos escapa nas nossas aulas. A dinimica foi exu-
berante... (Didrio 1, F2).

O que mais levo comigo deste primeiro dia de formagio ¢ a ne-
cessidade de entrega que a musica requer de cada um de nés e da li-
gacdo que esta tem com o corpo [...] Em suma, este foi um dia de
entrega a um novo desafio, libertagido dos sentidos e de cresci-
mento... algures no meu interior (Didrio 1, F31).

Bem... mas que experiéncia! Dan¢dmos, cantimos, rimos, crid-
mos como se fossemos velhos amigos! Adeus vergonha e embarago!
(Didrio 1, F50).

Aprendi muito e devo dizer que as minhas expectativas iniciais
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foram superadas. Fiquei apenas com o sentimento de que uma vez
por més era pouco! (Didrio 1, F53).

Este projecto é sem divida uma mais-valia na minha vida, pois
estd a permitir-me ter contacto com uma realidade um pouco dife-
rente [...]. O vosso grupo de trabalho e as actividades propostas tém
a capacidade de desenvolver em mim uma espontaneidade que até
agora me era um pouco dificil demonstrar (Didrio 2, F32).

Foi sobretudo um dia bem passado em que pude explorar varias
facetas artisticas e conhecer-me um pouco mais (Didrio 1, F27).

Hoje tive um dia repleto de emogées... Voltei novamente a ser
crianga... Foi fantastico! (Didrio 1, F36).

O entusiasmo esteve sempre garantido e proporcionou-me o
desejo da préxima sessdo chegar rapida! (Didrio 1, F2).

Nestes testemunhos também encontramos informagoes rele-
vantes sobre os processos de ensino e aprendizagem dos workshops,
e as actividades realizadas: 1) aquecimento corporal e expressivo
(dinamicas teatrais de grupo); 2) aquecimento vocal; 3) exercicios
exploratdrios, ritmicos e /ou melédicos, por imitagio (utilizando o
corpo, a voz, 0 espago, o instrumento ou objectos); 4) momentos de
improvisagio e criatividade musical ou teatral; 5) aprendizagem de
cangdes; 6) brainstorming sobre o especticulo final.

Relativamente a fase do aquecimento, encontramos as seguin-
tes descrigdes:

A parte inicial, o aquecimento-descontrac¢io ¢ muito impor-
tante para o inicio do trabalho (Didrio 2, F38).

Inicidmos como da primeira vez, ou seja, andando pelo espago
de forma aleatéria e a dizermos «Bom dia». Depois parimos e fize-
mos a postura dos «sete olhos». [...] Em conjunto fizemos a Téc-
nica do Enxame, em que todos tinhamos de seguir uma espécie de
abelha e imitd-la. Seguidamente fizemos o Jogo do Siléncio, ou seja,
movimentando-nos pelo espago e quando o som do piano parasse fi-
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cariamos em siléncio como em fotografia. Nesta actividade explo-
rdmos virios cendrios, por exemplo: fotografia na praia, fotografia
num balcdo de uma instituigdo banciria, etc. (Didrio 2, F6).

No inicio deste encontro fizemos uma espécie de aquecimento
com o Jogo da Estitua para descontrair. O Jogo do Espelho e o da
Miquina Fotogrifica sio, a meu ver, jogos muito importantes para
a motivagio dos alunos para as aulas (Didrio 2, F58).

Encontramos referéncias a exercicios de expressao dramatica
e expressdo musical:

Adorei a «Sinfonia dos sacos plésticos» (Didrio 1, F3).

Depois enchemos uns baldes cor de laranja e fizemos alguns
exercicios com eles, tais como: soprarmos os baldes de modo a nio
cairem no chio, segurarmos o baldo apenas com a palma da mio, a
pares [...], caminhdmos com o balio pelo espago usando diferentes
partes do corpo, etc. [...] Seguidamente fizemos vocalizos, cantimos
e fizemos acordes com a voz (Didrio 3, F6).

O método das duas cangbes (uma allegro ma non troppo) para
caminhar para a frente e outra (adagio) para andar para trés... foi
muito interessante! (Didrio 3, F36).

Depois anddmos como se tivéssemos pesos numa perna, depois
famos passando o peso para a outra. Imagindmos que tinhamos um
objecto pesado nas mios e depois um bastante leve (Didrio 4, F6).

Fizemos alguns exercicios diferentes. Fiximos um ponto da sala
e ao som do piano tinhamos que descrever o nosso ponto (dizer a
cor, o aspecto, a forma, etc.) e fizemos este exercicio parando em
frente dos colegas, examinando-os e descrevendo-os, em voz alta,
dos pés a cabeca. Com algumas malas, fomos percorrendo a sala,
deixando as malas em sitios para outros pegarem nelas, depois fixd-
mos um colega e ele tinha de carregar a mala. Foi um exercicio muito
interessante (Didrio 5, F6).

Ao longo dos workshops, os formandos foram incentivados a
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realizar pequenas dramatizagdes em grupo. A Companhia de Mu-
sica Teatral langava um tema (por exemplo, representar uma situa-
¢do entre alunos e professor ja ocorrida na sala de aula das AEC)
e cada grupo de formandos, agregados sempre de forma aleatdria
para cada sessdo, preparava a sua apresentacdo. Estas actividades
também suscitaram muito interesse nos participantes. Encontra-
mos algumas referéncias sobre estes momentos criativos, que ocor-
riam principalmente apds a pausa de almogo:

Com as pequenas dramatizages que fizemos apercebi-me que
todos temos os mesmos problemas na sala de aula e que os tentamos
resolver de diversas formas (Didrio 1, F26).

Foi engragado ver a ideia que temos de nds préprios como pro-
fessores, salientando a enorme esperanga que todos temos em que
tudo tenha um final feliz (Didrio 1, F27).

A parte que me dd bastante prazer é o trabalho da hora do al-
moco, em que podemos ser nés a criar qualquer coisa. Inventar é um
verbo que gosto de utilizar na minha vida e que tento passar as mi-
nhas filhas e alunos. Fugir ao que jd existe faz-me sentir bem (Did-
rio 1, F38).

O trabalho da hora do almocgo foi divertidissimo, o melhor até
agora (Didrio 3, F38).

Os participantes também destacam qualidades dos formadores:

Os formadores sio excelentes e espalham o seu entusiasmo,
contagiando toda a gente (Didrio 1, F38).

Relativamente a segunda sessdo, nio fiquei surpreendida —
considero que esteve ao nivel da primeira, pautando-se pela diver-
sidade das actividades, relaxamento e criatividade. Ndo menos rele-
vante ¢ a boa disposigdo dos formadores, que ¢ um aspecto fulcral no

decorrer do projecto (Didrio 2, F12).
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Pelos testemunhos aqui citados poderiamos dizer que a varie-
dade e a criatividade sustentaram esta formagdo. O principio de
variedade evidenciou-se nos exercicios realizados e nas suas dife-
rentes abordagens; nos contetidos musicais e teatrais trabalhados;
nas competéncias musicais desenvolvidas; nas dinimicas de grupo
criadas. A criatividade foi estimulada em dramatiza¢ées improvi-
sadas, que desinibiram os participantes e assinalaram o seu com-
promisso na construgio da sua formagio, reinventando momentos
musicais e teatrais para apresentar no especticulo final.

A maioria dos participantes (24) afirma que a maneira como
se ministrou o curso foi nova, referindo-se a diferentes aspectos
como: o dinamismo de todo o processo de formagio, centrado em
actividades eminentemente praticas; a apresentac¢io publica de um
espectdculo final; a dimensio lidica da formagio; a possibilidade
de conciliar musica e representagio; a novidade da concepgio e or-
ganizacio do espago da formagio. Pedimos-lhes que assinalassem
os aspectos cientificos e pedagdgicos inovadores que observaram e
identificimos o nimero de formandos que valorizou cada aspecto.

Muitas dessas caracteristicas serdo de novo enfatizadas pelos
tormandos como aspectos positivos de todo o projecto: a relagio e
as dindmicas de grupo criadas; a metodologia utilizada; o reperté-
rio musical seleccionado; as competéncias valorizadas; a existéncia
de um especticulo final; a possibilidade de transferir para a sala de
aula das AEC todos os conhecimentos adquiridos.

Um ntmero notével de participantes (16) considerou nio exis-
tir «qualquer tipo» de aspecto negativo na formagdo. Aspectos
menos positivos foram indicados em 11 testemunhos: sobrecarga
de hordrios ou datas de sessdes de trabalho; repeti¢ao de algumas
dinamicas de grupo no processo de ensaio do especticulo final.

Como aspectos de formagio que procuravam e nao encontra-
ram no projecto, apenas 4 formandos referiram a falta de: mais di-
dactica vocal e instrumental; mais actividades criativas dirigidas ao
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1.0 ciclo; um exemplo pritico de trabalho a realizar com alunos.

Se, por um lado, era importante perceber como os interve-
nientes definiam e distinguiam os conceitos de educagio informal
e formal, também era indispensével saber como caracterizavam o
préprio projecto da Grande Bichofonia a luz destes conceitos: se
mais formal ou mais informal. Neste campo as opinides dividem-
-se. Para 6 dos formandos inquiridos, este foi acima de tudo in-
tormal; apenas para um formando ele foi formal; os restantes
consideraram que o projecto conjugou ambos:

Na minha opiniéo, foi formal na organizagio e informal na
ac¢io (17,Q44,9)

Foi uma amdlgama! Foi formal e informal! (19, Q44, 9)

Formal utilizando uma metodologia informal (120, Q44, 9)

Foi uma mistura bem sucedida (121, Q44, 9)

Talvez um misto, mas mais para o formal, dado que tinham um
projecto final com objectivos e tempo a cumprir bem definidos (125,
Q44,9)

Foi formal na maneira como foi tratada a formagio (com rigor,
com controlo de faltas, com grande nivel de exigéncia) e informal na
maneira como foi leccionada: com grande camaradagem entre for-
mandos e formadores, muita abertura para sugestoes (126, Q44, 9)

A maioria dos formandos (26) concorda que ha determinadas
caracteristicas associadas ao ensino informal que estiveram pre-
sentes na formagio, a saber: musicas cativantes; cantar ou tocar de
ouvido; aprender em grupo; promogio da autonomia do individuo
na realizagio das actividades; integragio de diferentes componen-
tes fundamentais no processo de aprendizagem (audigio, perfor-
mance, improvisagdo e composi¢io). Ndo obstante, 18 formandos
consideram que estas caracteristicas também se encontram no en-
sino formal. 24 formandos admitem que ¢ perfeitamente possivel
tundir ensino formal e ensino informal. As vantagens do ensino
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informal mais referidas pelos formandos foram: o caricter ladico
das actividades, e como consequéncia, maior motiva¢do para a
aprendizagem (9 ocorréncias); a descontrac¢io que este ensino
provoca nos aprendizes (6 ocorréncias); e a facilidade com que as
aprendizagens sdo assimiladas (3 ocorréncias).

Conhecimentos adquiridos e sala de aula

Apesar de este estudo de caso nio ter procurado analisar no
terreno das AEC os efeitos que esta formagio teve, ainda assim, a
partir do contributo dos participantes, percebe-se até que ponto o
projecto da Grande Bichofonia foi capaz de modificar a sua ac-
tuacdo na sala de aula e que vocabuldrio e conhecimento musical
toi possivel transferir para o contexto das AEC. 21 formandos ad-
mitiram ter modificado a sua maneira de ensinar e 16 indicaram: a
adopgio de recursos mais préticos; o desenvolvimento de activida-
des ludicas; a aposta na criatividade; e novas dinimicas de interac-
¢do aluno-professor.

Dentro dos aspectos considerados mais tteis para implemen-
tar em sala de aula nas AEC, as informagdes recolhidas pelos 27
formandos que responderam a questio podem ser divididas em
dois grupos de resposta: aspectos relacionados com a componente
musical, tais como as estratégias e os recursos utilizados ao longo
do projecto; e aspectos relacionados com a componente pedagé-
gica, como as dindmicas de grupo, a interdisciplinaridade e o ca-
ricter lidico das aprendizagens subjacente ao projecto de formagio.
Os préprios didrios de bordo confirmam a aplicabilidade de activi-
dades exploradas na formagio para o contexto de sala de aula:

O dia foi passando e gostei bastante das atividades realizadas,
aprendi muito e quando o dia acabou sai de 14 com imensas ideias
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para desenvolver nas minhas aulas (Didrio 1, F'45)

Este sibado ajudou-me a melhorar as minhas aulas e a encon-
trar solugdes para a indisciplina e desmotivagio que encontramos
nas nossas salas de aula (Didrio 1, F58)

Os jogos utilizados foram muito interessantes para explorar-
mos nas nossas aulas. Sdo simples, priticos e ndo exigem grandes
recursos (Didrio 1, F62)

E bastante positivo aprendermos novas metodologias para po-
dermos aplicar com as criangas e efectivamente este workshop tem
sido muito rico neste campo (Didrio 3, F36)

Mas que experiéncia fantédstica! A sessdo valeu pelo colorido,
ndo s6 dos baldes, mas também dos timbres e da criatividade. Logo
imaginei aplicar as experiéncias aos meus alunos (o que aconteceu!)

(Didrio 3, F40).

Por outro lado, a falta de espaco nas salas de aula ndo permite
aos formandos reproduzir algumas actividades trabalhadas no pro-
jecto (3 ocorréncias). Depois, foram apontados outros aspectos da
formagdo que se tornaram menos Uteis a implementar em contexto
de sala de aula nas AEC como: uma linguagem técnica como a
utilizada na formagdo poderd ser pouco apropriada a criangas; a
exigéncia de tempo subjacente a prepara¢io de um especticulo.
Contudo, é de destacar um numero consideravel de respostas (9)
que indicam ndo terem sentido qualquer tipo de problema na
transferéncia dos conhecimentos adquiridos na formagio para o
contexto da sala de aula. De um modo geral, torna-se bastante evi-
dente que o projecto teve um impacto muito intenso e positivo na
tormagio das pessoas envolvidas. Os dados obtidos, quer a partir
dos inquéritos, quer dos didrios de bordo, demonstram que o com-
portamento dos participantes mudou significativamente no exer-
cicio da sua profissio docente.
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O lado artistico da formagao

O projecto Grande Bichofonia nio se resumiu a uma espécie
de acgdo de formagio de professores. A sua prépria designagio en-
fatiza uma dimensao artistica, além da puramente formativa. Num
primeiro momento, os formandos caracterizaram o projecto como
formativo mais do que artistico (18 consideraram-no mais forma-
tivo; 10 consideraram-no mais artistico). Contudo, também 29 for-
mandos afirmaram que a realizagio de um espectdculo final
valoriza a formagdo dos participantes. Para a maioria dos partici-
pantes a formagio ¢ igualmente vista como um projecto social (24
ocorréncias). A medida que os workshops vao avangando, o desenho
do especticulo musical e teatral torna-se cada vez mais claro para
os participantes, deixando-os entusiasmados e curiosos pelo resul-
tado final, como se comprova nos didrios de bordo:

Na verdade, tratou-se de uma formagio que utilizou metodo-
logias activas e que, por isso mesmo, se pode considerar uma for-
magio de sucesso. Por outro lado, tem a mais-valia de culminar num
espectdculo, o que a torna ainda mais especial. Digamos que este as-
pecto serd «a cereja em cima do bolo» (Didrio 1, F31)

Finalmente fez-se luz e neste dia passamos a compreender
como € que o espectculo se ird desenrolar (Didrio 4, F27)

Comecamos a ter uma ideia do que vamos fazer nos concertos!
Tenho a certeza absoluta que os miudos vdo adorar... Bem, e nés
também! (Didrio 4, F36)

Este dia foi importante porque comegdmos a «montar» o es-
pectéculo em si (Didrio 6, F20)

Neste dia apercebi-me da razio de ser de alguns dos exercicios
das sessoes anteriores. Hoje tudo me pareceu mais légico [...] Fi-
quei muito contente ao ver que o espectdculo j estd montado! Tudo
parece ter sequéncia. Até agora fizemos um trabalho individual de
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cada musica e nunca tinhamos percebido a ligagio entre elas (Did-
rio 7, F38)

Estes dois dias foram muito intensos, mas eu adorei. Isto por-
que, agora sim, ji conhecemos o projecto de uma ponta a outra.
Devo dizer que me diverti imenso ao longo da formagio toda, estes
dias tém sido fabuldsticos (leia-se: fabulosos + fantdsticos), porque
nunca me imaginei a gostar tanto do que estou a fazer (Didrio 7,

F27).

Os resultados obtidos poderdo ser interpretados como uma
posic¢do intencional dos formandos ao fazerem uma valorizag¢io
tridimensional do projecto: artistico, formativo e social. Por um
lado, o especticulo final vem enfatizar o seu lado de artistas, e por
outro, hd uma necessidade dos formandos de referir igualmente a
sua componente formativa como algo de positivo.

Necessidades de formagio

A legislagdo permite o recrutamento de docentes com perfis
académicos muito variados e discutiveis para leccionar musica nas
AEC. A formagio académica e profissional dos participantes do
projecto Grande Bichofonia é representativa dessa siuagdo. Assim,
compreende-se que alguns formandos tenham sido levados a re-
gistar nos seus didrios de bordo as dificuldades sentidas em certas
actividades ao longo dos workshops. Destacimos os seguintes tes-
temunhos:

Tenho consciéncia da minha fraca formagio musical. [...] De
facto, o grau de exigéncia das actividades foi aumentando e a medida
que o dia ia decorrendo ia-me apercebendo que grande parte dos
formandos tinham frequentado o Conservatério ou estudado em
escolas de musica particulares. Fui-me sentindo cada vez mais pe-
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quenina e perdida no meio de profissionais. Pude tomar conscién-
cia das minhas limitagdes e lutar contra elas, mas nem sempre as
venci (Didrio 1, F31).

A parte da tarde para mim foi a mais complicada. Acordes?
Que ¢ isso? Bem, vou tentar... (Didrio 1, F62).

Em certos aspectos da formagio senti-me muito limitada, visto
que os meus conhecimentos na parte formal deixam muito a dese-
jar (Didrio 1, F48).

Gostaria imenso de participar no especticulo mas sinto que sou
mais limitada que os outros colegas. [...] Ndo sou professora de mu-
sica e reparei que hd muitos colegas que o sio (Didrio 1, F53).

Mouitas vezes os termos sdo demasiados técnicos para uma sim-
ples professora do 1.° ciclo. Eu nunca estudei os modos nem os tons
de voz, embora tenha nogdes e formagio em outros aspectos da mu-
sica (Di4rio 2, F53).

Confesso que é cada vez mais evidente a minha falta de expe-
riéncia. Apesar de estar muito 4 vontade em sala de aula, estas ses-
soes ajudam-me a superar a minha personalidade que se caracteriza
pela timidez (Didrio 2, F12).

Bem sei que este projecto é destinado a professores das AEC
Misica, mas grande parte das pessoas que estdo nesta formagio tem
o curso de ensino de 1.° ciclo e como tal a teoria musical no é bem
conhecida por todos. Termos como modo, tonalidade | ...] sio exem-
plos que esses meus colegas nio entendem 14 muito bem, e depois

ficam com a sensagdo que os formadores estdo a exigir de mais...

(Didrio 3, F55).

A formagido musical de alguns formandos ¢é incipiente, por-
que ndo estdo familiarizados com o vocabuldrio basico dos con-
teidos musicais e ndo desenvolveram competéncias musicais
especificas, como cantar a duas ou mais vozes. Destas declara¢oes
sobressai a necessidade de mais formagio técnica na drea da mu-

sica.
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Dos 30 formandos inquiridos, 28 fazem um balan¢o muito
positivo (16 muito bom, 12 bom) da sua participagdo na formagio,
e 29 formandos voltariam a uma formagio liderada pela Compa-
nhia de Musica Teatral. Apresentamos algumas argumentagdes:

Gostei imenso da organizagio e do conteido da formagio (114,
Q42,9).

Adorei a experiéncia e sinto que enriqueci com ela (129, Q42,9).

Pelo profissionalismo e competéncia dos seus membros, além da
capacidade extraordindria para motivar e cativar os participantes e
pelo seu talento, criatividade e rigor (126, Q42, 9).

Pela qualidade da formagio, oportunidade de participar num
projecto e espectdculo artistico (127, Q42,9).

O crescimento pessoal e profissional é inegével na voz dos for-
mandos. O projecto foi distinguido por eles pelo seu cardcter ino-
vador, motivador, formativo, criativo e artistico.

Conclusoes

Os dados recolhidos revelam que para a maioria dos forman-
dos (29) a implementagdo deste programa educativo significou
uma transformagio positiva face ao panorama da Educagao Mu-
sical em Portugal, por representar essencialmente uma medida de
«animagio e de apoio as familias» (Despacho 12591/2006, revo-
gado pelo Despacho 14460/2008). Com efeito, a politica das AEC
representa um esfor¢o de democratizagio do ensino da musica
junto das camadas infantis (1.° ciclo do Ensino Bésico) a nivel na-
cional, embora tenha chegado com bastante atraso em relagio ao
desenvolvimento de outras dreas curriculares. Porém, a oportuni-
dade de aprender musica ndo é uma realidade para todas as crian-
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cas devido ao seu caricter facultativo, e os formandos dividem-se
quanto a aceitagio do regime de frequéncia facultativo das AEC
presente na legislagio.

Para além de colocar em causa a igualdade de oportunidades
ao nivel do acesso, a regulamentagio do Programa AEC provo-
cou, no caso do Ensino da Musica, um desfasamento entre a oferta
educativa proporcionada e os recursos humanos existentes para ga-
rantir o seu desenvolvimento sustentado. Assim, a qualidade da
aprendizagem musical poderd ser genericamente questiondvel,
consideradas as habilitagdes minimas exigidas legalmente aos pro-
tessores para exercer nas AEC.

Esta permissividade legislativa ajuda a compreender a diversi-
dade da formagio académica dos participantes do projecto artis-
tico-formativo Grande Bichofonia que estdo a leccionar musica
no Ambito das AEC. Identificimos 16 participantes que conside-
raram suficiente a formagio oferecida por cursos de curta duragio,
como os workshops desenvolvidos na Casa da Musica — de certo
modo, esta posi¢do pode ser ilustrativa da necessidade em assegu-
rar o emprego nas AEC, pois alguns confessaram tratar-se de uma
segunda op¢do profissional. Por outro lado, pode significar que hd
necessidade de um maior investimento neste tipo de formagio
continua. Os dados também revelam que alguns formandos estio
conscientes das suas limitagdes profissionais e ndo se coibiram de
registar nos didrios de bordo as suas principais dificuldades.

A formagio docente para o Ensino da Musica no contexto das
AEC surge, assim, como um tema de discussio premente entre os
profissionais de Educa¢do Musical. A procura de respostas para o
problema da formagio docente depende, por sua vez, da exigéncia
de um novo debate no seio da Educagio Musical. Neste sentido,
levantam-se questoes fundamentais centradas no sistema educa-
tivo como um todo:
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Quando e como deverd ser iniciada a Educacdo Musical na escola?

A aculturagio musical de uma crianga deve ocorrer o mais pre-
cocemente possivel, advoga Edwin Gordon (Gordon, 2005), ou
de um modo tio natural e espontdneo quanto acontece entre os
musicos populares, como defende Lucy Green (Green, 2008).
Sobre este ponto, ambos os autores estio em certa medida de
acordo: a aculturagdo musical deve ser iniciada o quanto antes e
de um modo informal; a educagio informal deverd sempre ante-
ceder uma educagdo mais formal. Nesse sentido, talvez se pudesse
ambicionar mais para o sistema educativo portugués. Por que ndo
oferecer orienta¢oes musicais informais as criangas nos jardins de
infincia e aspirar a uma educagdo musical mais formal ja no 1.°
ciclo do Ensino Basico? Lembramos que para os formandos in-
quiridos a separagio das orienta¢des formal e informal parece nio
tazer sentido.

Seria importante que as AEC combinassem estas duas prati-
cas de ensino.

Como deve ser desenvolvida a Miisica no 1.° ciclo do Ensino Bd-
sico? Dentro ou fora do curriculo (através das AEC)?

Como refere Maria José Aratjo (2009, 117), «a primeira per-
gunta que se impde acerca da necessidade de um enriquecimento
curricular € a seguinte: porque é que se empobreceu o curriculo, se
depois temos de o enriquecer?» Se a Musica jd consta no curriculo
do 1.° ciclo do Ensino Biésico hd tantos anos mas, na pratica, ve-
rificamos que ela niao é desenvolvida, entdo, citando Enguita
(2008, 97) podemos questionar se a escola publica estd, de facto,
a prestar o servi¢o publico que lhe compete: «Poderiamos questio-
nar se a escola estatal é publica, se a escola piblica serve o interesse
publico, se a escola publica prima pelo servi¢o ptblico ou se se en-
contra subordinada a outros interesses nio publicos.»
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Uma escola que se quer publica e democritica deverd integrar
o Ensino da Musica no seu curriculo, ou continuari a criar desi-
gualdades de oportunidade. Se surgirem actividades de enriqueci-
mento curricular, isso serd muito positivo e, entdo, verdadeiramente
digno desse nome. Mas as AEC nio devem substituir o direito de
todos ao acesso a educag¢io musical (Mota, 2007). Nisto também
estdo de pleno acordo os formandos: 29 concordam que a Misica
deve integrar o curriculo escolar ao longo de todo o Ensino Bisico.

Talvez seja mesmo importante reconsiderar e reavaliar a divi-
sdo do ensino da musica em genérico e especializado, pois o pro-
blema da Educa¢io Musical deve-se, essencialmente, 4 indefini¢cao
do ensino da musica para as faixas etdrias mais jovens. O surgi-
mento das AEC ¢ disso um exemplo, uma vez que nelas conver-
gem aspectos de generalismo e de especializa¢do. Para além da
indefini¢do, talvez haja mesmo uma subvalorizagdo da educagio
musical infantil, quando o despacho criador define as condicoes
minimas de recrutamento docente (Despacho 12591/2006, revo-

gado pelo Despacho 14460/2008).

Quais os programas e as metodologias a adoptar e como articular a
Miisica entre os diferentes ciclos do Ensino Bdsico?

Acreditando que num futuro préximo aquilo que aconteceu ao
nivel do 1.° ciclo com o surgimento das AEC se propague aos jar-
dins de infincia, nessa altura ter-se-4 criado, pela primeira vez no
seio da Educagio Musical, uma tentativa de democratizagio do en-
sino da musica que percorre todo o desenvolvimento socio-afec-
tivo, psicomotor e cognitivo da crianca, desde a sua entrada para a
institui¢do escola.

Pela primeira vez, serd igualmente possivel estabelecer uma ar-
ticulagdo coerente dos programas e dos ciclos de ensino, em con-
cordincia com as sucessivas fases de progresso musical de uma
crianga.
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As metodologias deverdo ser o mais diversificadas possivel,
mas respeitando sempre o principio de proporcionar as criangas
um contacto informal, antes de as envolver em processos de en-
sino e aprendizagem formal.

Como deverd ser a formagdo de professores?

Antes de mais, s6 depois de saber o que se torna importante
ensinar ao nivel musical as criangas, é que se pode pensar na me-
lhor maneira de formar os professores de educa¢io musical, pois:
«Teorias sobre como as criangas aprendem e como os professores
podem maximizar essas aprendizagens estdo no coragio de toda a
experiéncia musical pritica que os professores oferecem as crian-

cas» (Campbell & Scott-Kassner, 1995, 15).

Para a Companhia de Musica Teatral, o professor de musica
deve ser também um musico, um artista. A énfase dada a pratica
musical em oposi¢do a teorizagdo da Educagio Musical ndo é nova.
Virios pedagogos — Carl Orff (1895-1982), Edwin Gordon (n.
1926), Jacques Dalcroze (1865-1950), John Paynter (1931-2010),
Keith Swanwick (n. 1930), Zoltin Kodaly (1882-1967), Maurice
Martenot (1898-1980), Raymond Murray Schafer (n. 1933), Shi-
nichi Suzuki (1898-1998), Justine Ward (1879-1975) e Edgar
Willems (1890-1978) — apelaram para a importancia do envol-
vimento do aluno no acto musical. No entanto, para se desenvol-
verem musical e artisticamente, as criangas necessitam de um
modelo. Grande parte da motivagio dos alunos deve muito a pré-
pria motivacio do professor, pelo que é fundamental que ele tenha
uma relagdo positiva com a musica. Esta foi a filosofia do projecto
artistico-formativo Grande Bichofonia.

Campbell & Scott-Kassner (1995) destacam as qualidades que
um bom professor deverd ter: «1) Importa conhecer e gostar do
assunto. O professor de musica eficaz conhece bem a musica, o
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conceito ou a técnica a ensinar. Conhecer a musica requer prepa-
ragio; sem isso, a aula fracassa [...]; 2) Moldar comportamentos mu-
sicais. O professor de musica eficaz serve de modelo vivo para a
musica ser aprendida [...] 3) Agir com energia e entusiasmo. O pro-
fessor de musica eficaz é entusidstico com a musica e criangas,
apresenta aulas cheias de energia» (pp. 37-38). Neste sentido, os
contributos dos formandos no que diz respeito a caracterizagio e
avaliagdo do projecto Grande Bichofonia indicam-nos que esta
formagdo procurou desenvolver aquelas qualidades consideradas
essenciais para uma boa actuagio do professor com os seus alunos.

Acreditando que a melhor forma de apresentar a crianga 4 mu-
sica € por via informal, e tendo em conta que ¢é através das AEC
que a maioria das criangas contactam pela primeira vez com o en-
sino musical, compreende-se o porqué do projecto artistico-for-
mativo Grande Bichofonia se ter centrado no desenvolvimento de
préticas informais: 26 formandos revelaram ter encontrado na for-
magio caracteristicas de orienta¢io informal.

Se ¢é fundamental que a crianga comece por se relacionar com
a musica de um modo informal, entdo é importante desenvolver
nos professores comportamentos que os torne capazes de se rela-
cionarem eles préprios de um modo informal com a musica. Para
os formandos as préticas informais permitem, através do jogo, mo-
tivar os alunos para a aprendizagem e envolvé-los na musica; esta
foi, de resto, uma das directrizes destacadas no despacho criador do
programa: a de ndo haver uma disciplinariza¢io das actividades
oferecidas e de as administrar de uma forma ludica e informal
(Despacho 12591/2006): 26 participantes concordam com o ca-
ricter ludico das AEC. Para além disso, os testemunhos dos par-
ticipantes revelam que a informalidade dos workshops ao longo da
tormagio dependem mais dos métodos e da personalidade do pro-
tessor do que do contexto e do contetdo do ensino.

Na literatura sobre Educa¢io Musical existe uma vontade de
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conhecer os efeitos das praticas musicais que ocorrem fora do con-
texto escolar, de modo a incorporar diferentes processos de ensino
e aprendizagem no seio da educa¢io musical formal, ainda muito
presa as tradi¢des (muito ligada ao ensino especializado, a institui-
¢do Conservatério) (Arroyo, 2002; Wille, 2005). Para além disso,
autores como Lucy Green e Edwin Gordon analisaram as poten-
cialidades de uma aprendizagem mais informal. Quer na «orien-
tagdo informal» (Gordon, 2000) quer nas «priticas informais» dos
musicos populares (Green, 2000 e 2008), é desejédvel, sendo condi-
¢do, uma iniciagdo precoce e intensa no processo de aculturagio
musical; que a aprendizagem seja natural e espontinea; e que as
grandes finalidades do ensino sejam a autonomia e criatividade
musical.

A vivéncia de experiéncias criativas eleva a auto-estima dos in-
dividuos: «Torrance (1995), Cropley (1997, 2005), Martinez (1997)
e Alencar (2002; Alencar & Fleith, 2003) consideram ainda que as
experiéncias criativas de aprendizagem constituem uma das vias
para o bem-estar emocional, contribuindo positivamente para a
qualidade de vida do individuo» (Alencar & Fleith, 2008, 59).

A realiza¢io dum especticulo final e a liberdade de interven-
¢do dada aos formandos na construgio do projecto foram um es-
timulo a criatividade, comprovado nos seus didrios de bordo e
questiondrios. A formagio foi caracterizada por 29 participantes
como um projecto artistico. O investimento pessoal, uma das metas
da Companhia de Musica Teatral, foi totalmente cumprida.

Considerando que «a diversificagdo, acessibilidade e democra-
tizagdo cada vez maiores da Musica forcam-nos a repensar as suas
fungoes sociais e psicoldgicas» (Hargreaves, 1999, 8), talvez tenha
chegado a hora do meio de Educa¢io Musical portugués reco-
nhecer os efeitos positivos que as préticas de ensino informal
podem trazer, se incorporadas na educagio formal. A coexisténcia
destas duas formas de ensinar serd com certeza mais benéfica ao
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desenvolvimento musical das criangas do que tentar separar estas
duas realidades: «Enquanto estivermos cultivando uma mentali-
dade dualista, separando o ensino entre técnica/interpretagio, teo-
ria/pratica, formal/informal, educagio/arte, estaremos cerceando as
possibilidades de desenvolvimento duma educagio mais mobiliza-
dora dos seres humanos. Mas infelizmente, dentro da nossa pré-
pria drea nos dividimos como profissionais» (Oliveira, 2006, 36-37).

A presente investigagdo permitiu inferir diferencas entre as pra-
ticas formais e informais no que respeita as estratégias de ensino
valorizadas e ndo ao nivel do contexto em que elas ocorrem. O pro-
jecto artistico-formativo Grande Bichofonia foi percepcionado
pelos formandos como completamente informal e lddico, o que cor-
respondeu 2 inten¢do da prépria Companhia de Musica Teatral.
Contudo, a sua concepgio foi marcadamente estruturada e planifi-
cada pelos mentores-formadores, o que permite interligi-lo tam-
bém as praticas formais. Deste modo, ressalta a exigéncia de veicular
contetdos e competéncias requeridos pela prépria linguagem mu-
sical, consideradas essenciais a implementar no 4mbito de sala de
aula, e por outro lado, ressalta a necessidade de transmitir este vo-
cabuldrio musical de maneira natural. O lado formal estd assim mais
do lado para quem planeia as actividades, e o lado informal de quem
as experimenta. Os participantes identificaram uma mistura das
duas orientagdes no projecto. Esta fusio de praticas formais e in-
formais ¢ o paradigma educativo a implementar nas actividades de
enriquecimento curricular. 24 dos formandos inquiridos mostra-
ram-se concordantes com esta proposta de fusio.

Imaginava-se que, desde a criagio das AEC até ao tltimo des-
pacho que as regulamenta (Despacho 8683/2011), este programa
fosse melhorado, trazendo mudancas significativas na formacao de
um corpo docente qualificado para o Ensino da Misica no 1.° ciclo.
Esperava-se também um reajustamento ou redefini¢ao da prépria
filosofia do programa educativo, que se conservou na sua esséncia e
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acarretou outros problemas. Os recentes cortes na despesa da Escola
Publica afectaram consideravelmente as expressdes artisticas do En-
sino Biésico, nas quais a disciplina de Educag¢do Musical se inclui. A
Unica saida encontrada pelo Ministério para ndo desempregar estes
professores foi reconduzi-los para as AEC. Por outro lado, a falta de
profissionais de musica, diagnosticada no inicio da implementagio
do Programa, levou a gradual redu¢io da oferta de Musica como
AEC ao longo dos anos. O ultimo despacho publicado referente a
organizagio e gestdo das AEC (Despacho 8683/ 2011) introduz o
conceito de actividades lidico-expressivas, para englobar todas as for-
mas de expressio artistica (entre as quais a musica). O perfil consi-
derado mais adequado para a leccionagdo desta nova AEC é: «a)
tormagao profissional ou especializada para a docéncia na educagio
Pré-escolar e no 1.° ciclo do Ensino Basico; ) habilitagdo profis-
sional ou prépria para a docéncia da disciplina do curriculo do en-
sino bdsico que coincida com a actividade a desenvolver; ¢)
licenciatura nas dreas coincidentes com as actividades a desenvol-
ver.» Os técnicos das actividades lidico-expressivas podem ainda
deter as seguintes habilitagdes: «a) formagio especifica nas dreas da
Educagio, da Arte, da Animagio e das Tecnologias de Informagio
e Comunicagio; 4) percurso profissional relevante nas dreas da Edu-
cagdo, da Arte, da Animagio e das TIC». A legislagio continua a
considerar o ensino da musica como AEC independente, mas as
novas actividades ludico-expressivas acabam por ser preferidas pelos
agrupamentos de escola, por ser mais ficil recrutar docentes com o
perfil mais qualificado pretendido.

Com estas transformagoes, o desenvolvimento do ensino da
musica sofre uma grave regressio. A formagio musical continua a
ser camuflada no curriculo do 1.° ciclo do Ensino Basico e, agora,
também ¢ afastada das AEC.

Em 2006 a Companhia de Musica Teatral concebeu o pro-
jecto artistico-formativo Grande Bichofonia com o intuito de mi-
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nimizar as lacunas de formagio que se fizeram sentir aquando do
primeiro ano da implementagio generalizada das AEC. Dois anos
depois, repetiu a experiéncia em colaborag¢ao com o Servigo Edu-
cativo da Casa da Musica, do Porto, procurando contribuir para a
melhoria do ensino da musica e a valoriza¢do da figura docente.
Pelos dados obtidos no 4mbito deste estudo, o balancgo desta for-
magao foi bastante positivo, merecendo ficar registada como exem-
plo de boas priticas educativas na drea da formagio de professores
de Musica para actuar em AEC. Enquanto se esperam mudangas
e o reenquadramento do ensino da musica no curriculo escolar, ha
que pensar em respostas rapidas e eficazes que, mesmo nio sendo
solucoes de base ao problema da formagio para todos, representem,
ainda assim, formas de compensar as falhas existentes e até suges-
toes para caminhos pedagégicos. E o trabalho da Companhia de
Musica Teatral ao nivel da formagio continua docente é notavel
neste contexto.
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Legislacio

Despacho 12591/2006, revogado pelo Despacho 14460/2008
Regulamento que define o regime de acesso ao apoio financeiro no
ambito do programa das atividades de enriquecimento curricular.

Despacho 8683/2011
Altera o Despacho 14460/2008, de 26 de Maio, que define as nor-
mas a observar no periodo de funcionamento dos estabelecimentos
de ensino, na oferta das actividades de enriquecimento curricular e
de animacio e de apoio a familia.
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Quando realizimos a primeira edi¢do da Grande Bichofonia
em 2007, correspondemos ao desafio que nos havia sido langado
por alguns professores de Educacio Musical no programa de ac-
tividades de enriquecimento curricular, para contribuirmos com
materiais e estratégias para implementagio na sala de aula. A for-
magcio desses professores culminou num especticulo, e foi entio
que percebemos que algo tdo ou mais importante do que os mate-
riais em si consistia em envolver os participantes numa experién-
cia artistica de qualidade, com desafios performativos e criativos
concretos e exigentes. A primeira versdo do projecto teve reper-
cussdes a varios niveis, inspirando-nos uma nova edi¢io um ano
depois, na Casa da Musica.

Este capitulo reflecte sobre aspectos artisticos e «filoséficos»
do projecto Grande Bichofonia e aborda, de forma fluida, questoes
de matéria e de processo. Com a distincia a que escrevemos (seis anos
depois), podemos ter perdido alguma objectividade mas ganhamos
uma visdo mais abrangente: mais do que ser exaustivo relativamente
a essa experiéncia de 2007-2008, importa debater ideias estrutu-
rantes e reflectir mais genericamente sobre arte e educagéo, ou, me-
lhor, sobre desenvolvimento humano — a expressao que temos vindo
a usar mais recentemente para tornar claro que nos referimos a algo
bem mais lato do que a Escola, com a qual muitas vezes ainda se as-
socia a palavra educagdo.
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A Enciclopédia da Miisica com Bicho
e algumas questdes de principio

A matéria da Grande Bichofonia desenvolveu-se a partir dum
conjunto de musicas, textos e imagens da Enciclopédia da Miisica
com Bicho, uma publica¢do de caricter diddctico constituida por
seis livros ilustrados, cada um acompanhado pelo respectivo disco,
com uma adivinha, uma histéria musicada, uma cangio e sugestoes
de actividades educativas e musicais variadas. A velha maneira das
tabulas, cada tomo desta Enciclopédia — o I intitula-se Caracol, o
II Borboleta, o 111 Galinha Pedrés, o IV Formiguinha, o V Pinguim
e o ultimo, V1, Patrulha, pois retine os bichos anteriores e convoca
mais uns quantos — apresenta uma histéria humana contada pela
voz de um bicho, deixando no ar interrogagoes filoséficas e algu-
mas provocagoes. De acordo com as orientagdes educativas subja-
centes a colec¢io, estas histérias dirigem-se a atenc¢do de criangas
e adultos, pela sonoridade das palavras, interesse musical das
cangdes e ironia dos episédios relatados. O humor (que atravessa
o brincar de mitdos e gratidos) predomina e espera-se que motive
muitos didlogos entre filhos e pais ou entre alunos e professores.

Fortemente inspiradas pelas ideias de Edwin Gordon, cada
uma das histérias, apoiada em exemplos musicais diversificados e
contrastantes, estd associada a um conteido de aprendizagem es-
pecifico, propiciando a aquisi¢io de um vocabuldrio musical en-
riquecido. Enfim, uma publicagio aparentemente despretensiosa
mas que visa, subliminarmente, criar «o bichinho da musica» nos
mais pequeninos, através da interac¢do informal com os adultos
cuidadores.

A origem deste material nada teve a ver com as actividades de
enriquecimento curricular, nem a Enciclopédia da Miisica com Bicho
¢ uma cartilha ou um programa. Acreditamos na importancia da
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pritica musical em contextos informais, num registo préximo da-
quilo que temos vindo a defender como a necessidade de desesco-
larizar a Educa¢do (Rodrigues, 2004).

Apesar de as actividades de enriquecimento curricular aconte-
cerem no territério escolar, a abordagem 4 musica neste ambito
pressupde uma concepgio para ld do curriculo, privilegiando abor-
dagens ludicas e informais. O territério das AEC nio se destina a
aprendizagem de aspectos formais da musica, mas propde-se ser,
como o préprio nome indica, um espago de enriquecimento. E um
territério de liberdade mas, como acontece noutros territorios de
liberdade, pode ser um espaco onde sentimos alguma dificuldade
em nos orientarmos.

A maior parte de nds, musicos e professores de musica, foi for-
mada através de processos que privilegiaram a aprendizagem for-
mal. Quando passamos para o papel de professores, tendemos a
reproduzir o modelo a que fomos expostos enquanto alunos.
Temos, portanto, alguma dificuldade em pensar e actuar de forma
diferente daquela a que fomos sujeitos, sobretudo se nio tivemos
acesso a aprendizagens diddcticas ou pedagdgicas. Esta observagio
ganha particular acutilincia no contexto das AEC, que apresentam
caracteristicas muito particulares e diferentes do contexto em que
a maior parte de nés, musicos e professores de musica, fomos ins-
truidos. Se a simples replicagdo de um modelo suscita desde logo
duvidas legitimas, tais dividas tornam-se ainda mais pertinentes
quando se aplica a um certo contexto um modelo que provém de
um outro contexto completamente distinto.

Em suma: construir um equilibrio produtivo entre o informal,
o ludico e o rico (aquilo que contribui para que se adquiram com-
peténcias musicais, artisticas, humanas) pode ser um desafio com-
plexo. Sendo assim, e pode parecer paradoxal, essa liberdade torna
ainda mais premente a existéncia de planeamento, ou, melhor, de
preparagdo. A maneira de lidar com o informal, o lidico e o signi-
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ficativo (uma outra palavra para enquadrar enriguecimento, se en-
tendermos que a educagio extra-curricular deve transcender o mero
entretenimento) pressupde, nao a imposi¢io de um modelo a seguir,
mas a liberdade de construir multiplos caminhos possiveis, a partir
dum conjunto de principios, uma preparacio sélida, consciéncia e
capacidade de reacgdo. Pressupde ideias concretas sobre como se es-
tabelecem as bases de um relacionamento frutifero com a Musica e
de que forma essas bases podem ser construidas.

Constelagoes artistico-educativas e expansio de criatividades

A expressio que usamos actualmente para caracterizar o nosso
trabalho € «criagdo de constelagoes artistico-educativas». Com esta
expressao queremos dizer que procuramos novas formas de articu-
lar aspectos artisticos e de desenvolvimento humano, e isso significa
que o nosso processo de cria¢do é também um processo de investi-
gacio sobre as configuragdes que certas ideias ou materiais podem
tomar em fun¢io dos piblicos com quem, ou para quem, se tra-
balha.

A Enciclopédia da Miisica com Bicho ¢ um caso paradigmatico e
central nesta abordagem. Os seus materiais sofreram metamorfoses
ao longo dos anos, desdobrando-se em novas propostas artisticas e
educativas: além do projecto Grande Bichofonia, também a criagdo
Pequena Bichofonia (pequena pega musico-teatral dirigida a pais e
criangas até 5 anos de idade), a Bichofonia Concertante (versio
«musica de cAimara» para criangas e adultos que recria o especticulo
final do projecto Grande Bichofonia), o workshow Patrulha (expe-
riéncia de pedagogia musical activa direccionada a turmas do 1.°
ciclo e seus professores, criada a partir do tomo da Enciclopédia com
o mesmo nome) e a Bichofonia Exploratéria (ac¢io de formagio no
Teatro Nacional de Sdo Carlos, em Lisboa).
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Trés razdes principais explicam porque é que a Enciclopédia da
Miisica com Bicho tem suscitado esse interesse e manifestado o po-
tencial de poder ser abordada de formas tao diversas.

Em primeiro lugar, os textos e as histdrias estdo construidos de
forma a permitir varias interpretagdes. Além de ter sido cuida-
dosamente planeada como um percurso através de elementos
essenciais do vocabuldrio musical, a Enciclopédia foi construida
como uma festa da palavra, da lingua portuguesa e da sua musica-
lidade, para mais facilmente se chegar a criancas e adultos, gerando
varios niveis de recepcio e leitura. Por exemplo, a histéria da For-
miguinha (no tomo homénimo) aprofunda o clissico encontro da
cigarra e da formiga mas de uma forma inusitada, pois as duas
nunca se chegam a conhecer e a formiga questiona o sfafus quo a
que parecia estar destinada e enceta o seu préprio caminho a pro-
cura do «sentido da vida». No ¢ dedicado a Borboleta, o persona-
gem principal estd assolado por duvidas existenciais e parte em
busca da sua identidade. Enfim, sdo narrativas que captam a aten-
¢do dos adultos pelos segundos sentidos que evocam, e as criangas,
mesmo quando a semantica ainda nio ¢ o fio condutor da sua or-
ganizagio verbal, aderem ao ritmo dos textos, a sonoridade das
palavras e ao timbre da voz. E interessante observar como criangas
de dois anos conseguem memorizar textos complexos como o de
Borboleta, debitando palavras que ndo compreendem racionalmente,
mas a que se ligam vocal e muscularmente — como, de resto, sdo
as ligagdes emocionais. Por outro lado, as criangas mais velhas le-
vantam questdes e ai podemos estar perto de uma «iniciag¢io filosé-
fica». Sim, filosofia a brincar.

A segunda razdo que explica as sucessivas metamorfoses da
Enciclopédia da Miisica com Bicho é o facto de, por diversas vias, ela
combinar aspectos puramente artisticos ou de frui¢io com pre-
ocupagdes e ideias sobre o modo como aprendemos musica. A En-
ciclopédia procura estabelecer caminhos que permitam enriquecer
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simultaneamente a experiéncia artistica e a aprendizagem, fazen-
do-o de modo simples e informal. H4 uma agenda educativa, mas
¢ subliminar. Serd que esta procura de influéncia sub-repticia nio
serd mais significativa num tempo excessivamente pressionado —
e conturbado — por defini¢do de competéncias, indicadores, ob-
jectivos, produtividade e exceléncia(s)?

A terceira razio é porque a Enciclopédia foi concebida como
ponto de partida para processos de reinvencido. Nos textos que
acompanham os ¢ds (v. o cap. «Inven¢io a duas vozes»), é dada
grande énfase a perspectiva de que pais e educadores se podem
apropriar das ideias e dos materiais da Enciclopédia para construir
as suas préprias versoes. Isto parece-nos especialmente importante:
a arte ¢ matéria molddvel e esse processo de moldagem ou rein-
veng¢do ¢ também uma maneira de conhecer, compreender e criar.
Criar ndo acontece em abstracto ou a partir do nada, é sempre um
acto de transformagio, mesmo quando se cria algo que nio expoe
explicitamente o seu ponto de partida. Criar ¢ uma parte integrante
de conhecer e compreender. Por criar entende-se aqui compor ou
improvisar, no caso da musica, ou qualquer transformagio cons-
ciente que se faca de uma ideia, duma forma mais geral. Conhecer
e compreender implica mais do que coleccionar factos. E ser capaz
de reformular o conhecimento, produzir novas formas de abor-
dagem, interagir com os dados ou matérias de partida.

Uma relagdo plena entre estes aspectos e o desafio-oportu-
nidade de partilhar performativamente o resultado estd na origem
do impacto dos projectos participativos que realizamos desde 1998.
A Grande Bichofonia apareceu na sequéncia de projectos como
BebéBabd (Rodrigues e Rodrigues, 2003), Bach2Cage (Rodrigues
et al.,2005) e Gigante Adamastor (Rodrigues, 2010). Foi em gran-
de parte nessa base que se alicer¢aram varios projectos realizados
no Servigo Educativo da Casa da Musica entre 2006 e 2010, nesse
periodo coordenado pelo primeiro autor deste capitulo.
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O trabalho em curso, nomeadamente no 4mbito do projecto
Opus Tutti, vai buscar a esta matriz muitas das suas ideias, para
implicar as pessoas em processos participativos e cooperativos que
determinam de forma decisiva a configuragao final da performance.
Por serem projectos que contribuem para o desenvolvimento cog-
nitivo e emocional dos participantes, e precursores de linguagens
e de produtos artisticos novos, tornam-se aliciantes e motivadores,
uma vez que a aquisi¢io de competéncias decorre em intima co-
nexao com aspectos criativos — em geral, associados a ambientes
de frui¢do da comunicagio interpessoal.

A criatividade fascina-nos. Talvez porque saibamos intima-
mente que dela depende a nossa sobrevivéncia (precisamos con-
tinuamente de encontrar solugdes para novos problemas), talvez
porque percebemos que é uma parte fundamental de compreender
o que nos rodeia. Nio ¢ de estranhar que se repita noutros projec-
tos em que participamos este padrdo de reinventar o que ji existe.

No principio eram os bichos

A Grande Bichofonia ¢, de resto, paradigmatica dessa forma
de trabalho baseada na reinvengdo permanente. O ponto de par-
tida foi um conjunto muito simples de can¢des criadas de forma in-
formal para filhos e sobrinhos, mas jd com alguma «preocupagio
pedagdgica».!

As cangdes criadas tinham letras sobre animais e havia uma
histéria subjacente, contada durante a cangdo ou narrada, e foram

1 As ideias do investigador e pedagogo norte-americano Edwin Gordon tém
inspirado grande parte dos nossos trabalhos com criangas pequenas, como
BebéBabd, Andakibebé e BebéPlimPlim (Rodrigues, Arrais & Rodrigues,
2013). A preocupagio pedagdgica dessas cangdes simples reflecte-se em
principios bédsicos como o da diversidade de modos e métricas.
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muito bem recebidas pelo exigente piblico para o qual tinham sido
compostas. Foram o pretexto de muitas brincadeiras em casa da
Avo, sempre muito participadas e com uma dose de exploragio
muito elevada. Muitas vezes, essas brincadeiras tinham um formato
de especticulo informal; havia que mostrar aos adultos o resultado.
O ambiente era a0 mesmo tempo de aprendizagem e brincadeira,
ainda que ndo houvesse uma inten¢io pedagégica especifica. Aquilo
que se aprendia eram aspectos essenciais da iniciagdo a musica, ao
movimento e & expressio dramdtica, mas nunca organizimos o que
faziamos com propésitos de aprendizagem. Apenas tinhamos a sen-
sacdo que essas brincadeiras, além de nos divertir, faziam com que
as criangas se fossem desenvolvendo. Olhando para trds vemos que,
de facto, algumas «competéncias» se estavam a desenvolver, e entre
elas as estritamente artisticas e as humanas, nomeadamente a ca-
pacidade de comunicar, de criar e de se relacionar com os outros.
(Ainda bem que na altura nio pensimos sobre isso; muito provavel-
mente, terfamos interrompido e formatado o que ali surgia de modo
natural e espontineo.)

Passado algum tempo, decidimos partilhar esta experiéncia: as
cangdes seriam gravadas e deveriamos desenvolver algo que poten-
ciasse o processo de brincadeira-aprendizagem que tinhamos ex-
perienciado. O propdsito dessas gravagdes era partilhar as cangdes
e proporcionar ferramentas para o desenvolvimento e consolidagio
da compreensio musical e pistas para a explora¢do musical, dra-
mitica e lddica destas ideias. Foi assim que surgiu a Enciclopédia da
Miisica com Bicho, uma série de livros-cd que redne adivinhas e
histérias com musica, «para que os Pais, os irmdos mais velhos, os
avos, as avos, os educadores e toda uma aldeia possam harmoniosa-
mente alimentar “o bichinho da Musica” dos mais pequeninos».

Nos 6 tomos da Enciclopédia da Miisica com Bicho fomos apre-
sentando animais e dissertando sobre a sua «identidade». Os ani-
mais estdo presentes em muitos aspectos de muitas culturas. So
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frequentemente usados para transmitir valores e informacéo atra-
vés de fabulas. De certa forma, faz parte da nossa natureza trans-
formar os animais em personagens, fazé-los transmitir aquilo que
nés humanos observamos nos outros humanos ou usi-los como
metdforas para a construgdo da nossa prépria identidade. H4 uma
imensa fauna a descobrir na literatura e na tradigdo popular, mas
também na musica.

Na Enciclopédia da Miisica com Bicho nao fomos a procura de
bichos musicalmente conhecidos (hd imensos!...), mas a procura de
situagbes que permitissem uma identidade inventada: cada animal
tem caracteristicas musicais bem distintas e cada volume investiga
ou expde com algum detalhe essas questoes da identidade. Um
livro, um disco, um bicho. Uma musica, varias coisas a descobrir.
Foi ap6s aturada reflexdo que «descobrimos» que o Caracol se ves-
tia de Dérico, a Borboleta de Mixolidio, o Pinguim de Lécrio, etc.
Nio vem nos compéndios de Zoologia mas ja os Gregos antigos
assim faziam, noutras dreas da Biologia (que na altura nio se
chamava assim): no teatro, onde a musica era fundamental, os per-
sonagens ou as situagdes dramdticas eram acompanhados por
melodias em modos adequados ao caricter ou situagio a retratar.

Os modos — as «tonalidades» diria Edwin Gordon (2000) —
sdo como as pecas do vocabuldrio da musica e, coleccionando-as,
construimos o nosso préprio vocabuldrio para a compreender e
desfrutar. O mesmo relativamente as métricas: em linguagem téc-
nica, e usando um termo criado por Gordon, dir-se-4 que sio bases
sobre as quais assenta a audiagio — o processo mental que nos per-
mite compreender, antecipar, atribuir significado a musica, mesmo
na auséncia de som.

A associagio feita na Enciclopédia de diferentes modos ou
métricas a diferentes animais faz parte desta ideia de que reco-
nhecemos o elefante como diferente, por exemplo, do canguru.

-

Uma questio de identidade, portanto. E ébvio que a questdo da
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identidade ¢ muito subjectiva no mundo da musica e a associagio
que fizemos de um animal a determinadas caracteristicas musicais
nio seguiu quaisquer regras de «psicobiologia», mas foi inventada
para que nos virios tomos da Enciclopédia se coleccionassem ele-
mentos contrastantes de métricas e modos basicos.

O Caracol da Enciclopédia da Miisica com Bicho é contado-
-cantado numa melodia no modo dérico, mas a melodia da Bor-
boleta, no modo mixolidio, também funciona com a letra do Cara-
col e vice-versa. Esse é um teste muito simples a capacidade de
discernir musicalmente o que ouvimos: quando perguntamos Que
maisica € esta?, tendo trocado entre si as letras destas duas cangoes,
alguns adultos ou criangas conseguem perceber que, nio obstante a
letra falar de um dos animais, a melodia é a de outro. Outros ou-
vintes tém mais dificuldade, talvez porque a atengio que se presta
as palavras condiciona grandemente o modo como processamos as
cangdes que ouvimos — ndo obstante, no exemplo dado, os con-
tornos de uma e outra melodia serem significativamente diferentes.
E por isso que nos cds se incluem faixas em que a cangio é cantada
em silaba neutra (uma silaba como 44 ou n4) e faixas em que a letra
é exposta s6 com o ritmo e sem as inflexes da melodia.

Seguindo o paradigma da teoria de aprendizagem musical,
adoptam-se estratégias em que se procura fixar a atengdo sobre-
tudo numa varidvel musical. Uma outra estratégia educativa usada
diz respeito a transformacio de uma determinada melodia a par-
tir de modos diferentes. Isto ¢, podemos imagind-la como sendo
feita a partir de um modo (uma escala, basicamente) ou outra. Por
exemplo, na faixa 4 de Patrulha («BI dos animais»), melodias como
a do Caracol ou do Pinguim (em modo dérico e 16crio, respecti-
vamente) podem passar a ser ouvidas em mixolidio (a Patrulha do
Mixolidio canta tudo em mixolidio, obviamente).

E assim que, a0 longo dos varios discos, se vai propondo um
conjunto estruturado de actividades que perfazem um percurso
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para uma primeira relagio com a musica. Virias faixas de cada um
dos discos sdo propostas didacticas construidas a partir do mate-
rial da cangdo. Permitem trabalhar, por exemplo, os padrdes rit-
micos e tonais (esta terminologia provém, novamente, da teoria
de aprendizagem musical) que as constituem, através de activi-
dades de imitag¢do ou de improvisagio.

A abordagem destas ideias foi, contudo, pensada para que
essas propostas surjam como actividades de frui¢io; cada tomo da
Enciclopédia foi concebido com a preocupagio de que as sugestoes
didacticas aparecam de forma natural e integrada, partindo de con-
textos expressivos que esbatem o tecnicismo frequentemente as-
sociado a execugdo de exercicios de obras didécticas.

De maneira muito informal, também, procurdmos explicar nos
textos que acompanham os discos alguns aspectos basilares da teo-
ria de aprendizagem musical que estd na origem dessas propostas,
sugerindo maneiras de trabalhar os contetidos para além daquilo
que ld estd. Abordimos questdes como a importincia da respi-
racio, a necessidade de a aprendizagem musical envolver um tra-
balho de exploragio do corpo no espago e de o trabalho ritmico
ser precedido pela exploragio livre do movimento. Apontimos pis-
tas concretas para a «audigdo activa» dos diversos materiais, orga-
nizdmos pequenas «brincadeiras» de forma a desenvolver uma
associagdo verbal que ajude a organizar a aprendizagem e a adquirir
novo vocabuldrio baseado nesses fragmentos. Apresentimos, no
fundo, uma das ideias-pilares de Edwin Gordon: aprende-se o gue
€ por comparagao com o que ndo é.

Comparando materiais distintos, as criancas vio adquirindo
um vocabuldrio auditivo diversificado e essa ¢ a base da expressio
de diferentes tipos de pensamento musical, de «audia¢do», como
explicimos acima, e que nas palavras da Maria Jorge, 5 anos, sig-
nifica «ouvir a pensar»; ou, noutras palavras da mesma Maria Jorge,
aos 9, significa «a minha imaginagio» ou «cantar para dentro».
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Explicdmos ainda a ideia de audiagio subjectiva, que Edwin
Gordon desenvolve nos seus escritos de forma muito interessante
(ndo obstante a musica poder apresentar caracteristicas objectivas
sobre as quais os ouvintes estabelecem consensos, cada um tem o
seu préprio processo de audiagio; de um mesmo fragmento musi-
cal podemos sentir os macrotempos e os microtempos de maneira
diferente, reagindo consentaneamente), e propusemos formas de a
explorar a partir de exemplos dados.

Os bichos criaram bichos

A Enciclopédia da Miisica com Bicho é uma espécie de bau de
materiais e ideias, e recorrentemente obtemos feedback de pais e
educadores que fizeram esta ou aquela experiéncia e que nos rela-
tam a satisfagdo com que encontraram um ponto de partida sélido
para um processo de criagio e reinvencio. Foi nessa base que en-
cardmos a formagio dos professores que participaram no projecto
Grande Bichofonia: tentdmos lancar bases e fornecer materiais
sobre os quais eles poderiam criar as préprias constru¢des musicais
e educativas.

Embora soubéssemos que a formagdo culminaria num espec-
taculo, e tivéssemos uma ideia concreta sobre como articular os
diferentes materiais de modo a produzir um resultado interessante,
procurdmos que esta experiéncia fosse muito mais do que um con-
junto de ensaios destinados a preparar o momento final. O espec-
ticulo seria uma componente estruturante do processo (por razdes
que explicaremos adiante), mas uma formagio deve construir bases
e abrir caminhos a desenvolvimentos mais alargados. Procurimos
que o projecto de formagio funcionasse 4 maneira de laboratérios
de ideias no universo Enciclopédia da Muisica com Bicho, e que esses
laboratérios envolvessem de maneira muito fluida os aspectos artis-
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ticos e pedagdgicos que achdmos importante trabalhar, desde o
«repertério» propriamente dito até questdes gerais como postura,
presenca, focusing, qualidade vocal, expressividade do corpo, cons-
ciéncia espacial, compreensio musical — audiagio, improvisagio,
criagdo textural, inclusio de instrumentos, criagdo cénica, coesdo
do grupo e comunicagio interpessoal. Cada dia de formagio tinha
uma agenda discreta e algumas ideias de partida, mas deixdvamos
muitas coisas em aberto e estivamos constantemente a tentar ler
no grupo pistas que nos indicavam o caminho a seguir, o que fazia
mais sentido abordar a cada momento, o que o grupo estava a dar
que merecia ser nutrido ou aquilo que identificimos como fragili-
dades ou que precisava de ser refor¢ado.

As sessoes decorriam como viagens continuas, explorando
diferentes territérios expressivos através de actividades que se iam
propondo e inventando. Neste jogo esteve muito presente uma
grande preocupagio em integrar de maneira criativa e lidica aquilo
que normalmente ¢ encarado como o lado mais técnico da apren-
dizagem artistica. Procurdvamos que o produto e o processo esti-
vessem em permanente didlogo, e que os formandos percebessem
a natureza aberta das matérias e das ideias e que experimentassem
os fundamentos e os contextos que as suportam. Isso significava
aprender ndo s6 a cangdo do Caracol ou do Pinguim mas sobretudo
experimentar o modo dérico e o modo 16crio, a métrica bindria e
a métrica mista. As can¢des emergiam como convite a um proces-
so de desconstrugio, explora¢do e improvisagio com os seus ele-
mentos-base, ou como conclusio de um processo de construgio,
exploragio e improvisag¢do a partir do contexto melédico-harmé-
nico e ritmico em que a cangio foi composta.

O mesmo se aplica a outros aspectos relativos ao texto da adi-
vinha ou da histéria, ao corpo ou ao jogo dramatico. Por exemplo,
no universo bichofénico estdo descritas com detalhe (imagine-se o
disco-livro como uma descrigdo pormenorizada) as espécies caracol,
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borboleta, pinguim, galinha pedrés e formiguinha. No entanto, no
disco Patrulha alude-se ao hipopétamo, ao canguru, a0 porco-es-
pinho, etc. Falta a descri¢do pormenorizada destes animais? Pois
cabe aos exploradores do universo bichofénico ir 4 procura da his-
téria e da cangdo de cada um deles — isto é, inventd-las. E hd
muitos outros animais; donde, o projecto continua em aberto.

Como é o movimento de cada um destes animais? Como ¢ a
lingua que falam? Que acontece quando se encontram dois da
mesma espécie? e quando sdo dois ou trés diferentes? Quais os seus
habitos: que comem, onde vivem, como dormem? Tendo em conta
que todos estes animais sio caricaturas de seres humanos (ndo re-
velaremos quem!), de que maneira podemos construir persona-
gens-pessoas baseadas em animais? Tudo isto eram pistas para jogos
de improvisa¢do em que musica e teatro podiam coexistir.

Dessa forma, rapidamente se trabalhavam aspectos impor-
tantes da voz, do movimento, da expressdo dramatica; desses jogos
resultavam novas matérias, novas ideias, algumas das quais eram
aprofundadas, outras acabavam por perecer (como na evolugio das
espécies). Ou seja, de que modo esses apelos & imaginagio de cada
um — a pretexto dos «bichos» — podia trazer elementos para a co-
municagdo interpessoal, para a descoberta de novos vocabuldrios
expressivos ao nivel da voz e do movimento corporal, e para o
préprio desenvolvimento pessoal?

Esta forma de trabalhar com uma base sélida mas deixando
em aberto o resultado — recorrendo por vezes a materiais de apoio
(neste caso a Enciclopédia da Muisica com Bicho) mas sem um guido
techado, e colocando em paridade as questoes pedagdgicas e artis-
ticas — tem sido desenvolvida noutros projectos de formagio. A
experiéncia diz-nos que conduz a resultados interessantes.

Finalmente, um outro aspecto importante da formagao Gran-
de Bichofonia tinha a ver com a transposi¢ao para o terreno do que
foi experimentado e aprendido nas sessdes. Havia uma preocupagio
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em que a formagio fornecesse pistas, materiais e estratégias para
utilizagio na sala de aula, pelo que algum tempo das sessoes na Casa
da Masica foi alocado a debater essas ideias ou a partilhar as ex-
periéncias que alguns formandos haviam tido nas escolas onde lec-
cionavam. Procurava-se promover um sentido de experimentagio
e reflexdo, devidamente suportado por feedback e partilha.

Nas ultimas fases da formagio as sessdes passaram a ser mais
dirigidas no sentido da construgido do especticulo. Baseados na ex-
periéncia de Lisboa, formuldmos uma «légica» ou uma matriz que
permitia rapidamente perceber como é que os diferentes materiais,
trabalhados ao longo dos vérios dias de formagao, poderiam dar
origem a uma experiéncia performativa interessante e coerente.
Procurdmos integrar os recursos instrumentais disponiveis e deci-
dimos que o especticulo teria um ensemble instrumental e um coro,
onde se integravam musicos profissionais, projec¢oes de video cri-
adas em tempo real pelo V] Jodo Raposo (que ilustrou os discos-
-livros da Enciclopédia da Muisica com Bicho combinando meios
digitais e analégicos) e que situariamos toda a acgdo numa espécie
de universo de concerto de «musica séria» — que podiamos des-
construir ou contradizer, dada a natureza lidica e irénica dos
temas, textos e projecgdes, e porque os intérpretes, vestidos como
musicos cldssicos e comportando-se como tal, poderiam adquirir
comportamentos ndo aceitdveis segundo os cédigos desse universo.
Para cimulo do cardcter irreal da situagio, cridmos o personagem
«domador de feras» para o intérprete que faria de maestro.

Bichos de palco
O especticulo foi desenvolvido como um desfilar de quadros

independentes focados nas histérias de cada bicho da Enciclopé-
dia: «histérias humanas vestidas com pele de bicho, com a vida dos
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animais como pretexto para criticas mordazes e reflexdes (des)con-
certantes sobre a natureza humanay.

Trabalhdmos no aprofundamento da ideia de que estas histé-
rias com musica (ja bem recebidas pelas criancas de jardins de in-
fancia e do 1.° ciclo da escolaridade) deveriam também interessar
os adultos: o universo musical bichofénico é um catilogo irénico
e subtil da condi¢do humana e enfatizimos esse duplo significado
de modo a que o especticulo se situasse num limite em que nio
pudesse ser catalogado como espectdculo para criangas. Do ponto
de vista musical, houve uma sofisticagio dos arranjos e a criagio de
elementos que agilizassem uma fluidez continua entre territérios
musicais variados e contrastantes, numa amdlgama de linguagens
musicais que permitisse entrar e sair em «zonas» muito diferentes,
recorrendo a caricatura de géneros e linguagens, com particular in-
cidéncia na tradigdo clissica.

Cada quadro comegava com uma introdugdo instrumental e
vocal abstracta, que se metamorfeseava numa lengalenga acom-
panhada por instrumentos. Essa lengalenga («um dolitd, borbo-
leta, bode, ri, burro, gato, perdigoto, borboleta, canguru, qual vai ser
o bicharoco, adivinha agora tu, ziguizd, ziguizu, ziguizu, ziguizas!
Adivinha se és capaz») era uma das formas de core com o ambiente
supostamente sério. Seguida de uma adivinha declamada por um
dos intérpretes, constituia um elemento fulcral na ligagdo ao pabli-
co (todas as criangas se interessam por adivinhas e tém vontade de
ser as primeiras a responder; dessa forma, rapidamente se quebra
o gelo ou outras barreiras que propositadamente tinham sido es-
tabelecidas por cédigos de grande formalidade).

Cada adivinha tinha como resposta o animal, cuja histdria seria
de seguida contada e cantada. Parte de contar essa histéria ou de
interpretar a musica relativa a esse bicho implicava quebrar o c6-
digo do «comportamento coro» e explorar situagoes cénicas que
expunham os intérpretes a comportamentos expressivos abstractos
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e concretos, em total ruptura com o szatus inicial. Por exemplo, a
tun¢do do maestro-domador era tentar repor a ordem mas, ao
longo do especticulo, assistia-se a progressiva disrupgio dessa for-
malidade e a um crescendo do insélito e do irracional.

O especticulo era, assim, um conjunto de quadros musico-tea-
trais independentes, situados num territério formal-racional que
progressivamente ia sendo invadido por comportamentos subver-
sivos, pela ironia e pela irracionalidade, até «degenerar» na diluigdo
de todos os limites, incluindo o que separa os intérpretes e o pu-
blico (para grande satisfagio de todos — criangas e professores —
porque a performance combinava elementos de rigor e profundi-
dade com aspectos de transgressio e puro divertimento.) A natu-
reza modular do especticulo e o seu conceito muito simples e claro
permitiram que rapidamente se estabelecesse um cédigo ou regras
de construgio facilmente perceptiveis por todos, possibilitando a
partilha de ideias para as situagdes concretas a encenar e a comu-
nicag¢io dos aspectos musicais e cénicos que normalmente demo-
ram bastante tempo a desenvolver.

Metamorfoses: do palco a sala de aula, do professor ao artista

A edi¢io do projecto na Casa da Musica decorreu entre
Janeiro e Junho de 2008, englobando 6 dias de formagdo, 4 ensaios
e 6 espectdculos. Os estidios finais foram, portanto, claramente
dedicados a ensaios do especticulo, tendo a nossa atengio passado
a estar mais focada na qualidade do desempenho musical e cénico
do que nas questdes pedagdgicas ou de transferéncia de saber para
a sala de aula. Aos especticulos assistiram muitos dos alunos dos
professores participantes, o que se revelou algo «subversivo», ja que
no contexto escolar sio normalmente as criangas que actuam para
os adultos. Neste caso, a ideia era revelar os professores como artis-



150 Paulo Maria Rodrigues e Helena Rodrigues

tas, suscitando o aplauso dos seus alunos. O desempenho dos pro-
tessores nos especticulos foi excepcional, tendo sido notéria uma
verdadeira transfiguragio das capacidades individuais e colectivas
manifestadas no inicio da formagio.

O timing do projecto revelou-se adequado, pois permitiu o
amadurecimento progressivo das pessoas e das ideias, e porque deu
espaco a que nido houvesse, desde o inicio, uma pressio excessiva
por causa das apresentagdes finais. Ndo obstante, a existéncia da
meta especticulo fez todo o sentido por vérias razdes.

Neste tipo de acgdes de formagio a realiza¢io de um objectivo
final — seja um especticulo ou outro deliverable, como a gravagio
dum disco ou a publica¢do dum livro — ¢é muito importante para a
motivagio das pessoas e para a organizagao e consisténcia do pro-
jecto. Temos observado isso em variadissimos projectos, desde Bebé
Baba até aos especticulos participativos Babelim e Jardim Interior,
desenvolvidos no dmbito do projecto Opus Tutti ou em indimeros
outros realizados na Casa da Musica, que tivemos oportunidade de
acompanhar de perto de 2006 a 2010. No caso da Grande Bicho-
fonia, hd explicagdes comuns a outros projectos e razées um pouco
mais especificas. A existéncia dum objectivo bem definido, como
um especticulo, dd um sentido de direcgio e de propésito muito
tangivel e muito forte. Um fim colectivamente partilhado congrega
e direcciona o grupo. A expectativa de estar em palco perante um
publico é também aliciante para a maioria, ndo obstante trazer tam-
bém uma ansiedade que varia muito de pessoa para pessoa. Mostrar
o resultado do trabalho de meses é normalmente encarado como
um desafio. Partilhar com o publico, envolver, tocar as pessoas e re-
ceber o reconhecimento do trabalho é geralmente uma fonte muito
grande de realizagio, de empowerment e de criagao de auto-estima.
A necessidade de aprovagio e auto-estima ¢é certamente mais uma
das caracteristicas que nos permite pensar que «somos todos iguais»,
independentemente da competéncia artistica individual. A neces-
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sidade de reconhecimento é um dos factores de motivag¢ao extrin-
seca na base da carreira de muitos artistas. Por outro lado, hd que ter
presente que o vinculo profissional dos professores que leccionam no
ambito das actividades de enriquecimento curricular é precirio, o
que afecta o seu estatuto e a propria percep¢ao de prestigio. No caso
da Grande Bichofonia (e assumindo os riscos de uma generalizagio)
a experiéncia de protagonizar um especticulo exigente e de quali-
dade, com a responsabilidade de fazer parte da programagio da Casa
da Musica, pode ter ido ao encontro de muitas expectativas dos for-
mandos, como havia sucedido com a apresentagido na Casa do
Artista em 2007. Isto ¢, de alguma forma o projecto pode ter con-
tribuido para elevar a auto-estima dos participantes, pelo menos
temporariamente.

Acresce que a preparagdo de muitos professores de musica ¢
um percurso que aponta para uma carreira artistica em que, em
maior ou menor grau, a questio da performance esti sempre pre-
sente. Muitas vezes, a opgio profissional de ser professor de musica
¢ tomada por questdes praticas; e mesmo quando o ¢ por razdes vo-
cacionais, o apelo do palco é normalmente muito grande. Todavia,
na actividade profissional como professor, as experiéncias de palco
ndo abundam ou nfo aparecem com a profundidade e a qualidade
desejadas. Do nosso ponto de vista, é fundamental nutrir a faceta
de artista dos professores de musica, quer nos planos de formagio
inicial quer na formagio ao longo da vida.

Num projecto colectivo, o desafio de construir um especticulo
também fomenta o sentido da afinagio do grupo e estimula o rela-
cionamento interpessoal. A construgdo dum especticulo de forma
partilhada e a performance colectiva consequente geram processos de
cooperagdo que tocam, talvez, a nossa esséncia como espécie social;
parte da «recompensa» que sentimos podera ter a base bioldgica de
outros mecanismos que contribuem, ou contribuiram, para a nossa
sobrevivéncia. Em suma: um especticulo convoca as pulsoes da
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«tribo», seja por via contemplativa (o publico congregado numa
atencio colectiva partilhada), seja por via participativa (o grupo con-
gregado pela integragio e participagdo activa no acto performativo).?

Uma outra questao, relevante nos espectdculos da Grande Bi-
chofonia, teve a ver com o facto de ter sido construida uma rela¢do
emocional mas também cognitiva com as criangas. Grande parte
das criangas presentes no piblico eram alunos dos professores que
tinham frequentado a formagio e conheciam as cangdes e os tex-
tos que integravam o especticulo — tinham, por isso, uma relagao
muito directa com o seu conteido. Duma maneira muito informal
e natural, conseguiu-se fazer a preparagido do espectdculo para
quem vinha assistir: um processo que noutras circunstincias pode-
ria ser aborrecido, pouco vivido e demasiado «leccionado». Neste
caso, o especticulo apresentava um certo grau de descodificagio
(havia familiaridade com o seu material artistico) e, a0 mesmo
tempo, um certo nivel de desafio, porque os arranjos musicais do
especticulo eram mais ricos e complexos do que os incluidos nos
discos que as criangas jd conheciam. E claro, as criangas viam no
palco o seu professor como artista num especticulo exigente e so-

2 Isto é particularmente evidente em projectos que temos feito com grupos de
pessoas em situagio de exclusdo ou com dificuldade de integracio, que usam
expressdes como «ter voz», «mostrar que sao capazes», «fazer parte», «con-
seguir», «pertencer», para exprimir o profundo impacto emocional e psicos-
social da experiéncia.

O projecto Instrumentos para Todos e outros realizados pela Casa da Mu-
sica com pessoas com necessidades especificas sdo apenas alguns exemplos
registados em artigos académicos (Gehlhaar ez al., 2014; Rodrigues e al.,
2012; Almeida ez al., 2011; Gehlhaar; Girdo, & Rodrigues, 2011).

Os documentirios editados pela Casa da Musica Bebé Babd e Corpo Todo/
Icaro (realizados por Sena Nunes) e os documentdrios que registaram as
edi¢oes de 2008, 2009 e 2010 dos encontros Ao Alcance de Todos (os dois
primeiros realizados por Tiago Pereira e o tltimo por Estudio384, Tiago
Restivo e Pedro Caiano), também ilustram aquela ideia.
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fisticado — e isso foi certamente um motivo de orgulho para todos.
Ou seja, uma forma de revelar outra faceta dos professores, fazendo
crescer o respeito pelo seu trabalho na sala de aula.

Finalmente, reitere-se que em projectos como este, a existén-
cia de uma meta é importante pois estabelece um marco em todo
o processo da dindmica de grupo. Um grupo sujeito a experiéncias
sociais e emocionais intensas alcan¢a um padrio de coesdo social
que importa festejar, antes da inevitdvel transi¢do para processos de
transformacio e separagao.

Formaciao imersiva

Estamos envolvidos na formagio de professores de musica
desde hd muito tempo. Perguntivamos muitas vezes porque é que
alguns dos nossos estagidrios nio transferiam para a prética as teo-
rias pedagdgicas que aprendiam. Paradoxalmente, os formandos
sabiam teoricamente como ensinar, mas na pratica no se compor-
tavam em conformidade. Por outras palavras, saber sobre principios
pedagégicos ¢ diferente de agir de acordo com esses principios. Al-
terar a cogni¢do pode ndo ser suficiente para mudar um comporta-
mento, e essa foi uma das razées que nos levou a pensar o projecto
de modo a colocar a experiéncia e a vivéncia de conteidos e es-
tratégias de ac¢do no centro da formagio.

O facto de este projecto integrar professores de musica e artis-
tas profissionais num desafio comum que implica elevados padroes
de desempenho ¢, nao s6 uma fonte de motivagdo mas também
uma maneira de recordar ao professor de musica que ele tem a iden-
tidade de um artista e que a sua missio no trabalho com criangas ¢
uma extensdo desse universo. Isso é importante para a sua exper-
iéncia musical viva e para a sua auto-eficicia; ¢ também um lem-
brete a dizer que ele pode sempre evoluir como musico.
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Para as crian¢as — que sdo o publico principal a que o espec-
taculo se dirige —, é importante o facto de terem trabalhado as
pecas de musica com os seus professores-artistas ao longo do ano.
Isso estimula uma grande participagio do publico e proporciona
uma maior compreensio anterior do especticulo, sem que deixe de
haver um enorme factor de surpresa, uma vez que aquilo que acon-
tece no palco (pela sofisticagdo, profundidade, detalhe, impacto)
transporta a experiéncia das criancas para uma dimensio muito
diferente daquilo que tinha sido a experiéncia na sala de aula.

Nio obstante, o espectdculo vive por si: as criangas e os adul-
tos que nio se familiarizaram anteriormente com o material da
Enciclopédia da Muisica com Bicho também aderem muito facilmente
ao espectaculo. Isto sucedeu, alids, na primeira edi¢do do projecto,
ja que as apresentacoes de 2007 em Lisboa se seguiram outras na
Casa das Artes de Vila Nova de Famalicio, no final desse ano (o
que terd sido um valor acrescido no crescimento artistico dos pro-
tessores de musica envolvidos), em que o piblico nio estava fami-
liarizado com o material da Enciclopédia.

As equipas artisticas que participaram na Grande Bichofonia
poderiam apresentar o espectdculo noutras salas de concerto. O
figurino do especticulo permite-o, mesmo sem uma relagio di-
recta com as escolas. Mas mais importante do que fazer fournées
com as froupes que montaram as duas edi¢des do projecto é replicar
toda a experiéncia artistica e educativa. Acreditamos que encon-
trimos uma maneira poderosa de inscrever comportamentos pe-
dagégicos fundamentados e motivar os professores de musica para
continuar a melhorar a sua prépria musicalidade. Numa frase: o
produto final é certamente muito valido, mas o processo implicito
¢ ainda mais importante.

A experiéncia da Grande Bichofonia mostrou-nos caminhos
que temos aprofundado em trabalhos recentes, inseridos em cur-
riculos académicos ou noutros contextos onde procuramos res-
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ponder a solicitagdes de formagio que nos vao sendo manifestadas.
Acreditamos que os processos de sistematizagdo cognitiva e frui¢io
emocional e artistica devem ocorrer par a par e em didlogo cons-
tante. Temos vindo a desenvolver projectos de formagio imersiva,
que centram a aquisi¢do de conhecimentos na experiéncia artistica,
nomeadamente no ambito do projecto Opus Tutti, em que jovens
artistas e educadores participam em experiéncias como Ludofénica
Experimental, Um Plicido Domingo, Afinagio do Ouvir, Afinagio
do Olhar, Afina¢io do Estar, Afina¢do do Brincar, Babelim, PaPI
(Peca a Peca Itinerante), Arte da Ludica e Jardim Interior.

Sao diversos passos dum percurso que se destina a nutrir as
capacidades de lidar com a arte como instrumento para o desen-
volvimento humano. Todas estas experiéncias tém gramaticas e
universos estéticos distintos (por sinal, muito diferentes da Grande
Bichofonia, e isso é importante quando se pensa em formagio),
mas tém em comum a ideia de que a formagio se alicer¢a na ex-
periéncia artistica. Por experiéncia artistica designamos a partici-
pacio activa num processo de construgio a partir de elementos ou
ideias-base. A formaliza¢io de conceitos ndo deve substituir a ex-
periéncia sensorial. Pode antecedé-la ou segui-la, e haverad diferen-
tes respostas para diferentes aspectos da formagao ou consoante as
pessoas a formar, mas a vivéncia musical deve fazer parte de um
processo de inscricdo (Gil, 2004) e partir do préprio corpo.

Em suma: idealmente uma formagio (seja ela de que natureza
for) é um processo dindmico onde pritica e teoria, experiéncia e re-
flexdo, aquisi¢io e aplicag¢do, observagio e experimentagio, criagio
e reprodugﬁo, razao € emogao, corpo € espirito, estio em perma-
nente didlogo. Foi exactamente isto que procurdmos trazer para o
projecto Grande Bichofonia.
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acerca de aldeias necessarias
para que as criangas cresgam

Helena Rodrigues
Paulo Maria Rodrigues

«E preciso uma aldeia para fazer crescer uma crianga.»
Provérbio africano
Leitmotiv da Enciclopédia da Muisica com Bicho






O trabalho de Edwin Gordon tem tido um forte impacto no
modo como se modificou o panorama da aprendizagem musical
em Portugal. A sua vinda a Portugal em 1995 e uma presenca re-
gular nos anos seguintes marcam o inicio de uma tomada de cons-
ciéncia sobre a musica nas idades mais precoces e o despontar de
uma série de iniciativas praticas que hoje estdo bem presentes no
nosso meio cultural e educativo.

A criagio do Laboratério de Musica e Comunicagdo na In-
tancia no Centro de Estudos de Sociologia e Estética Musical da
Faculdade de Ciéncias Sociais e Humanas da Universidade Nova
de Lisboa, o projecto Grande Bichofonia e a publicagdo do mate-
rial didéctico contido na Enciclopédia da Miisica com Bicho sio ape-
nas alguns dos sinais visiveis de uma realidade que nos é mais
proxima e que estd mais directamente relacionada com a formagio
de professores. Justifica-se, pois, fazer aqui um breve esbogo de um
percurso de trabalho muito inspirado por Edwin Gordon e que,
naturalmente, s6 ficard completo com o contributo de outros pro-
fissionais igualmente tocados pelos seus ensinamentos.

A introdugio da teoria de aprendizagem musical em Portugal.
Notas para uma histéria da Pedagogia Musical

A divulgacio em Portugal dos trabalhos de Edwin Gordon
comegou no inicio dos anos 1990, tendo algumas das suas ideias
sido abordadas na tese de mestrado Aptos, preparados ou esclarecidos.
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Contribuigio para o estudo da aptidio musical (Rodrigues, 1994). De-
pois deste trabalho, e apds termos assistido as dltimas aulas de
Gordon na Temple University, nos Estados Unidos da América,
novos trabalhos de investiga¢do deram origem a tese de doutora-
mento Avaliacdo da aptidao musical em criangcas do 1.° ciclo de Esco-
laridade. Afericio do teste Intermediate Measures of Music Audiation
(IMMA)» para a drea educativa de Lisboa (Rodrigues, 1998).
Como referimos, Edwin Gordon veio pela primeira vez a Por-
tugal em 1995, para uma série de conferéncias em Braga, Coimbra
e Lisboa, com o apoio da Associagio Portuguesa de Educagio Mu-
sical. Foi o inicio de um longo periodo de formagao no Pais, pos-
teriormente continuado através da Faculdade de Ciéncias Sociais
e Humanas. Entre 1995 ¢ 2008 Edwin Gordon ministraria mais de
duas dezenas de semindrios ou participaria em eventos académicos,
nos quais se tem podido contar com outros grandes vultos da Psi-
cologia da Musica. Manfred Clynes, Albert Bregman, Sandra Tre-
hub, Robert Zatorre, Perry Cook e Colwyn Trevarthen (entre mais
de meia centena de nomes) ministraram conferéncias ou lecciona-
ram na FCSH|UNL, e toda esta miriade de iniciativas abriu novos
horizontes a professores e alunos dentro deste ambito temitico.
Gragas a colaboragio de colegas de outras institui¢des de en-
sino superior e outros parceiros, foi possivel promover a divulgagio
da teoria de aprendizagem musical ndo sé em Lisboa como em
Aveiro, Braga, Coimbra, Leiria, Porto, Viana do Castelo e Vigo,
onde estudantes e profissionais puderam ouvir Edwin Gordon de
viva voz e sentir a sua forte presenca carismatica. Pela repercussio
que logo teve na Educagio Musical do nosso Pais, destaca-se a
conferéncia proferida em 1995 na Faculdade de Psicologia e Cién-
cias da Educacio da Universidade de Coimbra, apresentando a
teoria de aprendizagem musical para recém-nascidos e criangas em
idade pré-escolar (titulo homénimo de um dos seus livros, publi-
cado entretanto pelo Servi¢o de Educacio da Fundagao Calouste
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Gulbenkian). Pouco depois, Mary Ellen Pinzino faria na FCSH
sessdes de demonstragio da teoria de aprendizagem musical. A
sessdo com pais e bebés foi particularmente inovadora e pioneira
no contexto da inicia¢io musical do nosso Pais. Na mesma altura,
no contexto da pés-graduagio do Ramo de Formagio Educacional
da FCSH, eram dados os primeiros passos na orienta¢io musical
dos mais pequeninos através de pequenas experiéncias realizadas
no Infantirio Piloto Diese. Este trabalho foi divulgado, nomea-
damente, através de sessbes de orientacio musical e conferéncias
no Acarte e no Centro Artistico Infantil (hoje extintos) da Fun-
dagido Calouste Gulbenkian, e do Servigo de Educagio da mesma
institui¢do, que patrocinou conferéncias e workshops em bibliote-
cas de viarias cidades do Pais.

No final de uma das primeiras iniciativas de formagcio realiza-
das em Portugal com a presenca de Edwin Gordon, Margarida
Fonseca Santos (entdo professora na Escola Superior de Musica de
Lisboa) escreveria no quadro da Sala 1 da Fundagio Calouste Gul-
benkian qualquer coisa como «Nunca mais a Educagio Musical
em Portugal serd igual». (A Margarida tinha seguramente o con-
ddo das profecias, o que explicard por que enveredou depois pelo
oficio da escrita.)

Efectivamente, a influéncia de Edwin Gordon contribuiu para
algumas mudangas significativas ocorridas no 4mbito do nosso En-
sino da Musica nas duas dltimas décadas. E, se noutras situagoes
serd dificil estabelecer uma relagio entre factos, no que toca a mu-
sica na primeira infincia esta relagio nio carece de demonstragio,
basta um levantamento das iniciativas que existiam no Pais antes
e depois de 1995, nomeadamente no que concerne as orientagoes
musicais para pais com bebés. Para além de explica¢oes de cardc-
ter sociolégico — que poderio justificar este interesse como o de
uma comunidade ou rede social capaz de contrariar o isolamento
a que muitas vezes as familias com criangas pequeninas estdo vo-
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tadas (Rodrigues & Rodrigues, 2009 e 2010) —, é inegivel a in-
fluéncia que Edwin Gordon exerceu em Portugal. Alids, serd justo
reconhecer que este campo de trabalho se vai alargando na Eu-
ropa, miscigenado com outras influéncias educativas e artisticas, e
que Portugal tem tido neste movimento um papel de lideranga.

Nio obstante, os contributos da teoria de aprendizagem mu-
sical para o Ensino da Musica sio muito mais vastos, assistindo-
-se a um crescente interesse pela aplicagdo das suas ideias a pratica
de improvisagio na sala de aula e ao ensino de instrumentos mu-
sicais. Este tem sido, alids, o dominio de formag¢io mais recente-
mente abordado nos cursos da Escola de Verdo da FCSH|UNL e
que tém estendido, com particular rigor, os ensinamentos da teo-
ria de aprendizagem musical aos instrumentos de corda. No campo
da improvisagio, esta teoria tem inspirado musicos e abordagens
pedagégicas, como, por exemplo, Caspurro (2006) e o trabalho
desta autora em discos como Colapsopira e Palui. Em suma, gragas
a divulgacio das ideias de Edwin Gordon hd vinte anos atris, po-
demos hoje colher frutos que vao desde a inicia¢do musical ao en-
sino vocacional de musica.

No nosso caso, a teoria de aprendizagem musical tem sido uma
s6lida base de sustentagdo quer para modelos de formagio de adul-
tos em que temos apostado (e que tém sempre presente a ideia de
que a aprendizagem se faz da pritica para a teoria), quer para a
concepg¢io de outros projectos artistico-educativos dirigidos a in-
fancia. O projecto de formagio de professores Grande Bichofo-
nia, associado as publica¢oes diddcticas Enciclopédia da Miisica com
Bicho, ¢ um bom exemplo do primeiro caso. Reconhecemos, pois,
e agradecemos (nfo deveria a gratiddo aos Mestres ser matéria cur-
ricular e fazer parte dos compéndios da Ciéncia da Educagio?) a
Edwin Gordon o contributo dado para uma nova filosofia relativa
ao ensino de musica, ou melhor, de #ransmissao de musica.

Esta histéria ndo estaria completa, nem faria sentido, sem se
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perceber o panorama do ensino musical em Portugal, sobretudo
no que toca 2 faixa etdria da infincia e primeira infincia, na altura
em que Edwin Gordon visitou o nosso Pais pela primeira vez. Em
meados do século passado, Portugal assistiu a um forte impulso
no ambito da Pedagogia Musical gragas a iniciativas organizadas
pela Fundagio Gulbenkian, pela mao de Madalena Azeredo Per-
digdo, que muito contribuiram para a divulga¢io das metodolo-
gias de formagio Willems e Orff (Branddo, 1998; Vieira, 1998).

Nos anos 1950 assistiu-se também a divulgac¢io das ideias da
pedagogia musical Ward, através de Jalia de Almendra, uma das
primeiras estudiosas de canto gregoriano em Portugal. Apesar do
impulso destes valiosissimos contributos e de todo o trabalho da
Associagio Portuguesa de Educagio Musical, na década de 1990
a educagdo musical continuava atrofiada por uma precaria prepa-
racio pedagégica dos professores (do ensino regular como do en-
sino especializado; e sublinhe-se que quaisquer tarefas de educagio
e formagio obrigam a uma actualiza¢io permanente, que muitas
vezes falha). Os primeiros cursos do ensino superior vocacionados
para professores de Musica surgem apenas nos anos 1980, e, nio
obstante algumas iniciativas, alids muito meritérias, a oferta de
Miisica nas escolas do 1.° ciclo e nos jardins de infincia era entdo
limitadissima. Quanto as faixas etdrias mais precoces, era um as-
sunto de que simplesmente nio se falava.

A musica era algo que chegava apenas bastante tarde, e ndo da
forma mais cuidada, a vida das criangas. Actualmente — e apesar
de o sistema educativo formal ndo ter conseguido ainda dar os pas-
sos necessarios para uma oferta de qualidade de Educagao Musical
no ensino genérico —, a sensibilizacio ¢ ja muito maior, ampliando
a oferta e procura de oportunidades de educagio musical desde a
primeira infancia. Dados objectivos o demonstram. Por outro lado,
a mudanga do Zeitgeist educativo e o trabalho que se tem vindo a
realizar tém modificado também o cendrio cinzento da prépria re-
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lagdo pedagégica, em que os professores apenas ensinavam e as crian-
cas apenas aprendiam. A falta de comunicagio entre professores e
alunos — muito por desinformagio dos primeiros — tem vindo a
desaparecer das priticas pedagégicas do ensino musical em Portu-
gal. O papel das Escolas Profissionais de Musica, criadas desde 1989
(Oliveira, Rodrigues e Vasconcelos; 1995), e uma oferta do ensino
vocacional de musica muito mais generalizada tém igualmente for-
talecido a teia pedagégica. Mas ha ainda, sem dudvida, bastante es-
cala maior e metrénomo desafinado a espera de revolugio, e alguma
certificagdo obediente a esquadro e esquadras. Pode-se ir ainda mais
longe se se quiser extrair do ensino de musica todas as potenciali-
dades que tem para oferecer aos alunos e a sociedade em geral.

Em relagio a formagio dos professores, a introdugao das ideias
de Gordon contribuiu para um ensino mais adequado, nomeada-
mente conhecendo as bases da aprendizagem musical, os estidios
pelos quais as criangas passam e a abordagem que este autor pro-
poe, tanto relativa a orienta¢des informais estruturadas e nao-es-
truturadas como a educagio formal.

A abordagem de Gordon, que reconhece as diferengas indivi-
duais, integra voz e movimento em actividades diversificadas, vi-
sando o desenvolvimento de diferentes tipos de audia¢io (Gordon,
2000a, p. 28). Além disso, é uma abordagem estruturante, focada
em levar as criangas a cumprirem sucessivas etapas na aprendiza-
gem musical (e «decorar» faz parte desta sequéncia, tal como apren-
der a compreender musicalmente e a criar).

A expressdo artistica pode ser ética, denunciando preocupa-
¢oes sociais. A sua natureza interventiva interpela os responsdveis
pelas politicas de Educagio sobre a auséncia de musica na vida das
criangas, e a0 mesmo tempo desperta a consciéncia delas para a
musica como realidade. Ou para a existéncia afravés da musica.

Neste registo histérico de mudanga das praticas educativas,
marcada pela influéncia dos ensinamentos de Edwin Gordon, o
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projecto Grande Bichofonia merece ser referido. Serd uma gota
no oceano das priticas de formagio de professores, mas em alunos
que frequentaram o curriculo habitual dos cursos de formagio de
professores (em que também lecciondmos) o seu poder transfor-
mador foi marcante. Neste projecto, a pedagogia une-se a arte.
Através de actividades ludicas desenvolvidas ao longo da prepara-
¢do do especticulo final, os professores participantes puderam con-
tactar com algumas ideias de Gordon acerca do ensino informal de
musica, o que influenciou o trabalho desses mesmos professores
nas escolas, ganhando alcance social. Terd chegado a um reduzido
grupo de professores, mas essa é outra questdo. Importa prosse-
guir a mudanca: desenhar outros projectos, baseados na escuta e na
generosidade, e talhados 2 medida de outras elites e liderangas.

Finalmente, cabera abrir um paréntesis sobre o que se entende
por investigacdo no dmbito da formacio de professores. Faz sen-
tido que o foco da investigacdo neste dominio seja, obrigatoria-
mente, a populagio dos formandos adultos? Precisamos de graficos
acerca de percentagens de diplomados ou de conhecer o impacto
efectivo desses diplomados junto dos seus alunos? Faz sentido in-
vestigar a formagio de professores dissociando-a da razio pela qual
existe? Isto é: pode estudar-se a formagdo de professores de Mu-
sica sem conhecer as condi¢des de aprendizagem das criangas? Do
nosso ponto de vista, formar bons professores de Musica significa
conhecer mais acerca da aprendizagem dos potenciais alunos ou
sobre o que fazer para tornar esses professores presengas capazes de
fazer cantar.

O foco da investiga¢do ndo deve desviar-se da razdo de ser da
profissdo docente. Ser professor sé acontece quando se ensina,
quando ha alunos; portanto, a investiga¢do no ambito da formagio
de professores deve dirigir-se também ao objecto de actuacio dos
professores. Estudos centrados nas politicas educativas, na admi-
nistra¢do e supervisio do ensino, nas condi¢oes psicolégicas dos
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professores, nos modelos de formagio, na sociologia da educagio,
em aspectos curriculares, na histéria do ensino, etc., tém a sua re-
levancia mas, se ndo forem complementados com trabalhos de
outra natureza, correm o risco de contar histérias desligadas da
razdo pela qual se formam professores. A academia deve, em suma,
olhar também para as criangas, para os alunos para os quais pre-
tende formar professores.

Nio se percebe, por exemplo, o estatuto de menoridade a que
o meio académico remete a elaborag¢io de material didéctico ou a
concepgao de projectos educativos visando directamente as crian-
cas. Nao se percebe tal posicio, a ndo ser que se trate de um me-
canismo de defesa: efectivamente, alguma da investigacio realizada
no Ambito da formagdo de professores pode contribuir para uma
melhor organizagdo das institui¢des de ensino superior, mas nio
tem efeitos sobre a vida das criangas e das escolas. Para além da
investigacdo acerca dos futuros professores ou dos professores no
activo, precisamos de enriquecer o nosso conhecimento acerca do
modo como as criangas aprendem. Formar um bom professor ¢
formar alguém que vai lidar com criangas ou adolescentes; a for-
magcio de professores deve alicercar-se em contributos que pro-
movam a efectiva transformagio da realidade educativa das nossas
criangas, dos nossos alunos.

Teoria ou teorias de aprendizagem musical?

A teoria de aprendizagem musical redne pressupostos relativos
a(s) forma(s) como se aprende musica(s); a partir desta teia con-
ceptual é possivel desenhar diferentes curriculos para diferentes ni-
veis e tipos de ensino; é possivel encontrar orientagdes aplicdveis a
uma pluralidade de contextos educativos. Esta serd, alids, a marca
distintiva desta abordagem pedagégica. Os chamados «métodos ac-
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tivos» em Educagdo Musical oferecem propostas educativas que
qualquer professor de Miusica devera conhecer mas, tal como reco-
nhece Fonterrada (2008, p. 119), «<nem todos podem, na verdade,
ser considerados métodos». Menos ainda ser considerados teorias se
por teoria se entender um «sistema hipotético-dedutivo de estrutu-
ras ou axiomas meramente possiveis, que se antecipa a verifica¢io
experimental ou histérica, oferecendo as grandes coordenadas que
permitem orientar a investiga¢io ulterior no sentido de confirmar
ou infirmar as concepgdes em que se apoia» (Freitas, 1992, p. 116).

Evidentemente, tais propostas nio ficam menorizadas em vir-
tude desta constatagdo. Por exemplo, os trabalhos de Murray
Schafer sdo uma enorme fonte de inspiragio pedagégica, filos6-
fica, artistica e existencial, mas, muito provavelmente, ele nio se
reveria como o criador de uma teoria de aprendizagem musical. O
mesmo se aplica a Edgar Willems (que contribuiu para a renova-
¢do pedagdgica dos nossos professores e continua a oferecer uma
proposta muito sélida para o ensino de criangas a partir dos 3 anos
de idade) e a Jos Wuytack (discipulo de Carl Orft), cujos semind-
rios organizados pela Associagio com o mesmo nome continuam
a contagiar de entusiasmo muitos dos nossos professores.

E o proprio Edwin Gordon que designa o seu trabalho como
uma teoria de aprendizagem musical. E interessante constatar que
esta designagio surge pela primeira vez em 1980, no titulo numa das
suas obras (Learning Sequences in Music. Skill, content and paz‘z‘erns),
quase quinze anos depois de How children learn when they learn music
— e note-se que este titulo enfatiza ndo o ensino, mas como e quando
as criangas aprendem... E, sem dtvida, um titulo inovador, conside-
rando que o livro é de 1968. A preocupagio em tentar perceber
como as criangas aprendem e quando aprendem musica, expressa
diferentes questdes centrais na pedagogia e na psicologia musical,
quica traduziveis num mesmo interesse cientifico: o estudo do de-
senvolvimento musical da crianga desde o nascimento.
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A fundamentagio tedrica do trabalho de Gordon advém de
toda uma investiga¢do empirica realizada com criangas ao longo
dos anos. Muito deste trabalho nio foi publicado pois, na altura,
os paradigmas do que constituia «investiga¢io cientifica» eram ou-
tros. Ndo obstante, foi através de uma recolha sistemdtica de dados
que lhe foi possivel desenhar a teoria de aprendizagem musical.

Por exemplo, Gordon estabelece uma forte relagio, ou melhor,
um quase paralelismo entre a aquisi¢do da linguagem e a aquisi¢do
de competéncias musicais. Reigado, Rocha & Rodrigues (2011) e
Reigado (2012) parecem ir ao encontro desta ideia. Logo, torna-se
importante desenvolver uma pedagogia dirigida aos mais peque-
nos, aqueles que ainda nio se expressam verbalmente, e nio ape-
nas as criancas mais crescidas. A exposi¢do de recém-nascidos ou
na primeira infincia a estimulos musicais ¢ basilar na sua formagao
musical — para que desenvolvam a sua capacidade de audiagdo.
Gordon define audia¢io como «audi¢do e compreensdo musical
cujo som ndo estd ou pode nunca ter estado presente» (p. 474), ex-
plicando que a audiagdo é para a musica o que o pensamento é para
a linguagem.

Audiagio é um dos termos cunhados pela teoria de aprendiza-
gem musical que denuncia a originalidade da proposta. Efectiva-
mente, regra geral, a criagio de novos conceitos estd associada a
criagdo de novos vocdbulos. Ou, como se escreveu no preficio a
traducio portuguesa de Teoria de Aprendizagem Musical: Compe-
téncias, conteiidos e padroes (Gordon, 2000a), «a gestagdo de novos
espagos conceptuais segue-se, geralmente, o nascimento e registo
de novos léxicos, consumando-se assim a territorializa¢do episte-
moldgica de diferentes perspectivas sobre a realidade» (p. viii).

Ainda a respeito de palavras, hd frases em que os detalhes das
proposicoes revelam «os rumores filoséficos e epistemoldgicos da
opgdo» (Rodrigues, 2004, s.p). Eo que sucede quando ao traduzir
music learning theory se optou por ‘teoria de aprendizagem musical’
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e ndo por ‘teoria da aprendizagem musical’. Entre um ¢ e um 4, o
destino muitas vezes hi-de se ter enganado (ou ndo, ji que a sua
natureza aparenta ser uma arrumacio de equivocos e acasos),
dando a gralha tipogréfica rumos que as decisdes epistemoldgicas
dos humanos nio dariam. Tivera a lingua anglo-saxdnica os ma-
tizes da lusofonia e talvez Edwin Gordon tivesse escrito zeoria de
aprendizagens musicais. E essa a estranha governanga das palavras,
o poder de uma simples letra.

Talvez por isto, o livro de 1980 tem vindo a ser sucessivamente
revisto pelo autor (a revisio mais recente ¢ de 2012), o que é con-
sentdneo com a ideia de teoria como um organismo vivo. Quem
tenha tido o privilégio de contactar de perto com Edwin Gordon
conhece o pulsar orgéanico (o olhar judio pousado no passado e no
futuro) com que ele costumava falar no efémero das ideias. E sabe
quio dispenséveis se tornam as letras nas palavras: as suas aulas ma-
gistrais sempre nos fizeram aceder a outros fluidos do comunicar.

Materiais diddcticos

«E preciso uma aldeia para fazer crescer uma crianga» é o pro-
vérbio africano que serve de Leitmotiv a Enciclopédia da Muisica com
Bicho. A ideia é favorecer a prética musical, quer em contextos in-
formais (do quotidiano familiar, por exemplo), quer em situagoes
formais (como sejam a creche, o jardim de infincia ou a escola). A
Enciclopédia surge dentro do espirito segundo o qual a exposi¢io —
ou melhor, a imersao — em musica deve comegar desde a primeira
infancia e que a escuta musical deve ser uma experiéncia rica, di-
versificada e partilhada por pessoas de diferentes faixas etarias. Os
discos da colecgio foram elaborados dentro de um registo familiar,
integrando criangas e procurando-se incentivar a explora¢do da voz
cantada dos ouvintes desde as faixas etdrias mais precoces.
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Como foi dito, a Enciclopédia da Miisica com Bicho prescreve
orienta¢oes diddcticas que sdo a ponta do icebergue de reflexoes
mais profundas alicer¢adas na teoria de aprendizagem musical.
Neste capitulo pretende-se fomentar a discussdo das ideias subja-
centes, na convicgio de que esta partilha pode contribuir para o
desafio da criatividade e da prépria autonomia dos professores.

Passaremos entdo a uma redacgio «a duas vozes»: as orienta-
¢oes didacticas de cada tomo da Enciclopédia seguem-se novas re-
flexdes sobre 0o magma tedrico subjacente. A transcri¢do integral
dessas orientagdes constitui um gesto simbdélico do que pensamos
dever ser o papel da academia diante das necessidades da forma-
¢do de professores de Musica: precisamos de um maior contacto
real com o mundo das criangas. Por mais bizarro que possa pare-
cer aparecerem galinhas e formigas (temas da Enciclopédia da Mii-
sica com Bicho) a mistura com teorias da Educagio e resultados de
investigacdo cientifica, a coexisténcia destes dois tipos de discurso
neste mesmo texto é uma espécie de manifesto pela necessidade
de inovagio na formagio de professores.

Volvidos alguns anos, as notas que adiante complementam os
textos diddcticos da Enciclopédia resultam em parte do que entre-
tanto foi observado no nosso trabalho com criangas. Fazer esta me-
tadidictica expde e interroga diferentes opgdes pedagdgicas sobre
as quais importa reflectir. Nos comentarios partilhamos episédios
vividos que podem ressoar em muitos dos que trabalham diaria-
mente com criangas e inspirar estudos de cardcter mais controlado.
Muitas observagdes referem-se, é verdade, a faixas etdrias mais pre-
coces, mas, tendo bem presente o conceito gordoniano de que nao
existe idade cronoldgica mas idade musical, parece-nos que estas
observagoes sdo dteis mesmo para aqueles que se dedicam ao en-
sino de criangas mais crescidas. Muitas das criancas que frequen-
tam actividades de enriquecimento curricular, o 2.° ciclo ou mesmo
o 3.° ciclo, apresentam dificuldades de produgio vocal, desconhe-
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cendo a sua prépria «voz cantada». Algumas delas apresentam ins-
tabilidade de pulsa¢do (o que frequentemente denuncia debilida-
des de consciéncia corporal, movimento e orientagio espacial).
Helena Caspurro (2006) constatou em criangas do ensino voca-
cional de musica dificuldades de compreensio da sintaxe harmé-
nica, que designa como «audigio vertical».

Por outro lado, na nossa experiéncia de formagio de adultos
temos conhecido muitos musicos profissionais com dificuldade em
realizar tarefas aparentemente simples, como seja a execugdo de
uma cang¢io ou um canto ritmico a solo (material de base das cha-
madas orienta¢des musicais para a infincia inspiradas na teoria de
aprendizagem musical de Edwin Gordon). Sera por falta de pra-
tica, mas s6 parcialmente: o que acontece é que as questdes relati-
vas a0 desempenho musical sio complexas e tém vdrias vias de
acesso. Muitas vezes, a chegada a um determinado patamar faz-se
evitando ou contornando processos de aquisi¢do musical elemen-
tares, que nao haviam sido devidamente assimilados. Do mesmo
modo que o resultado correcto de uma soma pode simular que o
aluno de Matemadtica compreendeu o processo de adi¢do, a execu-
¢ao de um produto musical pode iludir o processo subjacente.

Como refere Caspurro (2007, p. 23), «ndo é ao nivel estrito das
realiza¢bes ou produtos manifestados pelo sujeito que se funda-
menta e define o conhecimento ou saber musical — em ultima ins-
tancia o ser musico». Haverd com certeza muito boas ilusoes, e o
desempenho é sempre o desempenho. Ao professor caberd sempre
cuidar de processos de aprendizagem que multipliquem realida-
des e nio cerceiem ilusdes.

Veja-se o caso dos misicos profissionais que apresentam pro-
blemas ritmicos, apressando ou atrasando o andamento quando
tocam o seu instrumento. Muitas vezes ensaia-se com metrénomo
até «acertar o tempo», o que resolvera o assunto a curto prazo, mas
nio a médio ou a longo prazo, pois nio vai a origem do problema
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— que ird espreitar numa préxima ocasido. De facto, o apressar ou
atrasar o andamento de uma peca quando se estd a tocar ocorre por-
que existe um deficiente sentido do fluxo do movimento no espago.
Ou seja, a acentuagido do tempo fica fora de lugar quando o ins-
trumentista atrasa ou adianta o andamento. Nio se trata de pro-
blemas ritmicos ou de tempo, mas de espago: a causa do problema
estd no que sucede enzre os tempos. Ha entdo que regressar as bases
da aquisi¢do da competéncia ritmica, e desenvolver trabalho de
consciéncia corporal e movimento.

Queremos olhar para o material musical da Enciclopédia da
Misica com Bicho com uma perspectiva inspirada em Bruner (1978)
— conhecido por defender que «qualquer assunto pode ser ensi-
nado com eficiéncia de uma maneira intelectualmente honesta, a
qualquer crianga, em qualquer estdgio de desenvolvimento» (p.31)
— de modo a que o mesmo material musical possa ser abordado
com diferentes niveis de profundidade. Ou seja, a questdo nio estd
nos materiais musicais de base, mas sobretudo no modo como sio
utilizados no trabalho com crian¢as mais pequenas, mais crescidas
ou mesmo com adultos. Nesse sentido, os nossos comentdrios ac-
tuais aos tomos da Enciclopédia sio um discorrer livre, transitando
entre diferentes faixas etdrias ou diferentes contextos educativos
nas questdes pedagégicas abordadas.

Fazemo-lo também sem a preocupagio de explicar a termino-
logia (re)criada por Gordon (por exemplo, fonalidade faz parte de
um glossdrio especifico do autor, que se distancia da acepgio cor-
rente), certos de que os interessados encontrardo o arrumo neces-
sdrio nas fontes originais, indicadas na bibliografia. Efectivamente,
uma boa compreensio da teoria de aprendizagem musical nao dis-
pensa a leitura daquelas obras nem o contacto pessoal com forma-
dores especializados. Brincando com o titulo da tese de mestrado de
Helena Rodrigues Aptos, Preparados ou Esclarecidos? Contribuicdo
para o estudo da aptidiao musical (1994), dir-se-ia que o trabalho de



Invengio a duas vozes 173

formagio de profissionais da educagio nio busca os aptos, sequer
os preparados. Talvez os esclarecidos...

Enciclopédia da Miisica com Bicho: textos diddcticos
e notas adicionais

Tomo I: Caracol

«Preldadio a sesta de um Caracol»

Com este novo trabalho, a Companhia de Miisica Teatral
inicia uma série de historias com misica para serem contadas
entre pais e filhos, ou avds e netos, na creche, no jardim de infan-
cia. Em casa, no banco de um jardim, no patio de uma aldeia ou,
talvez mesmo, no carro, enguanz‘o o0 trdnsito ndo se despﬂc/)a.

Para qué ouvir historias como estas? Antes de mais, porque
dd prazer ouvir contar uma historia. Mais ainda se essa historia

for cantada e dancada. Historias como estas vao, com certeza,
trazer atengdo, vocabuldrio musical, palavras, memdria, racioci-
nio logico, poder de observagdo, espirito critico, curiosidade, co-
nhecimento, fanz‘asia e tantas outras coisas necessdrias para a
vida plena e sauddvel de uma crianga.

As prdticas artisticas podem abrir janelas do nosso mundo
interior, colocando-nos em ligagdo com outras realidades e com os
outros. A sensorialidade e a confianga nos afectos sao bases neces-
sdrias a construgdo de qualquer conhecimento. Posto isto, 0 im~
portante destas historias € que inspirem bons momentos de vida
em comum. Que ajudem a comunicar: a estar com prazer nos
bragos uns dos outros, aos abragos, a criar lagos, a rir, a desfolhar
um livro, a cantar e a dancar. Porque, «desde o nascimento, os
bebés sao seres socidveis capazes de apreciar a companhia festiva

de um grupo» (Trevarthen, in Rodrigues, 2003, p. 7).
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Qualquer aprendizagem ocorre no seio de uma relagio, o que
faz dela um acto social. Existe comunica¢io antes da fala e o com-
portamento musical faz parte do «equipamento de comunicagdo»
primadrio.

Num texto sobre o papel do adulto na socializa¢do musical na
infancia, inspirado na perspectiva de Vygotsky, Adachi (1994) re-
flecte sobre os papéis do adulto como um transmissor de informa-
¢do, um companheiro da pritica e um co-brincador: «the adult
roles of transmitter, practice partner, and co-player, and to discuss
how these adult roles facilitate the musical socialization of the
child» (p. 27). A ocorréncia de comportamentos em que os adul-
tos cuidadores sio «transmissores de informa¢io» ocorre muitas
vezes de forma espontinea, quase automadtica, em resposta a mu-
sica, e pode facilmente ser observada nos muitos registos video de
sessoes de orientagdo musical em que temos participado ou nas
sessdes de Musica de Colo do LAMCI. Podemos reconhecer — e
este é apenas um exemplo — adultos a marcar a pulsagio ou pa-
drdes ritmicos pela maneira como tocam o seu bebé/crianga, ou
pelo modo como se movimentam com a crianga a seu cuidado.

Mas ¢ igualmente possivel observar a emergéncia precoce de
respostas & musica por parte dos bebés, sem que tenha havido, apa-
rentemente, uma influéncia directa por parte do adulto. Alids, temos
defendido (Rodrigues, Arrais & Rodrigues, 2013) que existe uma
espécie de efeito dominé: «a Musica tem um efeito sobre os bebés
participantes; por sua vez, as respostas do bebé afectam o respectivo
acompanhante adulto, que se envolve mais musicalmente e com o
seu bebé; o envolvimento de uma diade tem um efeito contagiante
sobre outras diades e rapidamente se passa a ter um grupo congre-
gado numa interac¢do emocional muito prépria» (p. 44).

Ou seja, € possivel observar ac¢des do adulto em que transmite
a crian¢a uma forma de percepgio do objecto musical, e é possivel
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observar iniciativas da crianga que afectam o adulto (e ndo vamos
agora discutir se se trata de respostas aleatérias ou intencionais, uti-
lizando a terminologia com que Edwin Gordon (2000b) caracteriza
os diferentes estidios da audia¢do preparatéria).

Mais: numa situagio de musica em grupo, sdo observaveis in-
terac¢des cruzadas, diferentes tipos de dindmica social geradas no
seio de uma «participagio activa» — ou de uma «participagio con-
templativa», como temos observado em performance artistica, como
é o caso do Peca a Peca Itinerante (PaPI) do projecto Opus Tutti
(v. www.musicateatral.com/papi).

Estamos, pois, no territério da construgio da intersubjectivi-
dade: os sujeitos comegam a percepcionar formas comuns de des-
codificar o objecto musical e comegam também a co-construir
padrdes de ac¢do conjunta.

Neste processo, a atribui¢do de significado é reciproca. Por
exemplo, o bebé-crianga vai incorporando muscularmente a ma-
neira de embalar ou de segmentar o estimulo ritmico que lhe vai
sendo transmitida pelo cuidador (ou seja, a atribuigdo de signifi-
cado é também corporal); ou o cuidador 1é uma determinada in-
tengdo no comportamento do bebé-crianca. E entdo possivel que
o mesmo tipo de vocaliza¢des suscite em diferentes cuidadores in-
terpretagoes (atribuigdes de significado) distintas: «O meu menino
esteve o tempo todo a cantar»; «O meu menino esteve o tempo
todo a falar comigo»; «O meu menino esteve o tempo todo a fazer
birra»; «O meu menino esteve o tempo todo a desafiar-me». E na-
turalmente, em fun¢io de cada uma destas descodificagdes, o
adulto responde e interage: vai-se criando um espago privado de
entendimento mutuo. Espago este que, mais do que racional, ¢
emotivo, de circulagio de sentimentos, expressos maioritariamente
por cédigos nao-verbais.

Em suma: o que se pretende com as indicages dadas neste
primeiros pardgrafos da Enciclopédia da Miisica com Bicho é fo-
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mentar este espago privado e privilegiado, tornando-o amoroso e
confiante. Na certeza de que a qualidade da interacgio que se es-
tabelece entre a crianga e o adulto é crucial na aprendizagem. As
propostas da teoria de aprendizagem musical podem ajudar a des-
poletar e a enriquecer esse vocabuldrio de interacgdo.

«Tratado de harmonia e caracol»

Esta historia tem uma historia: a melodia que a integra foi
criada no ambito do projecto Desenvolvimento Musical e Infin-
cia apoiado pelo Servigo de Educacio da Fundagio Calouste
Gulbenkian, em que participaram meia centena de criangas até
2 anos de idade. Depois, a partir desse primeiro material musical,
nasceu uma historia, em livrinho delicioso, oferecida pelo tio Pau-
ldo e pai aos primos Kauakas, Obd, TinTiRrim e Fanigotes no
Natal de 2003. Depois, tal como outras historias com miisica, esta

foi reelaborada no ambito do projecto MusiKitos, dirigido a
criangas até 5 anos de idade, acompanhadas por adultos, que de-
correu no Teatro Amélia Rey-Colago, com o apoio da Camara
Municipal de Oeiras.

Este ¢ um disco «domésticor, em que pequeninos e crescidos se
relinem a volta de um piano e fazem uma festa de miisica. A si-
tuacdo que quisemos documentar € natural, verdadeira, o mais
possivel proxima da realidade de uma festa «privada».

A cangdo «Caracob> € um convite para a nossa festa. Em casa,
a0 ouvi-la, queremos que a cantem connosco, que sejam um dos
nossos. Sabe-se que a aprendizagem veiculada por pares (neste
caso, por criangas da mesma faixa etdria daquelas a quem este
livro-disco se dirigem) pode ser mais estimulante. Assim, a faixa
3, por exemplo, pode favorecer o desejo de as criangas aprenderem
esta cangdo, inz‘egmndo—se e cantando-a em grupo durante a au-
digdo do disco. Mas pode também estimular-lhes o sentido critico,
ajudando-as inclusivamente a superar o medo de falhar (o medo
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do insucesso € frequente nas criangas). Demonstre-se-lhes que é
possivel corrigirem~se entre si e a si mesmas. Veja-se, por exem-
plo, na mesma faixa, como € que elas lidam com uma situacio em
que percebem estar desafinadas. A imperfeicio faz parte da
aprendizagem. A busca da perfeicio é um valor associado a pra-
tica artistica. Ajudar a aceitar a limitagdo e simultaneamente es-
timular a superar dificuldades é proporcionar um instrumento de
adaptacio a realidade. Viver ¢ criar. E perseverar. Toda a reali-
zagdo vive do equilibrio entre estes dois eixos de forca, que podem
ser transmitidos desde a infincia.

Finalmente, reflicta-se sobre a importincia da prdtica musi-
cal em grupos heterogéneos, ao ouvir o final da faixa 7. Uma das
criangas aplaude e reforca o sucesso de outra, exclamando «Isso

mesmol»

No contexto das sessoes acima referidas temos visto quio enri-
quecedores podem ser os modelos providenciados pelos adultos cui-
dadores que acompanham as criancas. Muitas vezes temos
constatado que, se os pais cantam ou batem ritmos, isto facilita o en-
volvimento da crianga. «<E como se as criancas olhassem para os seus
pais como um modelo, qual ganso de Konrad Lorenz: se os seus
pais cantam ou dangam, isso quer dizer que cantar e dangar é bom
e, portanto, é algo a imitar» (Rodrigues, Arrais & Rodrigues, 2013,
p- 46). Algo de semelhante sucede com a aprendizagem entre pares.
E muito interessante observar nio s6 o cuidado que os mais velhos
podem ter relativamente aos mais pequenos, como a forma como
estes olham para os mais crescidos, aceitando a sua lideranca.

Relativamente ao cuidado que os mais velhos podem ter com
os mais pequeninos, também temos presenciado o reciproco: isto &,
casos de criangas de tenra idade que confortam os mais velhos (lem-
bramo-nos de um bebé com apenas 14 meses que ofereceu a sua
chupeta a uma crianga mais crescida que estava a chorar). Por mais
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pontual ou episédico que possa parecer, observagdes deste tipo aju-
dam-nos a questionar algumas ideias feitas sobre as competéncias
sociais na primeira infincia. Ou seja, as sessdes de orientagdo mu-
sical para a infancia sdo néo s6 um informe sobre o desenvolvimento
musical de cada crianga, mas também uma oportunidade de desco-
berta mais vasta relativamente ao desenvolvimento psicolégico em
geral e também quanto ao papel especifico de alguns elementos mu-
sicais na constru¢do de uma dindmica social muito prépria.

No caso do disco que acompanha a Enciclopédia, ¢ muito in-
teressante perceber que a crianga que faz o solo é seguida pelas res-
tantes, a quem serve de modelo — uma escuta atenta revela que
nio se trata apenas de uma lideranga psicolégica, mas também
vocal. Por outro lado, é uma crianga mais nova quem a aprova
(«Isso mesmo, Inés!», diz, quando esta consegue encontrar o tom
temporariamente perdido) ou desaprova: «Eh p4, esta Inés fez uma
nota mall» E, relativamente a este ponto, ¢ muito interessante ob-
servar que, para este pequeno juiz, «uma nota mal» refere-se a uma
alteracdo do texto da cangdo (a Inés canta «caracol ficou uma lesma»
em vez de «caracol passou a lesma»). Ora, estas coisas ndo sdo indi-
ferentes a uma crian¢a de 3 ou 4 anos de idade. Sdo virias as situa-
¢oes em que temos verificado que as criangas desta faixa etaria estdo
extremamente centradas no elemento texto. Este assunto tem sido,
alids, alvo de pesquisas por investigadores do LAMCI: veja-se «Re-
conhecimento de cang¢des por criangas de trés a cinco anos de idade:
palavras ou melodia?» (Rodrigues & Rodrigues, 2010, p. 11).

Também temos encontrado adultos que, face a melodias com
diferentes textos, as tratam como se fossem cangdes diferentes.
Sdo-no, para todos os efeitos, mas nio temos a certeza se, quando
um adulto trata a melodia do «Jingle Bells» como a cangio do «Pi-
nheirinho» ou da «Estrelinha», conforme o respectivo texto, é pura
e simplesmente uma questio relativa ao que se poderd designar
como a «identidade» de uma , ou se esse comportamento nio re-
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velard também uma dificuldade em aceder, ou separar perceptiva-
mente, os elementos musicais intrinsecos da cangio.

Isto remete-nos, uma vez mais, para a questdo da idade musi-
cal e da idade cronolégica, jd abordada: ha adultos e criangas mais
crescidas que apresentam comportamentos semelhantes aos que
frequentemente presenciamos em criangas de 3 e 4 anos de idade.

Constatagdes como estas tém-nos ajudado a compreender a
razio pela qual Edwin Gordon (2000b) defende a necessidade de
fazer ouvir cang¢des sem texto (melodias vocalizadas numa silaba
Unica, como Jalald ou nanand). Para que as criangas se concentrem
nas caracteristicas musicais intrinsecas, é fundamental que entoem
melodias sem texto. Note-se, alids, que a tendéncia para retirar o
texto, ou para repetir pequenos pedagos de texto, encontra-se na
comunicag¢do musical espontinea que os cuidadores estabelecem
com as criangas, por exemplo, quando as embalam. Neste caso, ¢
frequente comegar-se com uma cang¢io (uma melodia cantada com
palavras) e, com a repeti¢do, acabar-se na entoagio dessa melodia
numa silaba «neutra» (/alald ou nanand) ou num murmdirio em
boca fechada. Ou seja, seguindo a inspiragio de H. Papousek (1995
e 1996) e M. Papousek (1996), somos levados a pensar que hd na
«programagao humana» regras de interac¢ao que preparam apren-
dizagens seguindo uma determinada «didéctica intuitiva».

Utilizando a expressio daqueles autores, dir-se-ia que Edwin
Gordon terd sistematizado essa didédctica.

Este raciocinio também se aplica 4 forma como interpretamos
o significado funcional de uma can¢io (jd que, na devida ocasido,
as cangoes com texto devem fazer parte do enriquecimento musi-
cal proporcionado as criangas). Do nosso ponto de vista, uma can-
¢do ¢ uma outra forma de dilatar palavras; ou seja, a cangdo obriga,
naturalmente, a uma maior articula¢io e declamagio das palavras.
Vemos, portanto, nestas formas de estimulag¢do musical (énfase
nos contornos melddicos das frases no caso das melodias sem texto,
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e énfase nas palavras no caso das cangdes) pequenas férmulas de
«didéctica intuitiva» capazes de ajudar a instruir a escuta e a pro-
dugdo vocal. E, a este respeito, nunca serd de mais lembrar que
ambas — escuta e produg¢io vocal — sio ferramentas partilhadas
pela competéncia linguistica e pela competéncia musical.

«Manual de Instrucdes»

Oiga este disco calmamente com o(s) seu pequenino(s). Sigam
os episodios da vida de um Caracol. Discutam-nos.

Acompanbe o folhetim musical do disco com a leitura do
livro. Reparem nos pormenores de cada pagina. (Nio parece, mas
a Casa do Caracol é mesmo um T0!)

Se o leitor conhece as obras de Edwin Gordon ou as publica-
¢oes Andakibebé e BebéBaba, da Companhia de Muisica Tea-
tral, estard jd familiarizado com os termos canto ritmico e
padroes ritmicos. O inicio da faixa 2 pretende ajudar a de-
monstrar o que € um canto ritmico: comega-se por declamar partes
da historia, para depois mostrar a melodia ritmica subjacente,
sem palavras. A parte seguinte da faixa pretende exemplificar o
que sio padraes ritmicos, apresentando padrées mais ficeis (para
os pequeninos) e outros mais dificeis (para os mais crescidos). Co-
mecem por os ouvir apenas. Interiorizem-nos. Depois, aprovei-
tem o siléncio que se lhes segue para os imitar. Ou seja, procedam
de forma andloga ao que sucede na faixa 6, em que vdrias crian-
cas imitam padroes ritmicos dados. Finalmente, prossigam a au-
dicdo da faixa e improvisem connosco, utilizando o vocabuldrio
assimilado e o vosso proprio vocabuldrio musical (sim, garanti-
mos que mesmo quem nunca estudou Miisica possui algum voca-
buldrio musical — ele faz parte da nossa forma natural de
comunicar!).

A faixa 5 comeca por mostrar a melodia de «Caracol> can-
tada sem palavras. Para obter uma boa afinagdo, € importante
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que o faga também. Aproveite o siléncio que se segue para ouvir
interiormente a melodia. Depois, oica-a de novo e reproduza-a
tal e qual (sem palavras, portanto). A seguir, a mesma faixa
apresenta padraes tonais. Os primeiros cinco sdo mais fdceis; os
restantes dirigem-se aos mais crescidos. Comecem por os ouvir
apenas. Interiorizem-nos. Depois, aproveitem o siléncio que se
lhes segue para os imitar. Ou seja, procedam de forma andloga ao
que sucede na faixa 4, em que vdrias criangas imitam padroes
tonais dados.

A faixa 7 mostra uma maneira de harmonizar esta melodia
que lhe dd uma cor especial (nao lhe lembra, por exemplo, canto
gregoriano ou miisica medieval?).

Fechem os olhos e deixem~se habitar pela Miisica. Sigam os
diferentes matizes do som como se percorressem um caminho com
diferentes paisagens ligadas entre si. Entreguem~se as sensagoes
auditivas como quem mergulha num «banho de Miisica». Ou
como quem bebe um copo de dgua antes de deitar... Bons sonhos!

Relembrando que alguns dos conceitos acima abordados serdo
mais facilmente compreendidos através de demonstragdo pritica,
procure-se agora esclarecer alguns dos mais centrais, subjacentes
aos pardgrafos acima transcritos.

Um dos assuntos tem a ver com padrdes ritmicos e padroes
tonais. Que sentido faz utilizar padres tonais e padrées ritmicos?

Edwin Gordon parte da analogia com a linguagem para dizer
que os padrdes estdo para a musica como as palavras estdo para a
linguagem. Do mesmo modo que vamos construindo vocabuldrio
linguistico, vamos também construindo vocabulrio musical. A se-
melhanca do que sucede com a linguagem, pode improvisar-se
com o vocabuldrio musical antes de se dominar os cédigos da lei-
tura e da escrita. A teoria de aprendizagem musical estabelece uma
sequéncia de etapas em que se vai progredindo em niveis de apren-
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dizagem e de conteido musical. «Jump Right In» exemplifica um
curriculo que materializa estas ideias. A utiliza¢do de padroes é
uma espécie de organizador da escuta, ajudando a construir uni-
dades de informagdo com as quais é possivel lidar. A este respeito,
Caspurro (2007) recorda-nos o interessante conceito de «apreen-
sdo musical» defendido por Mursell. Este pioneiro da Psicologia da
Misica defende que a capacidade de identificar e organizar os ele-
mentos mais relevantes no material escutado é mais importante
do que a capacidade de «ouvir tudo».

E que sentido faz separar os aspectos tonal e ritmico? Antes de
mais, ha que ter presente que esta ¢ uma tradugao directa do inglés
— um padrio tonal lida com a altura do som (dentro de uma dada
tonalidade); um padrio ritmico lida exclusivamente com o ritmo
dentro de uma determinada métrica. Relativamente a separagio
entre elementos tonais e ritmicos, Ron Malanga, no seu interes-
sante blogue Mind, Muscle, Music and Myth (http://mindmuscle
musicmyth.blogspot.pt/) convida a uma experiéncia em dois pas-
sos: 1) diga alto as letras do alfabeto; conte também rapidamente
de 1 a 26. Verificara que é facil; 2) agora combine letras e nime-
ros, enunciando alto A1, B2, C3... Z26. Esta situagio apresenta
claramente maiores dificuldades que a anterior. Malanga explica
que esta dificuldade advém do facto de se lidar simultaneamente
com diferentes tipos de informagdo. Embora nos parega que esta
justificagdo é algo simplista (dado que a questio da memorizagio
e do conhecimento que ¢ familiar influencia, com certeza, o grau
de desempenho), ndo nos custa reconhecer a necessidade de uma
sistematizacdo de etapas em termos de aprendizagem. Dito por
outras palavras: se alguém fosse ensinado, desde o principio, a
aprender a sequéncia A1, B2, C3... Z26, serd que teria depois fa-
cilidade em citar o alfabeto ou os algarismos separadamente? Por
outro lado, é o facto de termos aprendido separadamente os dois
tipos de informag@o que nos permite mais facilmente o estabeleci-
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mento de novas combinagdes baseadas noutras regras (por exemplo,
em vez da combinagio estabelecida em 2) poderiamos formar uma
sequéncia do tipo A1,2, B 2,3, C 3,4, a sequéncia A1Z, B2Y, C3X
ou muitas outras. Ron Malanga estabelece a analogia dizendo que
os aspectos tonal e ritmico correspondem a diferentes tipos de in-
formagio. Assim, a aprendizagem parece ser mais eficiente se hou-
ver separa¢do desses dois tipos de informagio diferente, tal como
separamos a aprendizagem do alfabeto e da contagem. Tendo pre-
sente o paralelismo estabelecido com as novas combinagdes geradas
através de novas regras entre letras e algarismos, diremos apenas
que a aprendizagem de padroes tonais e de padroes ritmicos parece
ser uma excelente estratégia para a gestagdo de novas combinagdes
musicais — e essa ¢ a raiz da improvisagdo musical.

Ainda assim, hd que deixar claro que a separagio entre tonal
e ritmico ocorre apenas durante as actividades de aprendizagem
sequencial, uma técnica usada para activar a audia¢do que é parte
intrinseca da teoria de aprendizagem musical, da mesma maneira
que uma escola vocal, uma escola teatral, uma pedagogia do ins-
trumento ou um desporto tém as suas técnicas e aquecimentos es-
pecificos. Além disso, as actividades de aprendizagem sequencial
devem ser sempre conciliadas com actividades de classe, e estas sdo
integradoras, globais, eclécticas.

Pretender circunscrever a teoria de aprendizagem musical a
aprendizagem de padrdes tonais e ritmicos é absolutamente redu-
tor; pelo menos na musica ocidental, os elementos melédicos e
harménicos sdo uma parte fundamental de uma imensidio de pos-
sibilidades musicais — o que remete para os padroes ritmicos e to-
nais. Abordando-a, a teoria de aprendizagem musical propde que
se tire o maximo partido da nossa capacidade de ouvir, interpretar
e criar essas varias musicas, sem excluir outras.

Finalmente, a utilizagdo de padroes liga-se directamente as di-
ferengas individuais e ao fomento da autonomia musical de cada
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crianca. Além dos chamados padrdes de classe, existem padrdes in-
dividuais, com niveis de dificuldade ajustados ao desenvolvimento
de cada aluno. Por outro lado, cada crianga, apés executar um padrio
no «modo acompanhado» (individualmente, mas a0 mesmo tempo
que o professor), executard o mesmo padrio mas a solo.

Lembremos aquela crianga que, cantando no disco, parece li-
derar o grupo. Algo de semelhante sucede frequentemente em
coros: hd um reduzido nimero de cantores capazes de cantar a solo,
e os demais seguem esses lideres, imitando-os, ndo propriamente
«audiando» (na execugio coral, estes tltimos sogobram quando fal-
tam colegas mais seguros que tomem a dianteira nas entradas vo-
cais, etc). Este exemplo ajuda-nos a distinguir imitago e audiagio,
que, de acordo com Gordon, deve ser estimulada através da inde-
pendéncia e autonomia musical de cada crian¢a. Embora integrada
na classe, a execugio individual de padrdes ajuda a construir essa
autonomia.

Siléncio até ao final dos tempos.

Esqueca tudo isto. Oica a miisica de «Caracol> apenas dentro
de si. Siga a sua intuicdo. Divirta-se. Oiga a sua voz interior.
Deixe-a cantar. Fale com o seu pequenino. Vi dar um passeio e
mostre-lhe um caracol. Observem-no demoradamente. Sigam~lhe
o rumor dos passos. Juntos, cantem esta historia até o verem na
agraddvel companhia de uma Caracoleta e de um Caracolinbo.

Tomo II. Borboleta

«Teoria geral acerca da arte de voar»

Ora aqui estd mais uma historia com miisica da Companhia
de Muisica Teatral para ser cantada e contada com beijos e abra-
cos, em qualquer lugar.
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O percurso de vida desta historia é semelhante ao do tomo I,
Caracol. 4 melodia que a integra foi também criada no ambito
do projecto Desenvolvimento Musical e Infancia, apoiado pelo
Servigo de Educagao da Fundacao Gulbenkian, e igualmente ree-
laborada para o projecto MusiKitos, dirigido a criancas até 5 anos
de idade acompanhadas por adultos, que decorreu no Teatro Amé-
lia Rey-Colago, com 0 apoio da Camara Municipal de Oeiras.

Parece-nos importante destacar este aspecto da experimenta-
¢do com criangas, pois o conceito «miisica para criangas» € com-
plexo e questiondvel. Ninguém sabe, a partida, se determinada
mauisica € ou nao adequada, ou se resulta ou ndo, com criangas até
o ter testado. Nio obstante as qualidades intrinsecas do autor e a
sua capacidade de manobrar com maior ou menor eficdcia certos
truques do oficio, as criangas de hoje sdo diferentes das de hd vinte
anos, as que vivem em meios urbanos tém caracteristicas diferen-
tes das de meios rurais, efc. Ou seja, so se conhece verdadeira-
mente a aceitagdo de um trabalho apds a sua experimentagdo no
terreno. Este € um pressuposto do nosso trabalho com criangas.

Hd também que desmistificar a dicotomia «miisica para
adultos» versus «miisica para criangas».

O que ndo serve para os adultos ndo serve para as criangas.

O que é suficientemente bom para as criangas € quase sempre
bom para os adultos.

A realidade é sempre uma combinagio das caracteristicas do
objecto com as do sujeito e, portanto, também a fruicdo artistica
pode suscitar diferentes modos de olhar, diferentes modos de escu-
tar, de acordo com a idade dos sujeitos. Uma vez mais, estamos de
acordo com Edwin Gordon (2000a) quando diz que a aquisi¢io
de vocabuldrio ou de desempenho musical € mais uma questdo de
«idade musical> do que de «idade cronoldgica.

LEstes dois aspectos que procurdmos desmistificar tém reper-
cussoes na concepedo deste trabalho.
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Por um lado, tal como no tomo anterior, também este é um
disco que resulta de uma festa privada, em que pequeninos e cres-
cidos cantam e dancam a volta de um piano. Esta celebragcio co-
lectiva da Muisica é um «colo de cultura musical> (Rodrigues et
al., 2003) que, de diferentes maneiras, os mais velhos tém o dever
de oferecer aos mais novos. E importante na humanizagdo dos
hibitos de vida duma sociedade cada vez mais individualista.
Além disso, nutrindo a predisposicao de qualquer crianga para
adquirir vocabuldrio musical — como para adquirir vocabuldrio
linguistico —, estd a proporcionar-lhe ferramentas necessdrias a
uma melhor compreensio musical e ao acesso a um universo tinico
que nenhuma outra experiéncia de vida lhe pode oferecer.

Acreditamos que a participacdo de criancas neste disco, de
forma espontdnea e natural, é um convite para que noutros espa-
¢os outras criangas e outros educadores tenham vontade de parti-
cipar também. A nossa ideia € que estas pequenas «festas
musicais», em que participam criangas de diferentes idades e
adultos, ajudem a criar uma espécie de aldeia. Daqui a algum
tempo, quem sabe, talvez nos possamos juntar todos numa Arca
de Noé em que cada um traz a sua Miisica com Bicho.

Por outro lado, acreditamos que esta historia vai também de-
liciar os adultos... E para haver criangas felizes, € tdo necessirio
cuidar das criangas como do sentido de humor dos adultos que
delas cuidam. E certo que em termos linguisticos hd vocabuldrio
«dificib> para os mais novos. Mas, como dissemos, este € um
trabalho jd experimentado que, de certo modo, confirma a nossa
convicgdo de que a primeira relagdo com a linguagem ¢ de ordem
musical.

As criangas mais jovens constroem a volta das palavras
dificeis uma saborosa ligacdo timbrica e ritmica. Mesmo quando
reclamam, como a Borboleta («Eu 56 sei contar até dez»), repetem

com gula e entusiasmo «trinta e trés». Ou seja, esta relacao musi-
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cal com as palavras é um amor platinico que se vai fixando na
sua memdria. A medida que, progressivamente, vio tendo sucesso
na descodificacdo desses termos armazenados na memdria, vio
pouco a pouco querendo desvendar esse primeiro amor.

Sem diivida que ¢ na primeira infancia que estas presengas
vinculativas, quase teoldgicas (com a Miisica, com as Palavras),
se inscrevem. E ¢ essencial que os adultos significativos para a
crianga estejam presentes nestes momentos cruciais da sua vida.

Em suma, mais uma historia com miisica que pretende aju-
dar a criar lagos numa aldeia construida com Muisica e Palavras,
oferecendo vocabuldrio tio rico quanto possivel.

N serd o suficiente, mas quanto mais diversificados forem
0s materiais musicais e verbais a disposicao, mais plena poderd
ser a nossa forma de comunicar e mais ricas poderdo ser as recons-
trugbes, mutagoes — vulgo criatividade — feitas a partir desses
mesmos materiais. Dessa forma, estaremos mais preparados para
ouvir e interpretar as historias de outros, bem como para contar
as nossas proprias historias.

Grande parte das experiéncias significativas em termos da
educagio estd nas coisas simples do dia a dia e na qualidade da in-
teracgdo que se estabelece com a crianga. A «aculturagio musical»
(Gordon, 2000b) é tarefa para toda a vida, mas tem uma impor-
tancia ainda mais relevante durante a infancia. Para que haja um
desenvolvimento extensivo das capacidades tonais e ritmicas, ha
que oferecer experiéncias que proporcionem as criangas o contacto
com as estruturas sonoras de cada tonalidade e com as sensagoes fi-
sicas de cada métrica.

No tomo I, pretendia-se proporcionar uma experiéncia de
aculturagio na tonalidade ddrica e em métrica bindria. (A ultima
taixa do disco é especialmente preparada para que haja uma ver-
dadeira imersdo nesta tonalidade e métrica.) No tomo II, pretende-
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-se consolidar a aculturagio da métrica bindria e proporcionar uma
experiéncia de aculturagdo na tonalidade mixolidia. Ou seja, pre-
tende-se proporcionar a assimila¢do de ambas as tonalidades e da
métrica bindria a partir de experiéncias incorporadas, internaliza-
das. Estas estruturas vio-se alicer¢ando no «ouvido», permitindo
depois a escuta/execugio/criagio de outras melodias, e o estabele-
cimento de comparagdes com outras.

«Manual de instru¢des para apanhar borboletas»

As adivinhas sao uma excelente iniciacdo ao pensamento
simbalico e as metdforas. Por vezes sdo quase poesia. Oi¢a a
adivinha da faixa 1 deste disco e ensine-a ao seu pequenino.
Procure lembrar-se de outras adivinhas que lhe contaram a si e
conte-as ao seu pequenino.

Oica o folhetim da historia de vida desta borboleta. Tenha
em atengdo as vozes correspondentes aos diferentes personagens da
historia. Encene com o seu pequenino partes da historia, imitando
as vozes do Narrador, da Borboleta, da Lesma e do Doutor.

Explique-lhe algumas das palavras que aparecem no texto.
Quanto as mais dificeis, ajude-o a saborear a sua sonoridade,
repetindo-as e imitando-as. Fica, para jd, o gosto e o mistério —
mais tarde serdo entendidas. Mas ndo deixe de lhe explicar a
transformagdo mdgica da lagarta em borboleta. E uma espécie de
«conto de fadas».

E que tal fazer um teatrinho em casa, recriando esta historia
e inventando a roupa de cada um dos personagens?

Nas faixas 3 e 6 encontra-se a melodia desta cangdo, cantada
sem palavras. Com o seu pequenino, oica bem a melodia assim
cantada, pois deste modo ¢ possivel concentrarem-se mais plena-
mente nas caracteristicas intrinsecas da misica.

Aconselhamos também a audicdo da faixa 4 para reproduzir
0s padraes tonais que at sdo apresentados. Os padries tonais sao
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uma espécie de tijolos que ajudam a fazer construgoes musicais.

Comecem por os ouvir apenas. Interiorizem-nos. Depois,
aproveitem o siléncio que se lhes segue para os imitar.

Verd que o facto de a faixa 6 ser cantada por criangas consti-
tui um bom estimulo para a aprendizagem desta cangio pelo seu
pequenino. Para obter uma boa afinagdo, é essencial que a cantem
também assim, sem palavras.

Juntem-se a nds na faixa 7. Explorem o espago em volta,
imaginando como se deslocaria a Dona Lesma, o Senhor Doutor
ou a Borboleta. Imitem os sons que ai podem ser ouvidos. Inven-
tem outros, com a voz, assobios e estalidos, e com as maos, com o
corpo todo... Produzam novos sons a partir de objectos e déem
asas a vossa imaginagdo.

Abram o livrinho. Reparem em todos os pormenores visuais
de Miss Borboleta. A partir destas imagens, inventem uma nova
historia.

A faixa 9 mostra como uma melodia tio simples pode dar
origem a algo que é musicalmente muito mais elaborado. (Faz
parte do disco MINF, editado pela Companhia de Miisica Tea-
tral, que convidamos a conhecer também.) Estenda-se no chio
com o seu pequenino enquanto ouvem esta faixa. Fechem os olbos
e sigam os sons que passam. Entreguem-se as sensagoes auditivas
como se tivessem apanhado voo numa Companhia de Borboletas.

De que lingua se trata? serd borboletés? Experimentem
CONVErsar um com o0 Outro neste espemnz‘a de insectos, recente-
mente descoberto pelo psico-entomologista Paulo Maria Rodri-
gues.

Vao buscar lengos leves e coloridos. Fagam-nos voar como se
fossem asas de aves garridas.

Esvoacem pelo espago por entre anjos e borboletas.
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«Olha a Borboleta que se atira ao ar»

Vi até ao jardim piiblico com o seu pequenino.

Onde param as borboletas?

Procure alguém (a velha professora, o reformado que joga &
vermelhinha num banco , a avd que ensina o neto a dar de comer
aos pombos, ...) que lhe cante a cangio de roda «oOlha a borboleta
que se atira ao ar». E uma cangio que hd quarenta anos se ouvia
nos recreios das nossas escolas, e de que hoje poucos se lembram.

Existe um patrimonio oral que fazia parte das brincadeiras
das criangas e dos jogos entre adultos e criangas (como esta pe-
quena cangio de roda) que se estd a perder. E importante pre-
servd-lo como marca indelével da nossa cultura.

Ensine, pois, ao seu pequenino que, para a preservagdo da
espécie, € necessdrio proteger as borboletas.

Em virios dos nossos projectos com pais e bebés (dos quais o
mais emblematico serd BebéBabd, de 2001 (Rodrigues & Rodri-
gues, 2003), pedimos aos pais para trazerem o repertério de brin-
cadeiras e cancbes privadas que fazem para os seus bebés. E muito
curioso observar que, pelo menos nesta fase das suas vidas, uma
grande parte destes pais é «compositor», inventando para os seus
pequeninos criagdes privadas, encomendas originais para um sé
ouvinte. Alids, a este propdsito gostamos de pensar que as cangoes
de embalar tradicionais nascem de um «colectivo esquecimento do
direito de autor» (Rodrigues, 2005, p. 70).

E interessante notar que por vezes, num primeiro contacto, al-
guns pais parecem querer cumprir aquilo que julgam ser as nossas
expectativas, apresentando-nos um ¢/iché musical pouco relacionado
com o seu bergo cultural. E igualmente possivel observar pais que
precisam de ajuda para recuperar um patriménio de cangdes e pe-
quenos jogos com elevado valor para a interacgdo que desenvolvem
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com os filhos. A parentalidade também se aprende e, regra geral, o
contacto com outros pares é enriquecedor e transformador.

Algumas criticas ingénuas apontam o dedo a teoria de apren-
dizagem musical, pois seria a «imposi¢io de uma certa cultura mu-
sical». Por exemplo, o tema dos «perigos» do condicionamento das
criangas 2 musica tonal é recorrente.

Provavelmente pensa-se como numa velha histéria acerca da
origem das linguas e da discussdo acerca de qual seria a lingua uni-
versal. Um certo rei terd determinado que ninguém falasse com
um certo bebé, para se verificar que lingua ele falaria quando co-
mecasse a falar. A semelhanca desta histéria, um estudo ingénuo
seria observar como se desenvolveriam «espontaneamente» os
bebés se nio lhes tivesse sido oferecida ou imposta um certo tipo
de cultura musical. Fagamos um paralelismo: como se desenvolvem
«espontaneamente» os seres humanos a quem nio é «<imposto» um
determinado tipo de alimentagao?

Ninguém escapa ao colo da cultura onde nasceu; alids, nio ¢
o nascimento uma imposi¢io? Aos educadores resta a liberdade de
decidir entre virias alternativas educativas. Optar por decidir nio
oferecer o(s) colo(s) da(s) Musica(s) da(s) cultura(s) que se pre-
tende veicular tem consequéncias semelhantes a privagdo de ali-
mentos acima referida. De qualquer modo, esta ¢ uma questio
ideolégica bem mais profunda: no limite, podemos optar entre
cantar «José embala o menino» ou esperar pela sua vez para entrar
no caldeirdo do canibal, logo apés a excisdo do clitoris.

Tomo I1I. Galinha Pedrés
«Branco ¢é, galinha o poe»

Este ¢ mais um disco «doméstico», em que pequeninos e cresci-
dos se relinem a volta de um piano e fazem uma festa de miisica.
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Desta vez é ainda mais caseiro, jd que também as galinhas foram
convocadas. E, também, uma metdfora da aldeia em que quere-
mos fazer crescer as nossas criangas: uma aldeia onde a Miisica é
sobretudo algo que se vive e se faz.

A relagao que se pode estabelecer com a Miisica ¢ diferente da
que se pode estabelecer através de outras matérias do conheci-
mento. Hd, pois, que valorizar esta diferenca, e procurar na Mii-
sica aquilo que lhe € iinico. Sorvé-la, senti-la, apropriar-se de um
vocabuldrio que permite uma forma de expressao especifica. Da
mesma maneira que da Expressao Pldstica se espera que a crianca
seja capaz de desenhar, pintar, etc. — e nio de teorizar acerca de
pintores e técnicas de pintura —, também na Miisica se deve
esperar que a crianga se expresse através dela. Pretende-se, pois,
criar uma alternativa a eguz’?)ocos educativos que convertem a
Educacio Musical num recipiente informativo.

E também uma metdfora da nossa convicgdo de que a musi-
calidade do comportamento humano (e talvez néo sé do compor-
tamento humano) ¢ algo de biologicamente inscrito, com uma
fungao comunicacional vital.

A semelhanga dos trabalhos anteriores, este € também um
trabalho jd experimentado com criancas. Hd vocabuldrio «difi-
cib, hd vocabuldrio que ¢ apenas nonsense. Sabemos, no entanto,
que o verdadeiro sentido nio reside na semantica. Os fundamen-
tos da comunicagdo humana sio de ordem musical.

O paragrafo anterior suscita uma reflexdo acerca do que € ser
musico. Apesar de terem passado quase cem anos sobre toda a re-
volugdo que Jacques Dalcroze trouxe para a Pedagogia Musical, e
que John Cage trouxe para a filosofia e estética da Musica, a ideia
de que s6 ¢ musico quem é capaz de ler partituras e tocar um ins-
trumento estd ainda muito difundida na sociedade ocidental.

Pretende-se chamar a atengfo para a universalidade e especifi-
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cidade do comportamento musical na matriz geral do comporta-
mento humano. Em maior ou menor grau, o ser humano apresenta
a capacidade de responder 4 Miusica. Em maior ou menor grau,
todos nos expressamos musicalmente e isto requer o desenvolvi-
mento de capacidades especificas — da mesma forma que o desem-
penho matemadtico, nas linguas, na arquitectura, na mecénica, na
danca ou no desporto requer competéncias especificas, talhadas para
a tarefa. Ou seja, todos temos a possibilidade de nos expressarmos
em qualquer um destes campos, mas o tipo de competéncias neces-
sdrias e os factores que explicam o sucesso de um jogador de fute-
bol é diferente do necessario para se tocar numa filarménica ou ser
bem sucedido na danga. Mais: esse leque de competéncias e facto-
res ¢ multidimensional e complexo; trata-se de uma verdadeira corns-
telagdo onde um elemento pode luzir mais que outro ou onde a for¢a
de um pode compensar a debilidade de outro.

Embora este assunto tenha sido desenvolvido por Rodrigues
& Ferreira (1994) e Rodrigues (2003), apresentamos um exemplo
pratico, tomando como referéncia dois elementos que, por algum
mal-entendido, se colocam por vezes em oposi¢io: a aptiddo mu-
sical (extensivamente abordada por Edwin Gordon) e a motiva-
¢do. Evidentemente, so dois factores (entre outros) que explicam
a exceléncia de um determinado desempenho. Nio obstante, um
nio vive sem o outro. Indirectamente, estes conceitos estio pre-
sentes na teoria da psicologia da «experiéncia 6ptima».

Ao analisar os elementos presentes nestas experiéncias, Csiks-
zentmihalyi utiliza a expressdo «uma actividade aliciante que re-
quer pericia» (p. 79). Na tradugio portuguesa do seu livro (1990),
Jfaculdade é varias vezes utilizada: «qualquer capacidade para mani-
pular informagdo simbélica é uma “faculdade”, como a do mate-
matico para prefigurar mentalmente relagdes quantitativas e a do
musico para combinar notas musicais» (p. 80). No entanto, nio se
pode confundir «experiéncias éptimas» (ou de «fluxo», como tém
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também sido referidas) com niveis de desempenho. Evidentemen-
te, a priori, se houver treino, todos os humanos podem jogar fute-
bol e todos podem tocar numa banda de jazz (ou tirar partido
destas experiéncias por diversas vias); contudo, nem todos sdo ca-
pazes de demonstrar o nivel de proficéncia reconhecido a Cris-
tiano Ronaldo ou Miles Davis.

Czikszentmihalyi (1990) considera que «aqueles que aprovei-
tam melhor o potencial de desfrute inerente 4 musica possuem es-
tratégias para transformar a experiéncia em fluxo» (p. 155). O que
faz a teoria de aprendizagem musical ¢, justamente, oferecer um
conjunto possivel de estratégias em que (utilizando as palavras
deste autor) «se procura desenvolver “faculdades auditivas” que per-
mitam passar da apreciagio sensorial e narrativa para o uso de es-
tratégias analiticas relativas aos elementos estruturais da musica»,
ou seja, pretende-se desenvolver «a capacidade de reconhecer a
ordem subjacente a obra e os meios através dos quais se alcangou

a harmonia» (p. 156).

«Os vizinhos da galinha»

Em casa, com os seus pequeninos, oica novamente as cangoes
do tomo I e 11 desta Enciclopédia. Dance enquanto trauteia o
Caracol, 2 Borboleta e agora a Galinha. Sinta-as no seu corpo.
Sente a diferenca? Pois é, a Galinha Pedrés ¢ uma valsa: 1, 2, 3,
1,2,3,1,2,3... Ou: du da di, du da di, du da di... Ja o Caracol
¢ a Borboleta pedem outro tipo de associacdo. Por exemplo: 1, 2,
1, 2. Ou: du de, du de...

Nao ¢ por acaso que a galinha e os vizinhos desta aldeia
apresentam caracteristicas musicais (como as citadas) diferentes.
E importante que desde o nascimento as criangas sejam expostas a
materiais musicais diversificados. 86 assim podem estabelecer
comparagoes entre os mesmos, o que € impormnz‘e para posz‘erior—
mente poderem reconhecer diferentes caracteristicas musicais. Um
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vocabuldrio rico permite formas de compreensdo e de comunicagio
mais plenas. Por outro lado, mais ricas serdo as inferéncias que

se poderd fazer a partir desses mesmos materiais. Ou seja, a
aquisigdo de um vocabuldrio musical rico e diversificado é um
pré-requisito ndo 56 para ouvir, compreender e interpretar as
historias musicais criadas pelos outros, como também para se
rearrumar essas «pecas», descobrindo outras possibilidades de

combinagdo. Para criarmos as nossas prprias historias.

Embora em termos da teoria de aprendizagem musical s6 faca
sentido usar silabas de associagio verbal ritmica (isto é, associar a
métrica bindria o agrupamento de silabas Du-de Du-de Du-de e, a
métrica terndria o agrupamento de silabas Du-da-di Du-da-di Du-
-da-di), depois de se ter ultrapassado o nivel auditivo-oral (isto é,
de utilizagdo de padrdes com silabas neutras), o conselho acima
dado é uma maneira riapida de fazer com que o leitor comum sinta
o que é a métrica bindria e a métrica terndria. Efectivamente, atra-
vés da repeticio dos dois tipos de associagdo verbal, a sensacio de
cada uma das métricas emerge naturalmente, estabelecendo-se re-
lagbes entre macro e microtempos.

Estudos de Phillips-Silver & Trainor (2007a) mostram a exis-
téncia de uma interacgio precoce entre o movimento do corpo e a
codifica¢do auditiva do ritmo. De acordo com as autoras, «the ex-
perience of body movements plays an important role in musical
rhythm perception» (p. 1430). E bem possivel que a experiéncia
do movimento (desde as idades bem precoces, quando a experiéncia
do movimento nos é proporcionada por alguém) seja crucial para a
percepgao ritmica musical e para outros aspectos do desenvolvi-
mento psicolégico. Pode especular-se que o movimento e as inte-
rac¢des ritmico-motoras que os adultos estabelecem com as criangas
a seu cuidado (por exemplo, enquanto adormecem um bebé dao-lhe
pequenas palmadas, apoiam-se ritmicamente ora num pé ora nou-
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tro, etc.) tém o conddo de estruturar e moldar no corpo do recém-
-nascido uma espécie de primeiros organizadores.

Na sua teoria de aprendizagem musical, Gordon defende a ne-
cessidade de oferecer estimulos contrastantes para que, através da
diferenciagio, a crianga estabeleca comparagoes. A melhor maneira
de uma crianca internalizar o que é a métrica bindria serd através
de uma vivéncia corporal, a0 mesmo tempo que ¢ levada a sentir,
a partir de vivéncias corporais, as diferencas desta relativamente a
métrica terndria. Ou seja, serd a aquisi¢do de estruturas internas a
permitir a crianga generalizar depois para outras situagoes — ¢
possivel, por exemplo, que quando exposta a estimulos em métrica
mista («métrica ndo usual» na terminologia de Gordon), consiga
decompor a estrutura métrica como uma combinagdo das duas que
ja discrimina e reconhece. Ou, pura e simplesmente, como uma
métrica de outro tipo e identidade prépria. Isto seria j4 uma apren-
dizagem por inferéncia, embora as métricas mistas (nio usuais em-
parelhadas ou ndo usuais desemparelhadas) devam também ser
alvo de aprendizagem por discriminagdo. Alids, é por terem uma
identidade prépria que requerem uma associagio verbal especifica
(Dubei Dubabi, Dubabi Dubei ou outras combinagdes) e ndo uma
simples combinagio das silabas verbais usadas para as métricas bi-
ndria e terndria. Relativamente ao caso da métrica combinada, o
raciocinio mantém-se na sua esséncia.

«Manual de instru¢des para chocar ovinhos»

Observe, na companhia do seu pequenino, as ilustragoes deste
livro. Imaginem uma historia a partir das mesmas.

Dance com o seu pequenino ao som desta valsa. Deixe que ele
se movimente livremente. Imitem galos, galinhas e pintainhos.
Com o corpo. Com a voz.

Oigam os padraes ritmicos que se apresentam na faixa 2.
Quando hd dois padrées sobrepostos procurem concentrar-se ora
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numa voz ora na outra. Imitem esses padroes ou improvisem
padrées ritmicos com uma duracio semelhante. Como adiante vai
verificar, até as galinhas sdo eximias a reproduzir padroes.

Imaginem uma Conferéncia Mundial sobre a Arte do
Cacarejo. Imitem o cacarejo de uma galinha com sotaque francés;
depois, uma outra com sotaque inglés: cockedeedledo. Etc. Falar
a francés, a inglés, a chinés € por miisica entre as silabas.

Faga como nds: para a construgio da segunda letra fomos
buscar o Financial Times, selecciondmos aleatoriamente algumas
frases e explordmos a sua sonoridade. Experimente procurar a
milsica das palavras num poema ou mesmo nas Piginas Amare-
las, e faca a sua propria «composicio».

Divirta-se com os seus pequeninos enquanto ouvem a histo-
ria da Galinha. As galinhas nao sdo para ser levadas a sério. Dé
asas a sua imaginagao.

«As “partituras” da comunicag¢io humana nos primeiros tem-
pos de vida nio se cingem a manipulagio das varidveis ritmo e al-
tura. As varidveis timbre e forma constituem também importantes
ingredientes das primeiras partituras» (Rodrigues, 2005, p. 66). De-
cididamente, o timbre é um elemento omnipresente na muisica —
destaque-se, alids, a importincia que o autor da teoria de aprendi-
zagem musical lhe d4 quando analisa os factores de sucesso na
aprendizagem de um instrumento musical, que o levaram a criar o
Instrument Timbre Preference Test (Gordon, 1984).

No projecto Grande Bichofonia, a exploragdo timbrica foi
também objecto de atengdo, quer através do uso de instrumentos
convencionais trazidos pelos participantes, quer também através
do recurso a instrumentos nio convencionais. A teoria de apren-
dizagem musical concilia as chamadas actividades de aprendiza-
gem sequencial com as chamadas actividades de sala de aula e,
respeitando o principio da diversidade musical, estas devem abrir
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horizontes de escuta e produgio musical. Assim, nos workshops
muitas vezes partimos da filosofia e de ideias extraidas de obras de
Schafer (1991 e 1997), como se pode inferir no dovd em anexo.

Nos workshops foram trabalhados aspectos de «desenvolvimento
pessoal». Pedimos aos participantes que dramatizassem situagdes
dificeis ou prazerosas vividas na sala de aula ou durante o seu per-
curso profissional, juntando voz, movimento e drama. Este tipo de
propostas revelou-se muito catirtico, e especialmente eficaz em ter-
mos de construgio de equipa.

«Galinha pedrés a /a Satie»

A galinha pedrés é uma espécie em vias de disseminagdo no
reino das aves raras deste pais. Distingue-se das demais porque,
apesar de ndo ter dentes, cacareja que tem dentista.

Quase sempre os portugueses tém direito a uma. Estimam-na,
dio~lhe milho, riem e dancam com ela. Vio-na poupando ao arroz
de cabidela, jd que receiam os galos e o colesterol. Mas também
sabem que mais tarde ou mais cedo a dita cuja, coruja, sucumbird a
guilhotina, pois as patas da galinha ndo foram feitas para a valsa.

Caro portugués, se lhe foi atribuida uma galinha de estima-
¢do, dedique-lhe esta nossa cangdo. Garantimos boa disposicio e
saide mental.

Faga como nds e conte: 1, 2, 3! Vai ver que as criangas, esses
seres inconvenientes capazes de gritar «O Rei vai nul> em lugares
desapropriados, lhe respondem alto e bom som. «Galinha Pedrés!»

As dificuldades que o mainstream tem em compreender os vi-
siondrios. Aconteceu com Dalcroze, Laban, Tchekov, Reich, Espi-
nosa, Copérnico, Galileu, Sécrates. E também a apropria¢do das
ideias dos visiondrios sem o justo reconhecimento.

Ha que estar atento a literatura que apresenta ideias de Edwin
Gordon sem o devido crédito. Serd mera coincidéncia?
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Por vezes, a disseminagido da teoria de aprendizagem musical
(ou dos chamados «métodos activos» da Educa¢io Musical) ndo é
teita da maneira mais correcta, surgindo como uma justaposi¢io
de técnicas e estratégias pedagdgicas desgarradas da sistematizagio
coerente de toda uma filosofia e de um percurso que conduz a uma
meta. Antes de se colher os frutos hd que conhecer a drvore.

Tomo IV. Formiguinha

«Coro das formiguinhas curriculares»

Quem nao conhece esta fabula da formiga? Procure entdo,
com as suas criangas, sonorizar esta e outras historias sobre o
quotidiano da formiguinha. Viajem dentro de casa no rasto do
Som, enquanto brincam com a vibragdo: a dgua a pingar, a
chaleira a apitar, varre, varre vassourinha, o exaustor cansado.

Entretenham~se com este e outros teatrinhos radiofonicos,
imaginando personagens e suas vozes. Quem € esta formiguinha?
onde estd? que faz? Que tal mudar o seu destino?

Expressem-se eloquentemente em apressado formigués. Sabo-
reiem as palavras e a sua musicalidade. Atengdo aos rabinhos da
frase! Construam o estaleiro sonoro de um formigueiro no quintal
e de um formigueiro no metropolitano. Que mel € esse que atrai
tantas formigas? Como se organizam estes pequenos bichinhos?
Conseguimos ouvir o rumor dos seus passos?

Tacteiem em movimentos fluidos e relaxados o ritmo que ha-
bita o espago. Divaguem interiormente, na irreprimivel necessi-
dade de comunicar. A Miisica oferece um enorme campo branco
onde a podemos inscrever. O tempo musical nasce deste espago de
vibragao. Com palavras ou com fonemas, silabas, prosa ou rima,
escrevam, depois, uma nova historia. As palavras podem mudar a
maneira como ouvimos o Mundo. O siléncio também.
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O siléncio também. Também o siléncio. O siléncio. Também
0.0.

Partir das palavras — o elemento vocal mais comum — re-
peti-las até 4 anestesia seméntica. Decompd-las em silabas, des-
pedagd-las, até 4 matéria sonora, aos elementos primais.

Nunca serd de mais promover a «limpeza de ouvidos» (ear clea-
ning), titulo de uma das obras de Murray Schafer (1967). A mu-
sica sdo recortes no siléncio. E poderiamos teorizar sobre os vérios
tipos de siléncio, como matizes desta outra ordem musical. O si-
léncio do embarago, o siléncio da tensao, o siléncio do vazio, o si-
léncio preparado, o siléncio finebre, o siléncio amoroso, o siléncio
da perplexidade, o siléncio do medo, o siléncio do susto — e tan-
tas outras cores desta presenca oculta. E, claro, o siléncio da pleni-
tude a que se chega depois da sintonia alcangada pelo fazer musica
com outros. Ligacio. (Idéntica, a origem da religido.)

A musica repoe a harmonia do siléncio. Este é o ponto culmi-
nante para onde dirigimos o trabalho de improvisagio livre: chegar
ao vale do siléncio, o lugar em que o grupo repousa e partilha a sua
escuta, o seu estar colectivo. Onde ji ndo faz falta qualquer som.

Aonde queremos chegar? A ideia de que a aprendizagem rit-
mica deve emergir de um pulsar orginico, focalizado na primeira
instancia ritmica do corpo: a respiragio. Inspiragdo-expiragio. O
didlogo dos opostos, ying e yang, a primeira das simetrias sobre a
qual Bernstein (1976) escreveu: «The reason I pick symmetry as
our starting point is that it is a universal concept, based on our in-
nate symmetrical instincts, which arise from the very structure of
our bodies. We are simmetrically constituted, dualistically consti-
tuted, in the systole and diastole of our heartbeats, the left-right-
ness of our walking, the in-and-outness of our breathing, in our
maleness and femaleness. This dualism invades our whole life, on
all levels; in our actions (preparation/attack, tension/release) and in
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our thinking (Good and Evil, Ying and Yang, Lingam and Yoni,
progress and reaction)» (p. 91).

Seri talvez uma afirmagio discutivel 4 luz de certas defini¢bes
de musica, a luz de contribui¢ées de correntes musicais empenha-
das em desafiar este principio, ou a luz de preceitos filoséficos que
tazem do Zeitgeist contemporineo uma névoa de relativismo e de-
sorienta¢do esboroada. Ainda assim, em contextos de improvisa-
¢do musical baseados na natureza orgénica do canto espontineo
em grupo, esta simetria parece emergir naturalmente. Sem duvida,
fica por explicar se tal se deve a uma predisposi¢io biolégica ou a
um condicionamento cultural, mas, de qualquer modo, talvez de-
véssemos regressar as bases ancestrais da «musicalidade comuni-
cativa» (Malloch, 1999; Malloch & Trevarthen, 2009) para nos
interrogarmos quao biolégicas sdo as culturas musicais que temos.
Ou, por outras palavras: porque é que a expressdo musical ¢ um
universal com grande diversidade.

Finalmente, uma observagio vinda da nossa pratica: seguindo
as orientacdes da teoria de aprendizagem musical, temos verifi-
cado a importincia fundamental dos siléncios com que costuma-
mos pontuar sessdes de orientagio musical para a infincia. E
interessante perceber, através de respostas faciais e motoras, como
o «tempo de pousio» é fundamental para que a crianga processe,
organize € sintetize o que escutou. E igualmente interessante ve-
rificar que é muitas vezes nestes tempos «mortos» que a crianca dd
respostas ou toma iniciativas através de produgdes vocais (umas
vezes mais proximas da expressdo tonal, e outras da expressio rit-
mica) ou motoras. Muito frequentemente acontece que as crian-
¢as nio ddo respostas ou nio participam activamente durante
aquelas sessdes de orientagdo musical, mas fazem-no depois, «em
diferido». Pais e educadoras de infancia dizem-nos coisas como
«Durante a sessao o meu filho parecia que estava a absorver; quando
vinhamos no carro nunca mais se calava a fazer bababi», e «Nio
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imaginam como ficaram a falar depois de vocés se terem ido em-
bora; agarravam-se ao corriméo, dan¢avam e tagarelavam como
nunca tinhamos visto. Sdo auténticas esponjas».

Detenhamo-nos nas expressoes absorver e esponja e relembre-
mos que Gordon designa o primeiro dos estidios de aculturagio
musical da audiagio preparatéria como «estddio de absorgdo».

A necessidade daquele tempo de «ruminéncia» temo-la en-
contrado, também muito frequentemente, durante a apresentagio
do Pega a Pega Itinerante (PaPI) do projecto Opus Tutti. Educa-
doras de infincia dizem-nos que, nos dias seguintes a apresenta-
¢do dessas pegas musico-teatrais em creches e jardins de infincia,
as criangas brincam entre si, espontaneamente, a partir de ele-
mentos escutados ou visionados. Hd pouco tempo, o pai de um
bebé de 4 meses e meio relatou-nos que, nos dias seguintes a apre-
senta¢do de uma das pegas de PaPI, o seu filho produziu um ele-
vado nimero de vocalizagdes, claramente superior ao habitual
(alids, este bebé surpreendeu a equipa artistica com a abundancia
das suas interac¢des durante a apresentagio).

Brincar fazendo novas combinagdes a partir de elementos me-
morizados é o principio da improvisagdo musical. Serd também o
da linguagem falada, patente em epifanias como «Mie: Filho, tu és
o meu tesouro! | Fi/ho: Oh, mami, tu és a minha tesoura». Ou seja,
a partir de elementos que se consegue discriminar, reconhecer,
identificar e evocar, vamos elaborando regras, produzindo genera-
lizagbes. Por vezes, a generalizagdo produz erros mas, como alguém
dizia, «ndo hd erros; apenas solugdes inapropriadas». O professor
que oferece esta atitude de aceitagio e liberdade cria condi¢oes para
estimular a descoberta inerente a qualquer exercicio de criativi-
dade. Eis uma maneira de traduzir o pensamento de Gordon que,
recorde-se, defende que na base da aprendizagem por inferéncia
deve estar a aprendizagem por discriminagio (embora devendo
ocorrer concomitantemente).
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«O ritmo a formigar»

Neste volume da Enciclopédia dd-se énfase ao ritmo atra-
vés de um canto ritmico com palavras («Corre, corre formiguinha
| Corre, corre sem parar |Corre, corre o dia inteiro | O dia inteiro
a trabalhar»). Em métrica bindria. O que quer isto dizer? Per-
gunte ao corpo. Experimente ouvir em toda a sua fisicalidade,
movimentando-se ao som da miisica. Veja como essa sensagio é
diferente da que experimenta quando ouve e reage ao ritmo da

Sfaixa 10, cuja métrica € terndria.

Compare o que sente fisicamente nas faixas 7 ¢ 9 com o que
sente nas ﬁzixas 8 e 10. Estas ﬁzixas, respectivamente, sdo exem-
plos de padraies ritmicos em métrica bindria e padroes ritmicos em
métrica terndria — uma espécie de «tijolos» com que se constroi o
ritmo musical.

E agora experimente fechar os olhos, mergulhando nas sensa-
coes que a miisica da faixa 14 lhe provoca. O seu corpo pulsard de
modo diferente ao longo da miisica. O que sucede € que estd a
sentir dois tipos de métrica: uma métrica bindria e uma métrica
terndria. Regresse aos tomos do Caracol, da Borboleta e da Gali-
nha Pedrés desta Enciclopédia. Consegue identificar as métricas
de cada bicho?

Edwin Gordon diz que nio se sabe o que uma coisa é, sem se
saber o que ela ndo é. Segundo ele, a aprendizagem por discrimi-
nagio, a par e passo, é o principio da aprendizagem por inferén-
cia. Comega-se pela exposigio as diferentes métricas (niveis de
aprendizagem auditivo-oral e de associa¢io verbal, segundo a ta-
xonomia gordoniana de aprendizagem), criando situagdes em que
os alunos sintam diferencas (discriminem) entre exemplos musicais
num e noutro tipo de métrica. Esta ¢ uma das primeiras etapas a
cumprir jd na fase de audiagio (que, recorde-se, deve suceder a au-
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diagdo preparatéria, em que os alunos devem ser expostos a um
vocabuldrio musical rico e diversificado), seguida entio de situagdes
em que se pergunta aos alunos que métrica estdo a ouvir, com base
em material musical familiar ou nfo familiar (niveis de aprendiza-
gem de associagdo verbal e inferéncia ao nivel da generalizagio,
respectivamente). Por isso, com a Enciclopédia da Miisica com Bicho
procura-se que apreendam o que é a métrica bindria, estabelecendo
comparagdo com a terndria, e vice-versa.

O conceito de transformagio é também importante para a teo-
ria de aprendizagem musical. Quando jéi se consegue estabelecer
comparagdes, 0 passo seguinte serd o de elaborar transformagdes.
Por exemplo, executar um fragmento musical conhecido, original-
mente em métrica bindria, passando-o para métrica terndria, ou
vice-versa (tal como é exemplificado numa das faixas do disco For-
miguinha). Isto é um principio de inferéncia, revelador de sintese,
e também um principio para a criatividade.

No fundo, criatividade é transformagio e recombinagdo. Por
isso, organizar a aprendizagem musical em termos de aquisi¢io de
padrdes ritmicos e tonais abre uma porta imensa para o estimulo
da criatividade. Certamente que a musica engloba dimensées im-
portantes para além dessas duas, mas estas estdo também presen-
tes na linguagem falada — sero talvez os organizadores essenciais
para se conseguir decifrar o contetido de uma mensagem. Dai a
metafora dos tijolos: com os mesmos tijolos constroem-se dife-
rentes casas e de diferentes maneiras.

«Armazenar e brincar»

O que fario as formigas aos bocadinhos de doce, bolachas e
mel que carregam para o formigueiro? Enquanto armazenam e
arrumanm, as formigas seguem outras no carreiro. Mas depois, no
ﬁrmigueiro, fazem trocas, rearrumam e inventam novas ligas,
novos sabores.
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Algo de semelhante se passa na assimilagao da linguagem
musical: armazenamos «pensamento musical> através da audicao
e da imitagdo. Mas depois podemos reorganizar as pecas do
puzzle, dar-lhe outras formas e contar novas histérias musicais.

A originalidade ¢ obra divina. Criar é trabalho de formi-
guinha. Colecciona-se vocabuldrio, arrastando fardos de mel
ao longo de trilhos de agiicar: padrées tonais, padrées ritmicos (e
outros menos estandardizados), embalados em contextos musicais
ricos e variados.

No mundo das formiguinhas, criar é estar disponivel para
rearrumar e recombinar vocabuldirios armazenados. Criar é um
Jogo caleidoscipico. Nasce da liberdade e do impulso para brincar.

A aquisi¢do de vocabuldrio ritmico inicia-se bem cedo na inte-
racgdo que a crianga estabelece com os seus cuidadores, desde o
principio da vida. O fluxo do movimento é modelado em pequenas
acgdes do quotidiano, em que a crianga vai experienciando o ritmo
com a totalidade do seu corpo, seja através de pequenas brincadei-
ras, do embalo ou da observagio dos adultos e outras criangas. No
caso de a crianga poder usufruir de sessdes de orientagio musical, ¢
importante que o educador esteja consciente de que funciona como
modelo (eis um desafio inesgotavel para o desenvolvimento pessoal
do préprio educador) ou pode apresentar modelos que induzem a
nogio de fluxo no movimento. Por exemplo, a recurso a materiais
com pesos diferentes (o esvoagar suave de um lengo colorido chama
a atengdo visual da crianga, e inspira-lhe uma certa forma de mo-
vimento e de estimulo do olhar). E deixamos uma possibilidade a
investigar: haverd relacio entre os movimentos oculares e a quali-
dade ou destreza do movimento-relagio espacial?

Quando falamos em aquisi¢ao de vocabulario ritmico estamos
ndo s6 a sublinhar a necessidade de as criangas escutarem muitos
cantos ritmicos (com e sem palavras) em diferentes métricas, mas
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também a necessidade de elas observarem diferentes modelos de
movimento espacial e sentirem diferentes tipos de contacto téctil e
cinestésico.

Esta ultima expresso, contacto cinestésico, engloba todo um
mundo de possibilidades sensoriais, afectivas e cognitivas. Entre
muitos exemplos, lembremos um: no final de uma das pecas de
musica teatral do ciclo PaPI, um pai ficou a brincar com o seu filho,
usando um dos instrumentos cenografados, em que o sobe e desce
giratério de uma pequena roldana metélica provoca som. Ao fazer
a roldana mover-se, o pai ia mostrando e dizendo com inflexdo
vocal correspondente: «E agora sobe!», e «Agora desce!». Em se-
guida, a crianga ia imitando o gesto e a respectiva coordenagio com
as palavras, explorando o espago e associando palavras a0 movi-
mento. Quantas e enormes li¢des (de iniciagdo 2 matematica, a lin-
gua, & musica, a cooperagio, etc.) nio estiveram contidas naqueles
dois minutos de brincadeira entre pai e filho?

Nio serdo estas as bases da proclamada exceléncia?

Neste contexto de interacgdo social e movimento fluido, a
crianga deve ser exposta a cantos ritmicos, com e sem palavras e em
diferentes métricas. Deve também ser estimulada com padrées rit-
micos adequados a fase de desenvolvimento musical em que se en-
contra. De acordo com Gordon, devem ser utilizados padroes
ritmicos com dois macrotempos com criangas mais pequeninas e
com quatro quando elas ji alcangaram estddios de imitagdo, apre-
sentando-se a «novidade» ritmica, respectivamente, no primeiro e
no terceiro macrotempo. O autor aconselha que, quando a crianga
tenta imitar mas nao consegue, o educador estabeleca um didlogo
musical mostrando a crianga o que ela fez em comparagio com o
modelo original. Nio se trata de corrigir, mas de oferecer meios para
que as criangas formulem comparagdes, levando-as a adquirir vo-
cabuldrio ritmico, o que muito frequentemente ocorre na interac¢o
espontanea. E£ bom atender a estas recomendagées enquanto se co-
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munica com a crianga, deixando fluir o que Papousek (1996) de-
signou como «intuitive musical stimulation» (p. 108).

«Passinhos de formiga»

A criatividade nao surge do nada — surge na sequéncia de
vdrios estddios de aprendizagem. Para coleccionar vocabuldrio
musical, os miisicos-formiguinha podem ouvir padrées ritmicos,
como os das faixas 4 e 5 do disco e imitar esses padroes nos silén-
cios dessas mesmas faixas e nos siléncios das faixas 7 e 8. Podem
também arrumar e catalogar o vocabuldrio musical aprendido
(por exemplo, aplicando a associagdo verbal proposta nas faixas
7 e 9, que utiliza silabas que discriminam a métrica bindria da
métrica terndria). E divertir-se a improvisar, desde o inicio da
aprendizagem! Junte-se a nds e improvise em métrica bindria
nas faixm 6 ¢ 9, e em métrica terndria nas fm'xas 10e11.

A miisica aprende-se como a linguagem.: ouve-se antes de

falar, improvisa-se verbalmente antes de saber ler e escrever.
Siga, pois, a sua intuigdo, a sua Voz interior, pois todos nascemos
com a capacidade de falar musicalmente. Esta capacidade pode
estar adormecida, mas nunca € tarde de mais para a despertar.

E a melhor forma de o fazer é dancar com alguém, o seu bebé ou o
seu pequenino, deixando-se levar pelas cascatas de som. As
aprendizagens informais mediadas pela alegria do contacto da
pele agarram-nos a vontade de conhecer mais. A capacidade mu-
sical nutre-se em priticas imersivas. Chapinhe na dgua do som e
da vibragdo — a Miisica € para se beber!

Ja na fase de audiagio propriamente dita (a seguir a fase de
audiacdo preparatoria), a aprendizagem da competéncia ritmica
deve seguir uma sequéncia em que o nivel de associagdo verbal su-
cede ao nivel auditivo-oral. Dito de forma muito sumdria: os pa-
drdes ritmicos que antes eram enunciados em silaba neutra (bababd
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ou papapd, por exemplo) passam a ser produzidos com silabas que
reflectem fungdes ritmicas. E este percurso — da silaba neutra para
a associagdo verbal — faz-se quer através da aprendizagem por dis-
criminagdo (o tipo de aprendizagem em que as criangas coleccio-
nam o vocabuldrio que lhes é oferecido pelo professor) quer através
da aprendizagem por inferéncia (o tipo de aprendizagem em que
as criangas «se ensinam a si préprias», como sucede na improvisa-
¢d0). A associagdo verbal — estendida a outras situagdes de apren-
dizagem, além da aprendizagem de padrées — ajuda a organizar
vivéncias musicais. Esta €, alids, uma regra transversal ao processo
de memorizagio: o acto de nomear, ao ajudar a etiquetar momen-
tos de aprendizagem, refor¢a as capacidades mnésicas. Ou seja,
quando precisamos de recordar algo temos a nossa disposi¢ao, si-
multaneamente, a evocagdo desse momento propriamente dito e a
designacio do que o evoca. Concretamente: quando pretendemos
recordar a sensagdo fisica de métrica bindria ou de métrica ternd-
ria, podemos fazé-lo pela via da meméria fisica propriamente dita
ou através da via da nomeagio que traz, associada, a sensagio fisica.

«Rodapés de formiguinha»

Algumas das ideias aqui expostas provém da teoria de
aprendizagem musical de Edwin Gordon. Para as aprofundar
pode consultar a bibliografia® e estar atento a cursos de formagio
promovidos pelo Laboratdrio de Miisica e Comunicagao na
Infincia do CESEM, da Faculdade de Ciéncias Sociais e Huma-
nas da Universidade Nova de Lisboa. A informagcao aqui trans-
mitida é melhor compreendida através de experiéncias prdticas.

1 A bibliografia indicada ¢ a seguinte. De Edwin Gordon, Teoria de Apren-
dizagem Musical para Recém-nascidos e Criangas em Idade Pré-escolar. Lisboa:
Fundacio Calouste Gulbenkian, 2000; Rhyzm: Contrasting the implications of
Audiation and Notation. Chicago: GIA Publishers, 2000. De M. Schafer, O
Ouwido Pensante. Sio Paulo: Editora Unesp, 1991.
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De preferéncia, na companhia de outras formigas...

A associagio entre ritmo e movimento é uma ideia que, de di-
ferentes formas, tem sido abordada por estudiosos da Pedagogia
Musical como Dalcroze e Orff, passando por Martenot, um pe-
dagogo pouco divulgado entre nés e cujos contributos nos parecem
merecer maior atengio.

A teoria de aprendizagem musical leva-nos a pensar que a
aprendizagem ritmica deriva, em suma, de uma boa prética de mo-
vimento. O movimento estéd ligado a organizagdo corporal que,
por sua vez, assenta em elementos de ordem muscular. Por estra-
nho que possa parecer, as tensdes musculares ou a méd postura
podem vir desde o tempo da gravidez. Ainda hd muito para des-
cobrir acerca da vida fetal, mas ¢ bem possivel que a estruturagio
temporal e aquilo que poderd ser designado como aprendizagem
ritmica primdria comece ainda durante a gravidez.

Dependendo do modo como ¢ realizada, a prépria execugio
musical pode ajudar (ou nio) a induzir saude fisica e, natural-
mente, psicolégica. (Alids, decompor a satide em fisica e psicol6-
gica serd, talvez, mais um artefacto do pensamento racionalista;
numa visdo holistica, ndo existe senio um todo integrado.) Assim,
diremos que a vibragio do som toca elementos musculares e pla-
nos corporais de dificil acesso; chegados aqui, hd que pensar em
abordagens das dimensdes educativa e terapéutica integradas num
mesmo continuum. Dai termos valorizado a expressao educagio e de-
senvolvimento humano. A promogio da saide em sentido lato é um
processo em que o proprio comega a ensinar-se a si proprio (a in-
ferir). Esta ¢, alids, a perspectiva de abordagens como a Técnica
Alexander ou 0 Método Feldenkrais, a que muitos musicos, viti-
mas de aprendizagens desrespeitadoras dos ritmos individuais do
corpo, recorrem para reeducar a postural corporal.

Em suma, ha que olhar para a aprendizagem ritmica com um
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olhar profundo, pois o desempenho ritmico é apenas a ponta do
icebergue da rela¢do do individuo com o seu préprio corpo e com
os outros. As memorias musculares inscrevem-se no corpo bem
cedo na vida humana; talvez a qualidade da interacgdo e do toque
com os cuidadores tenha um papel determinante no desenvolvi-
mento ritmico e da inteligéncia cinestésica.

No seu blogue, Ron Malanga descreve como o ritmo musical
emerge do movimento corporal. Segundo ele, a métrica s6 pode
emergir quando mantemos a pulsagdo nos grandes musculos e for-
mos fisicamente capazes de sentir nos pequenos musculos (os pe-
quenos movimentos internos) uma divisdo a 2 ou a 3.

Ou seja, a métrica ¢ uma espécie de polifonia assente simulta-
neamente em macrotempos e microtempos. (Recorde-se que Edwin
Gordon (2000) define macrotempo como «os tempos fundamentais
dum padrio ritmico» (p. 478), os microtempos como as «divisdes
iguais dum macrotempo» (p. 479), e ritmo melddico como «o ritmo
dum texto ou duma melodia que se sobrepde aos macrotempos e
microtempos» (p. 489).) Portanto, o ritmo propriamente dito re-
sulta da maneira como os padrdes ritmicos se organizam na estru-
tura métrica; é a camada audivel, assente sobre outras camadas que,
podera dizer-se, sdo «audiveis» ou sentidas cinestesicamente.

O ritmo melddico é a ponta do icebergue, mas o fluxo, o peso,
a métrica sdo as Ancoras assentes sobre o movimento vivo. Por isso,
mais importante do que o momento da pulsa¢io (o momento das
«batidas») é a qualidade espécio-temporal do movimento vivo, as-
sente sobre o fluxo, que estd ensre as «batidas».

Malanga afirma isto mesmo por outras palavras, quando diz
que os problemas ritmicos ndo sio de «tempo» (que, argumenta,
sdo uma capacidade adquirida), mas do equilibrio entre fluxo e
peso. Segundo ele, «<metronomes and foot tapping don't solve our
speeding up and slowing down problems. This is because metro-
nomes and foor tapping focus on the ictus and the problem is with



Invengio a duas vozes 211

the space between each ictus» (http://mindmusclemusic myth.
blogspot.pt).

As etapas anteriormente referidas fazem parte do percurso de
aprendizagem, que come¢a bem cedo na infincia através da ex-
ploragio corporal e espacial que o bebé faz quando ouve um esti-
mulo musical e através das mais variadas praticas informais. Por
exemplo, quando um adulto adormece uma crianga ao colo, nota-
-se muitas vezes uma organizag¢do ritmica hierdrquica no modo
como movimenta o tronco e embala o bebé ou como acentua agru-
pamentos de palmadinhas com que o vai mimando.

Intuitivamente, os adultos transmitem téctil e corporalmente
uma determinada estrutura temporal, e é possivel que tais estrutu-
ras temporais sejam organizadores perceptivos que ajudam os bebés
a identificar unidades de significado na paisagem sonora, seja ela
linguistica, musical ou cinestésico-auditiva. E possivel que esteja-
mos perante comportamentos humanos de natureza intuitiva —
biologicamente programados? —, que contribuem para que, desde
muito cedo, se aprenda a decifrar uma ordem no caos sonoro en-
volvente.

De certa forma, ¢é isso que faz a educa¢io musical: um con-
junto de cédigos ¢ utilizado para organizar a matéria sonora e mu-
sical. Acontece, porém, que muitas vezes se passa directamente
para codificagbes assentes na pulsa¢do e no ritmo melddico, sal-
tando etapas que poderdo ndo ter sido adquiridas informalmente
por todas as criangas. Ha que ter presente que o fluxo deve vir antes
do peso, o peso antes da métrica, a métrica antes do ritmo melé-
dico. A aprendizagem de padrées ritmicos ndo pode ser um exer-
cicio estdtico; deve ocorrer dentro do movimento, integrada em
coordenadas espacio-temporais.



212 Helena Rodrigues e Paulo Maria Rodrigues

Tomo VI. Pinguim

«Antes de chegar ao P6lo Norte»

Na base de uma boa performance musical estd uma boa
respiracdo. Afinal, € o ar que respiramos que insufla a energia de
que precisamos para comunicar.

O ritmo € movimento e este € insepardvel da respiracio.
Assim, a aprendizagem musical pressupée um trabalho de explo-
ragdo do movimento do corpo no espago. O ritmo inscreve-se no
tempo. 0] tempo inscreve-se no espago. E este aprende—se senso—
rialmente através do corpo. Por isso, todo o trabalho ritmico deve
ser precedido por uma exploracio livre do movimento. Surgido
no prolongamento de uma respiracdo energética e sauddvel.

Grande parte do que comunicamos processa-se a nivel ndo
verbal ou através de sinais relacionados com a produgio vocal, mas
distintos do contetido semantico veiculado. E grande parte do que
aprendemos acontece por modelagem, por imitagdo do que vamos
absorvendo no combate «corpo a corpo» dos relacionamentos do
quotidiano. A demonstragio pelo professor de um determinado
desempenho nido é um atalho para que o aluno atinja rapidamente
uma certa performance: a aprendizagem por imita¢do ¢ uma etapa
necessdria na construc¢io da autonomia do aprender a aprender.

Por isso, a formagio de professores e de outros profissionais que
lidam com criangas devera sempre incluir oportunidades de desen-
volvimento pessoal. Estas dizem respeito quer a aspectos de natu-
reza psicolégica como de natureza artistica e musical, propriamente
ditos. Por exemplo, a forma como se respira quando se inicia um
canto ritmico ou uma can¢io contém toda uma intencionalidade e
uma filosofia, um mundo de informagio impregnada. E preciso
tempo para o aprofundamento de coisas simples como estas.
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«Ao ritmo de pinguim»

Sinta o ritmo particular desta cancio. Oiga a faixa 4 e deixe-a
ressoar na sua memoria. Volte a ouvir e desenhe com o corpo
aquilo que ouviu. Experimente com a faixa 5. Aos poucos, ird
tomando consciéncia da métrica desta pega, que mistura métrica
bindria (lembre-se dos padrées ritmicos da Formiguinha, por
exemplo) e métrica terndria (lembre-se dos padrées ritmicos da
Galinha Pedrés, por exemplo). A faixa 6 apresenta os fragmentos

Jd apresentados na faixa 4, com uma associagio verbal que o
ajudard a organizar a aprendizagem e a adquirir novo vocabuld-
rio baseado nestes fragmentos. Bringue com esta ou outras silabas,
mas use sempre a mesma silaba para evidenciar o repouso da
pulsagio. Com os vocdbulos TumBa e TumPeTchi, serd ficil de
evidenciar a métrica mista que serve de base ritmica a esta cangdo.

Um dos contributos interessantes da teoria de aprendizagem
musical diz respeito a uma perspectiva sobre o ritmo em que se va-
lorizam fungées ritmicas (de forma andloga ao que sucede com as
fun¢des harmonicas, no Ambito do estudo das tonalidades), pondo
em relevo a relag¢do entre as dura¢oes dos sons, acoplada a estraté-
gias de associagdo verbal. Isto ¢, nos vocabulos usados no estudo do
ritmo (que, recorde-se, s6 devem ser introduzidos depois de se
terem concluido as etapas de aprendizagem anteriores), Edwin
Gordon utiliza as silabas Dube ¢ Dubabi para evidenciar a fungio
de macrotempo (silaba Dx) e as fun¢des distintas dos microtem-
pos em ambos os macrotempos (o de duragio mais longa e o de
duragio mais curta). Note-se que, neste caso, ao utilizar silabas di-
terentes das que usa para as métricas bindria (Dude) e ternaria (Du-
dadi), esti a evidenciar uma métrica de natureza diferente.

Seguimos o essencial destas regras na proposta que fazemos
neste tomo da Enciclopédia da Miisica com Bicho: explorar o valor
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sonoro das silabas e as consequéncias subterrdneas que dai decor-
rem para a percepgio da acentua¢do métrica. Por exemplo, a sen-
sa¢do que se experimenta em termos de acentuagio ¢ diferente
quando se entoa sucessivamente fumbatumbatumbatumba ou tum-
batumtumbatumtumbatumtumbatum. Nio serd a nogdo de agrupa-
mento (a possibilidade de emergir do caos sonoro, identificando
estruturas organizadoras da percep¢io) mais profunda que a nogio
de pulsagio ou de macrotempo?

«Em canto de pinguim»

A melodia desta cancdo tem caracteristicas muito particula-
res, tendo uma «cor» diferente das melodias dos outros tomos da
Enciclopédia da Musica com Bicho. Oi¢a a faixa 7 e saboreie
o som. Cante também. Compare com outras cangoes que conbeca.
Agora, volte a ouvir os pedacinhos de miisica nessa faixa e orga-
nize-os na sua memoria auditiva de diferentes formas. Encontra
uma sonoridade diferente da que conheceu, por exemplo, no tomo
do Caracol?

Imagine um grande armdrio com gavetas onde arrumamos
canges: umas sao mais parecidas com a toada do Caracol, outras
com a da Borboleta, outras com a do Pinguim. Isto resulta da
forma como sdo organizados os sons e da maneira como em cada
cangdo alguns sons sobressaem e atraem outros.

Jd agora, cataloguemos as gavetas do armdrio de acordo com
a nomenclatura da teoria musical: modo dorico, mixolidio e locrio
sdo as etiquetas das gavetas onde arrumdmos o Caracol, a Borbo-
leta e o Pinguim, respectivamente.

Na educagio dos mais pequeninos é importante fazer ouvir
cangbes retiradas de todas as gavetas.

Comparando materiais, as criancas vdo adquirindo um vo-
cabuldrio auditivo diverso e essa € a base para a expressao de di-
ferentes tipos de pensamento musical. De audiacdo, expressao de
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Edwin Gordon, que para a Maria Jorge, de 5 anos, significa
«ouvir a pensar». Ou seja, quando abrimos as diferentes gavetas
estamos a recolher as diferentes pegas de um possivel puzzle musi-
cal. Faga vocé mesmo e brinque com os fragmentos sonoros da
faixa 7: misture-os até encontrar novas ligas. A criagdo musical
€ a base da alquimia.

E curioso notar que a expressio ouvir a pensar, usada por uma
crianga, é préxima da expressdo think in sound usada por Mainwa-
ring, um dos mais relevantes precursores da Psicologia da Musica
do século XX. McPherson (1995) cita aquele autor num artigo em
que, alids, muito se aproxima do pensamento gordoniano: «the im-
portant capacity to “think in sound”, which is essential to all mu-
sical performance and, as Mainwaring (1941) suggests, is the most
important ingredient to a concept of musicianship».

A expressio de Mainwaring faz parte de um conjunto de con-
tributos da Pedagogia Musical revistos por Caspurro (2006), aju-
dando a clarificar o significado de audiacio e explicando o porqué
da necessidade deste termo, distinto daquilo que se costuma de-
signar como «audi¢io interior» (que virios pedagogos aconselham
a incentivar através de actividades como, por exemplo, cantar «para
dentro« partes de uma dada melodia ou ouvir interiormente uma
dada musica). A distin¢do entre ambos os termos ¢ directamente
abordada por Gordon (2001): «Although serving as the first step
towards developing audiation, imitation should not be confused
with audiation itself. Imitation, sometimes called inner hearing,
is a product, whereas audiation is a process» (p. 4); «most students
and probably most musicians memorize a piece of music without
being able to audiate it contextually» (p. 5).

Para Gordon, existe audiagdo quando um instrumentista ¢
capaz de tocar uma variagio da musica original, de cantar o que
tocou (frequentemente, bons instrumentistas sio incapazes de can-
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tar o que acabam de tocar; e, note-se, isso nio tem a ver com o
facto de ndo estarem reunidas as condi¢ées musculares e técnicas
necessdrias a produgio vocal; é sobretudo um problema de evoca-
¢0), de transformar a melodia tocando-a noutra tonalidade, toni-
calidade ou métrica, de tocar com uma dedilhag¢io alternativa, etc.

Salvaguardando diferengas entre niveis ou estddios de audia-
¢do e niveis de desempenho (algo que, do ponto de vista sequen-
cial e educativo, ndo é, digamos, desejével, mas que existe na vida
real), casos como «nio ter dedos» para concretizar no instrumento
o que se audia, ou o inverso (nfo ser capaz de audiar o que se con-
segue executar, até mesmo com grande virtuosismo) sio sugestivos
para compreender a natureza «pensante» do fenémeno de audia-
¢do, inclusive na sua relagio com dominios através dos quais, de
um modo geral, se instituem valores inquestiondveis de literacia
ou saber musical, como a performance.

Este exemplo pode ser estendido a outros fenémenos conhe-
cidos e reais, como a leitura notacional. Nio é raro ver-se musicos
(sobretudo de universos como o jazz, o rock, a musica popular) que,
apesar de quase «naturalmente» tocarem «de ouvido», improvisa-
rem, «sacarem» ou criarem harmonias para temas — processos sem
duvida reveladores de audiagdo —, ndo sdo capazes de ler uma nota
que seja na pauta. Ainda que isto se explique pelo facto de a mu-
sica se transmitir e expandir, talvez na sua maior parte, através de
culturas e ambientes nio formais, tal constata¢io é elucidativa de
como a capacidade de «pensar em som» (0 «ouvir a pensar») é uma
matriz que, na sua esséncia, pode eventualmente ter pouco a ver
com aquilo que convencionalmente estd na base da construgio de
paradigmas de literacia (como é constatado, nomeadamente por
Millls & McPherson (2007): leitura e performance sio as dimen-
soes mais referidas por musicos e educadores, sobretudo de fei¢ao
«cldssica», para a defini¢do de conceitos de musicalidade ou musi-
cianship, virtuosismo ou «bom» musico).
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Subjacente ao conceito de audiagio estd uma outra perspectiva
de virtuosismo: saber pensar musicalmente.

«Palavra de pinguim»

O conceito de «audiacdo subjectiva» que Edwin Gordon
desenvolve nos seus escritos € muito interessante. Ndo obstante a
miisica poder apresentar caracteristicas objectivas sobre as quais
os ouvintes estabelecem consensos, cada ouvinte tem o seu pro’prio
processo de audiacdo. Perante um mesmo fragmento musical po-
demos sentir os macroz‘empos e os microz‘empos de forma a@‘érem‘e,
reagindo consentaneamente.

Um «study-case»: a musica do Pinguim

Experimente marcar a pulsacao do Pinguim fazendo con-
vergir a marcagio da pulsagdo com o negrito abaixo (em que hd
alterndncia de macrotempos com 2 e 3 microtempos):

DarumDe-DararumDe-ra- DarumDe-DararumDa-ra-

DarumDe-DararumDe-ra-

Da-rumDarumDa-Pin-
E agora, em vez de explorar a sensaciao de métrica mista acima
descrita, procure sentir a miisica do Pinguim com uma pulsagio
regular (isto ¢, impondo uma métrica bindria regular e sentindo
contratempos):

DarumDe-DaraRumde-ra- daRumde-daRarumDa-ra-

DarumDe-DaraRumde-ra-

da-rumDarumDa-Pin-
Possivel? Subjectivo, pois. E, jd agora, repare como termina o
pinguim — em suspenso, parece que naio resolve para a tonica. Ou

serd jd uma outra tonica? Uma emergéncia subjectiva...

O conceito de subjectividade na audiag¢io aplica-se quer ao
plano tonal, quer ao plano ritmico.
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Dois modos de notagio musical. Ao alto, métrica ndo usual desemparelhada.
Em baixo, métrica nio usual emparelhada.

As partituras acima mostram a transcri¢io da primeira parte
da melodia de O Pinguim realizada por dois musicos diferentes. E
uma mais correcta do que a outra? Ou trata-se apenas de uma or-
ganizagio notacional que reflecte algum grau de subjectividade na
percepgio musical?

Note-se que, utilizando a terminologia gordoniana, no pri-
meiro caso a notagdo reflecte uma métrica nio usual desempare-
lhada, e no segundo uma métrica nao usual emparelhada.

Relacionado com esta discussio pode ainda abordar-se o con-
ceito de enrritmia (equivalente ao conceito de enarmonia na nota-
¢do tonal) que Gordon (2000) define como «dois padrdes ritmicos
que soam da mesma forma, mas que se escrevem de forma dife-
rente, ou duas indica¢ées de compasso usadas para escrever métri-
cas que soam de forma igual» (p. 476). Ao fazerem a transcri¢do do
que se ouve, musicos diferentes podem optar pela primeira nota-
¢do, mas também pela notagio
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Em qualquer dos casos, os exemplos revelam uma métrica
mista (ou nio usual, utilizando a nomenclatura de teoria de apren-
dizagem musical), refor¢ada pelo tipo de arranjo harménico e rit-
mico do acompanhamento presente no disco. No entanto, o tipo de
arranjo harménico e ritmico do acompanhamento pode criar uma
transformacio métrica. E o que sucede na faixa 4 de Patrulha. O
acompanhamento, além de nos transportar para a tonalidade mi-
xolidia, passa a construir-induzir-impor uma percepgio de métrica
bindria. A audiagio notacional levar-nos-ia a transcrigio
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No entanto, convém lembrar que na leitura da lingua escrita a
compreensdo nio depende tanto da capacidade de descodificar sig-
nos escritos, mas sobretudo da capacidade de os reconhecer, ligan-
do-os a contextos de significados previamente adquiridos. Algo de
semelhante sucede na leitura e na escrita musical: uma partitura é
apenas um apontamento ao qual se dé sentido através do processo
de audiagio. Desejavelmente, as melodias dos exemplos 1 e 4 s6
ndo serdo enritmicas se no modo de as interpretarmos, ou de as
escutarmos, lhes acrescentarmos o «significado cinestésico» da mé-
trica bindria ou da métrica terndria.
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«Tributo de Pinguim»

Como se sabe, os pinguins sdo animais resistentes. Acabaram
por aprender a viver no gelo e hoje sabem estar ss na adversi-
dade. Tambeém ¢ verdade que resistem, pois tém modelos que vio
de Galilei Galileu a Edwin Elias Gordon, passando por todos
quantos na Historia da Ciéncia e na Historia da Humanidade
se nutriram de «autonomia moral» (Piaget dixit), inconformismo
e liberdade.

A semelhanca das tribos bumanas, também no reino animal
0s pinguins ndo encarneiram na manada. E ¢ por isso, 56 por isso,
que a Terra nio derrete nem evapora, mas persiste.

Razdo pela qual os Pinguins fazem vénias aos Mestres que
os guiaram e agora os inspiram. Estio-lhes gratos, coisa rara (a
gratiddo e os Mestres) na bolsa de valores da industrializagdo do
ensino. I por ser assim, este Tributo de Pinguim convida os inte-
ressados no estudo do ritmo a conbhecerem a perspectiva da teoria
de aprendizagem musical de Edwin Gordon.

Respire, oica o seu corpo e deixe-se levar na danga. Dance e
voe connosco, rumo ao calor do Pélo Norte.

De acordo com Christino (1997), a teoria moral de Jean Pia-
get (1896-1980) vai buscar ao pensamento kantiano um mesmo in-
grediente essencial: a autonomia. Este é um dos conceitos que mais
nos agrada na teoria piagetiana e que, em palavras breves, significa
a capacidade de se governar a si préprio. Segundo Taille, Dantas &
Oliveira (1997), «o “heréi” piagetiano é aquele que pode dizer Nio
quando o resto da sociedade, possivel refém das tradi¢oes, diz Sim,
contanto que este Nio sublinhe uma démarche intelectual activa e
nio decorra de um ingénuo espirito de contradi¢do» (p. 63). Reco-
nhecemos em Edwin Gordon essa mesma autonomia, e uma inte-
gridade que o tem levado a ndo encarreirar em ficeis mainstreams.
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Isto explicard a razio pela qual o seu trabalho nio é mais mediati-
zado, nio obstante ser amplamente respeitado pelos seus pares.

Tomo VI. Patrulba

«Palavra de companhia»

Ao longo da Enciclopédia da Musica com Bicho formos
apresentando vdrios animais e dissertdmos sobre a sua «identi-
dade» musical. Os animais estdo presentes em muitas culturas.
De certa forma, faz parte da nossa natureza transformar os
animais em personagens, fazendo-os transmitir aquilo que nds,
humanos, observamos noutros humanos, para comunicar valores
e informagdo através de historias e como metdforas na construgio
da nossa propria identidade.

Hd, pois, uma fauna imensa a descobrir nio sé na literatura
e na tradicdo popular, mas também na misica.

Na Enciclopédia ndo fomos a procura de bichos musical-
mente conhecidos (hd imensos), mas de situagoes que permitissem
uma identidade inventada: cada animal tem caracteristicas
musicais muito proprias e bem distintas e cada volume investiga-
-expoe com algum detalbe essas questies da «identidade». Um
livro, um disco, um bicho. Uma muisica, vdrias coisas a descobrir.

Foi apos aturada reflexdo que descobrimos que o Caracol era
dorico, a Borboleta mixolidio, o Pinguim locrio, etc. Ndo vem nos
compéndios de Zoologia mas jd os Gregos antigos assim faziam,
noutras dreas da Biologia (que na altura nio se chamava assim,):
nas pegas de teatro, onde a miisica era um dos elementos funda-
mentais, os personagens ou as situagoes dramdticas eram acom-
panhados por melodias em modos especificos, consoante o cardcter
ou situagdo a retratar. Os diferentes modos sdo outras tantas
pecas do vocabuldrio da Miisica, e ¢ coleccionando esses elementos
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que construimos o nosso proprio vocabuldrio. A associacdo que foi
feita na Enciclopédia da Musica com Bicho de diferentes
modos ou métricas a diferentes animais faz parte desta ideia de
que reconhecemos um elefante pelas suas diferencas relativamente
ao canguru. Uma questdo de identidade, portanto.

De acordo com a teoria de aprendizagem musical de Edwin
Gordon, que postula a necessidade da aprendizagem sequencial,
a discriminagdo deve preceder o reconhecimento musical. No
entanto, hd casos em que uma determinada identidade musical
pode ser subjectiva. Uma mesma melodia pode ser entendida
(audiada) em modos diferentes; podemos imagind-la como tendo
sido feita a partir de uma ou de outra determinada organizacio
sonora (uma escala ou modo). A melodia do Caracol foi harmo-
nizada pensando-a em dorico. A do Pinguim foi harmonizada
pensando-a em ldcrio. Mas na faixa 4 deste disco («BI dos
animais»), melodias como a do Caracol ou do Pinguim (em dorico
e locrio, respectivamente) podem ser imaginadas em mixolidio.
(Sim, porque a Patrulha do Mixolidio canta tudo em mixolidio,
obviamente!) E como se os dois bichos tivessem perdido os seus
bilhetes de identidade, provenientes de arquivos musicais arru-
mados em diferentes modos, e partilbassem agora um so Arquivo
de Identificacdo, com outra forma de arrumagdo sonora.

Nas palavras do proprio Edwin Gordon, hd circunstincias
em que uma mesma melodia pode ser subjectivamente audiada
de diferentes formas.

Em que ficamos, entio? Ficamos com a Patrulha, pois entio!
E serd mesmo uma patrulha. Mas serd de animais que estamos a
falar, ou de metdforas por descobrir? Pelo sim, pelo nio, marche,
descubra as diferentes formas como o seu corpo reage ao ser duma
patrulha ou de outra. Oica de novo a faixa 4 e sinta como se
movimenta o seu corpo quando a patrulha ¢ a 2 ou a 3. A seguir,
faca como nds na faixa 5 e imite-nos. Ou responda com novos



Invengio a duas vozes 223

bichos. E depois, chame a patrulha ld de casa, siga para a faixa 6
e voe no encalgo de borboletas e cangurus. Rodeie-se de todos os
animais do mundo e dance, expresse-se, oiga o seu coragdo, cante
a sua voz e crie novas ligas, novas patrulhas de som. A criagdo

€ sempre um acto de ousadia.

A Enciclopédia da Musica com Bicho nasceu a par e
passo do projecto de formacdo Grande Bichofonia, que desafiou
professores de Miisica a revitalizarem-se como artistas aplaudi-
dos pelos seus alunos. E continua a circular, itinerante, na trilo-
gia Bichofonia Concertante constituida por obras inclassificdveis:
Opus Formiguinha, Opus Pinguim ¢ Opus Patrulha. O caso
€ sério, muito sério, e, felizmente, hd quem como nds acredita,
ndo na alegria do poder, mas no poder da alegria.

De acordo com Edwin Gordon, uma tonalidade ou uma mé-
trica sdo objectivas quando sobre ela os ouvintes tém opinides con-
sensuais; e sio subjectivas quando suscitam impressoes diferentes.
Este ¢ um conceito interessante a lembrar que a escuta é também
um processo de constru¢do. Uma melodia pode ser ouvida de virias
formas se se imaginar (audiar) diferentes acompanhamentos har-
monicos. Na faixa 4 de Patrulha o acompanhamento harménico
transformou a melodia «Caracol», inicialmente ddrica, numa
melodia «mixolidia». Para tal, o acompanhamento harménico su-
gere que a primeira nota da melodia é um quinto grau, em vez de
um primeiro grau. Algo de semelhante se passa com o acompan-
hamento harménico dado 4 melodia «Pinguim» do tomo VI: a
harmonizagio utilizada faz-nos pensar que a primeira nota ¢ um
terceiro grau (em vez de um primeiro grau, a ténica de l6crio),
criando o universo harménico correspondente ao modo mixolidio.

Estes «trocadilhos musicais» ensinam que, enquanto profes-
sores, devemos estar atentos as respostas que os alunos ddo (pro-
duto), mas também aos processos subjacentes. Concretamente:
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quando um aluno ouve a melodia que ¢ usada na cangio «Caracol»
a solo, pode ter como tUnica referéncia o contexto harménico da
tonalidade de D6 Maior, e estabelecer comparagdes a partir dai, mas
pode também imaginar (audiar) o contexto harménico do modo
dérico oz do modo mixolidio. Quer dizer, e fazendo nossas as
palavras de Caspurro (2006), «audiar a sintaxe tonal é um processo
de ouvir o que pode ndo estar explicito pela melodia, mas cujo sig-
nificado é determinante para a sua compreensio contextual no dis-
curso. Ou seja, € ser capaz de atribuir um sentido ou significado tonal
a4 musica, reconhecendo e identificando o que é essencial para a sua
compreensio num dado contexto — o cruzamento entre as dimen-
soes de verticalidade (harmonia) e horizontalidade (melodia)» (p.
61).

A perspectiva de Edwin Gordon defende a familiariza¢io com
diversas sintaxes tonais. Tendo presentes os exemplos acima dados,
serd fécil perceber que o desenvolvimento de «sintaxes tonais» (isto
¢, a assimila¢do do arranjo ordenado de sons estabelecendo fungdes
que caracterizam uma determinada tonalidade) passa por um tra-
balho de escuta das fungdes harménicas em vdrias tonalidades. O
incorporamento deste conhecimento é essencial para a prética de
improvisagio que, mesmo em instrumentos melédicos (ou na im-
provisagdo vocal), ndo se processa apenas em termos horizontais. A
pratica de trabalho sobre fun¢des harmoénicas estabelece pilares
que organizam — e condicionam, sem que isto seja necessaria-
mente pejorativo — o pensamento musical, criando as bases para
a capacidade de antecipagio e predic¢io (no sentido de um pensa-
mento projectivo) requerida para o exercicio da improvisagio com
base harmoénica.

A harmoniza¢io duma mesma melodia estabelecendo diferen-
tes sintaxes tonais ¢, pois, um desafio interessante a colocar a alunos
que trabalhem ao nivel de criatividade-improvisagio da aprendiza-
gem por inferéncia.
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«Palavra de leoa»
(escrito por Ana Paula Guimaries)

Um caracol pée os pauzinhos ao sol e com eles faz miisica
porque se despe da casca e a usa como se fosse um tambor;

uma borboleta delicia-se (ao lado de uma joaninha, que néo
faz parte desta historia) na sua longa viagem, em voo, para
Lisboa e escuta as sonoridades do ar no qual poucos reparam;

uma galinha bate as asas, nada afoita em conversas, mas
empenhada em cacarejar e assim cuidar dos filhos, sua nobre
criagdo, venham eles, cacarejos, e eles, filhos, de onde vierem;

uma formiga rabiga quase rima com rabina, destas que
mordem sem que se dé por isso e que, discretamente, nos circun-
dam, talvex contando historias a formiga que a segue, a qual, por
sua vez, contard decerto uma outra e mesma historia a outra que
vem ainda seguir (creio que serdo esses contos transmitidos, de
formiga em formiga, a justificar os carreiros que o formigueiro
cria);

um pinguim, a frente dos nossos ouvidos, recorda como bri-
gou com o «Grande Criador» no tempo em que se sentia mal
criado, assim, tdao mal trajado, ainda nao «aperaltado»;

e depois, mais uma centopeia sem botas mas com meias, um
porco-espinho que impée cuidadinho a quem por ele passa, um
crocodilo disfarcado de esfinge ou de farad, vdrios jacarés fardados
«de pele da cabeca aos pés», um «Gptimo» hipopotamo, um cama-
ledo mudando de veste consoante a hora e, ainda, da boa familia
com nome Canguru, mdaes com filhos sempre na bolsa... toda esta
bicharada armada (rimando, assim mesmo, muitas vezes!) quer
em «pessoa colectivar («isenta de IVAp, é certo), quer em «patru-
lha», marchando. Toca a andar, «com garbo e brio»!

Todos estes bichos — vivos num tempo em que «ainda os

animais falavam», em que «ndo havia reis nem fadas | nem
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aquecimento global> — fazem parte desta valiosa Enciclopédia
de Musica com Bicho... Mas, tendo o «bichinho da Miisica,
vive esta Musica com Bicho apodrecida por ter sido atacada
por larvas de insectos? Sim?!

Nio!!! Claro que esta MUSICA (com maitisculas) foi criada
para gente pequena sem a infantilizar, por uma Companhia de
Miisica Teatral que sabe de cor e salteado as notas, as palavras,
os tons, as respiragoes, os sabores, os jeitos de fazer e criar, entoar
e trautear, valsar e voar, preludiar e harmonizar... E claro que
esta Companhia 5o pode cuidar da Miisica (e do Teatro que ela
pressupo’e) com carinho, sabedoria, imaginacdo, entusiasmo.

Ao «olo de cultura musical> (conforme escreve Helena Ro-
drigues) deveriamos todos ter sido alimentados. Essa é que € essa.
Se todos nés tivéssemos tido a oportunidade de sentir alguém
proximo, mesmo perto do colo, disposto a propor ( depois de ler as
sugestoes de exercicios, faixa a faixa, no Manual de Instrugoes),
que nos ensinasse a escutar e ao mesmo tempo ir brincando, galho-
fando, imaginando, regozijando, festejando a tempo e em muitas
horas. .. quantos de nés todos seriam hoje melhores na abordagem
recuperadora e criativa de situagoes sociais graves e complexas.

86 canta quem sabe cantar? Exclusivo dos que tém boa e bela
voz? E quem danga tem de saber saltar e endireitar as costas?
Marrecos e surdos ndo poderio bailar e entoar? Do direito a
ouvir... e a repetir... e a aprender, repetindo e reinventando, nos
fala esta MUSICA. Gente com tamanho XL ou X ou mesmo M a
talhou assim, para ser vestida, usada, praticada e «consumida»
por gente § ou XS, quem sabe.

Todas as dimensoes cabem neste objecto, um disco-livro por
onde qualquer um passeia e se forma. Nio é «rastejando que se
ascende aos tectos», como afirma Sérgio Godinho, mas é cantando,
do baixo ou do alto, que se sobe na vida, sem ser pelo poder mas

pela alegria.



Invengio a duas vozes 227

Duas histérias de alegria:

1) E um jardim de infiancia numa escola piblica num bairro
nio demasiado dificil, mas também nio muito ficil. A educadora
B. quis que ouvissemos os seus meninos a cantar o Caracol e a
Borboleta. O Caracol e a Borboleta?! Hmm... Sao pegas, antes de
mais, pensadas para alargar a escuta dos ouvintes, quase sempre
empobrecida pela redugio a D6 M. Sim, sio pecas também para
cantar — mas nio sdo cangdes faceis para criangas de 4 a 5 anos de
idade. Os meninos da educadora B. cantam e a surpresa é muito
boa: cantam afinados, movimentam-se com gosto e as palavras
correm fluentes numa histéria que saboreiam e, vé-se, querem con-
tar. Trabalho fantistico o desta educadora. E possivel, portanto.

2) E um jardim com coreto, flores, drvores centendrias e ban-
cos que servem a vagabundos, velhos de ar triste e risonho, gente
de bengala e pares de namorados. Uma amiga telefona. Hoje, num
dos bancos um grupinho de criangas rodeia uma senhora (mae?
avo? profissional?) e canta um dos nossos bichos. Estio felizes, diz.
O coragio expande (a alegria é uma questio muscular).

A amiga nio ¢é jornalista e o mundo ndo vai saber. «Noticias
de ultima hora...»; «Hoje nio ha noticias», conta-se na histéria do
disco da Patrulha. E, no entanto, algo ficou diferente no jardim da
educadora B. e no Jardim da Estrela.

Dos factos a teoria, eis-nos chegados a teoria geral sobre «a
arte de ser professor». Por acaso, foi a Ana Paula Guimaries quem
a escreveu: «ter a oportunidade de sentir alguém préximo [...] dis-
posto a propor.»
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Em virios dos projectos artisticos e educativos que temos de-
senvolvido para criangas, sobretudo as mais pequenas, as palavras
tém sido remetidas para segundo plano. Em pecas como Andaki-
bebé, e especialmente em AliBaBach e BebéPlimPlim, a comunicagio
nio-verbal tem sido enfatizada. Partilhamos das ideias de Edwin
Gordon sobre a importancia de se promover o desenvolvimento do
vocabuldrio musical como linguagem especifica, a par da linguagem
talada (ou, se calhar, como matriz para a aquisi¢do desta). Dai
decorre a recomendagio da aprendizagem de cantos ritmicos e
cangdes sem palavras, para que a atengdo das criangas se concentre
em caracteristicas musicais intrinsecas. A ideia de que existe co-
municagio antes da fala, e de que esta comunicagio primdria é de
ordem musical — ideia esta préxima do conceito de «musicalidade
comunicativa» presente em Malloch (1999), Trevarthen (1999) e
Malloch & Trevarthen (2002) —, tem guiado fortemente toda a in-
tervengdo artistica e formativa que desenvolvemos com criangas e
adultos, sejam cuidadores sejam professores.

Nalguns casos, como no tomo II: Borboleta, a histéria é nar-
rada e a cangio aparece como o seu epilogo. A «letra» da cangio é
muito simples. No tomo I: Caracol, a histéria é contada através da
cangdo, ou seja desenrola-se ao longo das vérias vezes em que a
melodia é cantada e, aqui, a «letra» da cangdo torna-se mais com-
plexa. Ja no tomo VI: Patrulha, a cangio apresenta partes em que a
«letra» é cantada e outras em que ¢ falada com ritmo definido; mas
no tomo IV: Formiguinha, nio existe melodia associada a «letra» e
a voz aparece apenas falada e associada ao ritmo.
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Quando, em 2007, fizemos a primeira Grande Bichofonia crid-
mos no Caracol virias sec¢oes adicionais relativamente a gravagio
da Enciclopédia da Miisica com Bicho, nomeadamente um 7ap, uma
seccdo em sprechgesang, uma secgdo onde a voz declamada dialoga
com refrées cantados, uma outra onde se explora a possibilidade da
transformacdo timbrica das palavras até atingir a ilusio de uma
outra lingua. Além disso, desenvolvemos na Enciclopédia varias
maneiras de trabalhar os conteidos intrinsecamente musicais das
cangdes (melodias, ritmos, padrdes melddicos e ritmicos, padroes de
associagdo verbal), independentemente das letras. Ou seja, desen-
volvemos estratégias para trabalhar o desenvolvimento musical e a
linguagem de modo integrado e harmonioso, e procurdmos explo-
rar as inimeras possibilidades das palavras quando relacionadas
com a musica.

A Bichofonia como constelagio artistico-educativa

A Companhia de Musica Teatral tem vindo a usar o conceito
de «constelagdes artistico-educativas» para caracterizar os seus tra-
balhos, evidenciando quer a relagio arte-educagdo quer o surgi-
mento sucessivo de diferentes formatos artisticos e educativos,
relacionados entre si.

A filosofia de trabalho adoptada pela Companhia procura uma
abordagem integrada, de modo a multiplicar os efeitos da sua in-
tervengio artistica e educativa. O conceito de constelac¢do artistico-
-educativa pretende ndo sé sistematizar internamente a forma como
sdo concebidos os projectos mas, sobretudo, comunicar aos agentes
culturais e educativos a possibilidade e o interesse imenso em arti-
cular de forma efectiva, simples e parcimoniosa, aspectos artisticos
e educativos. EE uma maneira de aprofundar aquilo que fazemos, alar-
gando a sua repercussao.
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Cada constela¢io pode apresentar virios formatos, consoante o
publico-alvo, e incluindo o conhecimento das diferentes obras artis-
ticas através da experimentagio, do conhecimento sobre aspectos
da sua concepgio ou da relagio com o estado da arte. Cada um dos
seus elementos constituintes (pe¢a, workshop, conferéncia, acgio de
formagio, instalagio) tem consisténcia e coeréncia por si s6 e pode
ser realizado de maneira independente.

Embora haja em Portugal casos de boas priticas na articulagio
da programagio artistica e educativa, a nossa opinido é que ha ainda
um caminho imenso para ser percorrido, e isso depende néo sé da
sensibilidade dos programadores mas também de oportunidades
criadas pelo tecido artistico para abordar a questio educativa com
qualidade e com a profundidade da criagao artistica. Nesse sentido,
procuramos aprofundar o potencial educativo das criagoes artisticas
da Companhia de Musica Teatral, elegendo formatos participa-
tivos que permitem desconstruir, explorar e compreender as ideias,
linguagens e matérias que integram as criagdes propriamente ditas.
Com constelagio, pretende-se enfatizar a relagdo intrinseca entre
frui¢do pura e aprendizagem-vivéncia da arte, passando a men-
sagem de que esta filosofia permite a expansio, a complexificagio e
a descoberta continua.

A constelagio Bichofonia surgiu de um desafio educativo e
cientifico: as cangbes «Borboleta» e «Caracol» foram criadas de
modo a permitir uma troca de letras entre duas cangdes para testar
se, no reconhecimento de uma cangio, criancas entre 10 e 12 anos
de idade valorizavam mais a dimensdo «letra» ou «melodia» (Ro-
drigues, Nogueira & Canelas, 2004). Depois de criadas as duas
primeiras quadras de cada cangio (que serviram o propésito re-
ferido), surgiram as respectivas histérias e a partir dai a Enciclopé-
dia da Muisica com Bicho. A Grande Bichofonia veio depois, como
forma activa de levar a Enciclopédia a criangas e professores e de
colocar em palco o que j4 existia como guido e composi¢do musi-
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cal. Mais tarde, surgiu Bichofonia Concertante — Opus Formiguinha
como uma «versdo de cdmara» da cria¢io anterior, tendo sido apre-
sentada no Festeixo de Viana do Castelo, no Teatro Micaelense de
Ponta Delgada, na Casa das Artes de Vila Nova de Famalicio, no
Teatro Aveirense, no Auditério Municipal Ruy de Carvalho e no
Festival Cister Musica. Mais recentemente ainda, surgiu Pasrulba,
uma experiéncia participativa de musica e movimento, com exe-
cu¢ido musical ao vivo, destinada a criangas em escolas do Ensino
Bisico e pré-escolar; houve também lugar a formagio para profes-
sores e artistas através de Bichofonia Exploratéria (acgdo esta ini-
ciada no Teatro Nacional Sio Carlos, em Lisboa). Opus Pinguim
e Pequena Bichofonia foram sucedaneos de cuidada portabilidade,
apresentados ao pequeno publico. Mais recentemente, a adivinha
«Piano» (v. p. 282) trouxe um novo animal — num breve acto per-
formativo no sharing corner da Companhia de Musica Teatral —
na intersec¢do da constela¢io Piano (constelagio esta ainda em ex-
pansio, sendo para ja constituida pelas obras Anatomia do Piano e
Pianoscipio).

Em suma, o universo bichofénico foi crescendo a medida que
foram surgindo novas ideias musicais e novos textos — dai a me-
tafora da constelagdo, bando de estrelas em expansio. Neste capitulo
reproduzem-se os textos da Grande Bichofonia, bem como a
histéria da Formiguinha, da Patrulha e do Pinguim (as suas cangoes
e adivinhas foram usadas no especticulo, mas nio as histérias cor-
respondentes), a adivinha e a cangdo da Traga (usada na criagdo «Bi-
chofonia Concertante: Opus Formiguinha»), além das adivinhas de
«Raps & Rimas, Hipopétamo, Porco-Espinho, Centopeia e Piano».
Este dltimo serd um ser que nao reunird consenso quanto a classi-
fica¢do no reino animal. Mas os outros também néo sdo os que
Lineu teria descrito, estio muito préximos de serem humanos,
talam, tém duvidas, interrogam-se sobre questdes profundas. Sao
imagindrios e apelam a imaginagio. E esse o proposito deste capi-
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tulo: servir para futuras incursdes num universo em permanente ex-
pansio, que a nossa mente pode criar.

Histérias e musica

O universo bichofénico foi construido como uma festa da
palavra, da lingua portuguesa e da sua musicalidade através do acto
de contar histérias. Além de uma preocupagio sonora (as histérias
foram escritas em rima e numa procura constante de sonoridade e
de ritmo), as histérias foram pensadas para suscitar o interesse e
para estimular a imaginagio das criangas as quais se destinam. Mas
nao s as criangas, os adultos também, pais e educadores, e por isso
se enveredou por um caminho que proporcionasse varias leituras.

O fascinio pelas histérias ndo é um exclusivo das criangas; as
histérias, como a musica, estdo em todas as culturas e sdo provavel-
mente tdo antigas quanto a linguagem. Perceber o porqué do nosso
fascinio pelas histérias (por zodas as histérias: as verdadeiras e as in-
ventadas, fibulas, lendas, mitos, histérias que sdo noticias, as que
criamos, as escritas, as contadas) é o propésito das péginas
seguintes. Fazemo-lo com a intengdo de produzir argumentos que
estimulem outros a descobrir o interesse que descobrimos, tendo
comegado por motivos puramente intuitivos e pragmdticos.

Uma relagio intrinseca com a linguagem pode ser um dos
primeiros aspectos a destacar; as histérias sdo «o recreio», o local
de exercicio da linguagem. A aquisi¢do da linguagem, possivel-
mente o seu préprio desenvolvimento, estd intimamente ligada a
necessidade de contar (e de ouvir) histérias, isto é, de articular even-
tos e personagens, passado, presente e futuro, explicar causas e
efeitos, ou seja, passar de um estado simples de enumeragio ou des-
ignagdo para outro, muito mais complexo, onde se estabelecem re-
lagbes, se procuram razdes e produzem explicacoes.
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As histérias sdo uma forma altamente organizada e extrema-
mente eficiente de transmitir informagdo. Na auséncia de histérias,
a informacdo seria um amontoado flutuante de dados sem relagdes
causais, e a nossa compreensio do que nos rodeia estaria seriamente
comprometida. Inventar histérias é algo que todos fazemos todos os
dias, de maneira mais ou menos consciente, imaginativa ou estru-
turada; de certo modo, a nossa compreensio do mundo ¢ o resultado
das histérias que ouvimos, lemos e criamos. As histérias respondem
a interrogacoes, produzem explicagdes sobre o porqué das coisas
que ocorrem, confortam-nos, excitam-nos, educam-nos, dio forma
e ordem 2 experiéncia das coisas e permitem enfrentar a vida com
uma espécie de conhecimento prévio. Ensinam-nos quem somos,
como grupo e individuos. Sdo pardbolas, histéria, consciéncia, guia,
transmissdo de valores, e puro divertimento. Sdo musica, pois lidam
com ritmo, pulsacio, agégica, motivos, tensao.

Num trabalho recente (Rodrigues, 2011) explicou-se a razio
da «sobrevivéncia» da Musica, invocando que ela é uma fonte de
prazer, conferindo vantagens selectivas como instrumento social de
afinagdo colectiva. A este propésito recorde-se a polémica langada
por Pinker (1997), para quem a Musica existiria por incidente, sem
uma finalidade ou fun¢io especifica, sendo mero subproduto da co-
municagido humana.

Do nosso ponto de vista, a questdo é mais profunda: a Musica
¢ via de acesso para um alinhamento colectivo e esta é que é a ne-
cessidade vital. «I am not arguing that music is necessary or indis-
pensable, but I am saying that tuning, in the very broad sense, is.
And music seems to provide ways to tune people. More important
than testing this, is to acknowledge that the very essence of music
is not pitch, nor even sound. Maybe it is its tuning» (Rodrigues,
2011, p. 234). Poderiamos ir mais longe e afirmar que o essencial da
musica ¢ a sua fungdo. Ou seja, para nds o que € inequivoco é que
a espécie humana ¢ social, nenhum ser humano sobrevive sozinho,
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e quer a musica quer as histdrias sdo instrumentos de congregacio
dos membros da espécie, sdo isco de chamamento da tribo — por
isso, as histérias e a musica estdo, desde tempos ancestrais, pre-
sentes em todas as culturas.

As histérias criam um sentido de comunidade, mostram as
consequéncias das nossas acgdes, educam os nossos desejos, 0s nos-
sos valores, ajudam-nos a perceber e habitar o tempo e o espago, a
lidar com o sofrimento, perda, morte, ensinam-nos a ser humanos,
exorcizam fantasmas, apontam padrdes de conduta moral e social.
Permitem-nos perceber os diferentes pontos de vista e as diversas
formas de nos relacionarmos com os outros € com os factos. Sio,
por isso, uma das maneiras mais eficazes de perceber que o mundo
e avida podem ser vistos de muitas perspectivas diferentes e, de certa
forma, permitem-nos experienciar como seria se féssemos outros.
Nesse exercicio de saida de si, fazem também com que adquiramos
consciéncia da nossa prépria identidade. A consciéncia de quem
somos baseia-se na colec¢io das nossas histérias pessoais, a nogdo de
que existimos como identidade ao longo do tempo.

Tem sido sugerido por autores ligados ao chamado darwinismo
literdrio (por exemplo, Carroll, 2004) que a literatura tem uma
fun¢io adaptativa: contar histdrias serviu, em tempos remotos, o
objectivo evolutivo de disseminar informagio relevante para a adap-
ta¢do ao meio e interagio social. Mitos ou histérias terdo evoluido
para comunicar padrées morais ou de comportamento aceitiveis
dentro de uma cultura e, a0 mesmo tempo, informagdo importante
sobre sobrevivéncia. Na auséncia de escrita, a transmissio oral era
a Gnica opgao e porque haveria necessidade de memorizar quanti-
dades aprecidveis de informagio, a maneira mais eficaz de o fazer
terd sido embeber essa informagdo em histérias ficcionais apelati-
vas e facilmente relembradas.

Uma outra questdo prende-se com a natureza colectiva da es-
pécie humana: somos seres sociais que dependem de grupos e de re-



242 Paulo Maria Rodrigues e Helena Rodrigues

lagbes de empatia, e as histérias, como a musica, poderdo ter surgido
como um mecanismo de alinhamento, de coexisténcia no espago e
no tempo, de agregacio dos individuos.

A nossa leitura do mundo € feita através da construgio de nar-
rativas, poderemos mesmo estar programados para o fazer. Gopnik
(2009) defende que o pensamento contrafactual — isto €, a con-
jectura acerca de mundos possiveis, a divagag¢do acerca de coisas que
podiam ter acontecido ou poderdo vir a acontecer — estd presente
logo na infancia.

Inventamos histdrias, criamos narrativas e personagens para ex-
plicar muito do que vemos e experienciamos, mesmo quando essa
informagdo é de natureza abstracta. Atribuimos inten¢des a agentes
ndo intencionais, imaginamos personagens com sentimentos, mo-
tivacoes, pensamentos a partir dos movimentos de formas ge-
ométricas ou dos sons da musica. Por vezes, a «narrativa» ¢, pura e
simplesmente, uma sucessao de diferentes estados de tensio, em
que nos revemos, por espelhamento ou contraposi¢cio aos nossos
préprios estados emocionais. Nelas carregamos ou descarregamos os
nossos estados emocionais. Neste sentido, qualquer busca de narra-
tiva é sempre um acto de leitura autobiografica.

Crescer com histérias significa crescer com a linguagem, com
os valores e comportamentos que nos tornam humanos, com a ca-
pacidade de inferir os estados mentais do outro, de perceber o outro,
com a capacidade de simular a experiéncia real das coisas, e dessa
forma construir uma base sobre a qual assentam os nossos proces-
sos de decisdo. As histérias sdo universais e muito antigas. A medida
que a realidade a nossa volta se modifica, as histérias que criamos,
contamos e transmitimos vio expressando essas mudangas. As his-
térias espelham as nossas crengas e ensejos. Sao a forma mais ela-
borada que temos para estruturar informag¢ao multidimensional, e
um mecanismo para o desenvolvimento da linguagem e, por essa
via, para a constru¢do de um vocabuldrio expressivo. Sdo um labo-
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ratério virtual onde se exercitam e desenvolvem aptidées de sobre-
vivéncia real (linguagem, competéncias sociais, valores) e onde se
vivenciam situagdes que seriam dificeis de aceitar, ou sentir emogoes
e estados ndo alcangédveis na realidade. Sdo um mecanismo para a
construgdo da consciéncia de si: crengas, valores, memdrias, expe-
riéncia de emocgdes, possibilidade de ser outro.

Em suma, as histérias sio elementos aglutinadores numa es-
pécie que depende da percepgio comum e da acgdo conjunta, sio
um mecanismo importante na criagio de fogertherness, a experién-
cia partilhada do espago e do tempo (tal como a musica). As
histérias sao um campo de exercicio da imaginagdo e uma forma
de perceber o mundo. Estimulam a curiosidade (a necessidade de
saber mais). E, as vezes, sdo divertidas.

Em tltima andlise, as histérias fazem-nos aceder a um tipo es-
pecial de experiéncia vicariante, permitindo vazar a polifonia exis-
tencial: somos agora ao mesmo tempo que somos passado e futuro;
somos aqui a0 mesmo tempo que estamos na floresta, debaixo da
terra e do mar; somos eu e outros heterénimos. As histérias canal-
izam a nostalgia de ndo podermos ser tudo antes de morrer.

Textos do universo bichofénico
Um D¢, Li, T4

Um D¢, Li, T4
Gafanhoto, Bode, Ra
Burro, Gato, Perdigoto
Borboleta, Canguru
Qual vai ser o bicharoco
adivinha agora tu.

Zi, gui, 74, gui, zu
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zi, gui, zu, zi, gui, z4s!
Adivinha se és capaz!
O, la, ye, la, ya
(um) Do, Li, Ta, la, ta, ta, yo, la
O, la, ye, la, ya
(um) Do, Li, Ta, la, ta, ta, ya
Za, Gui, Z¢, Gui, ZiZi
Za, Gui, Z¢, Gui, Z6
Za, Gui, Z¢, Gui, ZiZi
Za, Gui, Z4, Gui, ZaGuiZu
Um D¢, Li, Ta
Gafanhoto, Bode, Ra
Burro, Gato, Perdigoto
Borboleta, Canguru
Se quiseres ser bicharoco
taz um zi, gui, za, gui, zu e
1,2,3,4

o bicharoco agora és tu.

Borboleta

Adivinha
Qual ¢ a coisa, qual é ela
ja foi verde, gorda e mole
sem ser lesma ou caracol
Num casulo faz a casa
dorme até que um dia a asa
nasce as cores e fica bela
e ela voa, beija a rosa
e vem pousar-te na janela.
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Poema
Descansa no colo da rosa,
borboleta, na verdura.
Vai formosa, insegura,
bate as asas voa e pousa,
e parte de novo a procura.
Com umas horas apenas,
vai confusa, vai com pressa
esti-se a passar das antenas,
tropega nas agucenas
ansiosa recomega.
Viu-se no orvalho das flores,
os espelhos do jardim:
— Nio me lembro de ser assim
— Nio me lembro de ter cores
— Nio me lembro bem de mim.
Ja deu voltas, longe, perto,
estd cansada, nio desiste...
e a duvida persiste
(ninguém sabe bem ao certo
de onde vem e por que existe).
Procurou alguém mais velho,
que lhe desse um bom conselho.
Passa um péssaro com pressa
Nio tem tempo para parar,
passa uma lesma e essa
vem muito mais devagar.
— Como vai, 6 D. Lesma?
— Devagar eu me arrolico.
E vocé, como vai isso?
— Complicado, estou na mesma:

245



246

Paulo Maria Rodrigues e Helena Rodrigues

vai cd dentro um rebolico...

— Pode ser, tudo faz crer,

a crise de identidade

talvez passe com a idade

mas quem pode esclarecer

¢ o doutor que ha na cidade.
Borboleta voa, voa,

vai ao doutor a Lisboa.

Sem parar, levou um dia

ja chegou ao consultério

de Psicoentomologia.

Ao de leve bate a porta:

— Com licenga, nio se importa?

— Pode entrar se faz favor.

O meu nome ¢ Sr. doutor.

— Boa tarde, como esta?

— Eu estou bem, mas é normal

Sou o doutor, afinal.

Quanto a si ja vamos l4.

Diga 14 a sua graca

— Nio percebo o que se passa.

— O seu nome, o que lhe chamam.

— O meu nome ¢é borboleta.

— Isso vé-se muito bem...
Apelidos também tem?

— D’Asa as Cores, parte da mae
e pelo pai é Cara Preta.

—Ea primeira consulta...

— Vamos 14 a ver se resulta.

— Naio duvide, creia em mim

ja vi muita gente assim.

Fiz cursos, doutoramentos
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tenho técnicas, talentos.

Sou um grande especialista

O meu nome vem na lista...
Basta-me um olhar atento

e o diagnéstico ¢ um momento.
O seu caso ¢ grave!

— Mas doutor, como é que sabe?
Ainda nem sequer falei.

— Esse ¢ o primeiro sintoma,
a seguir entra-se em coma

e depois aqui d’el-rei.

— Mas doutor, nio quer ouvir?
Gostava de discutir...

— Vi ld, diga trinta e trés.

— 56 sei contar até dez!

— Estou a ver, respire fundo,
bata as asas devagar,

trés batidas por segundo,

estd normal, a funcionar.

— Doutor, deixe-me falar,
ndo ¢ disso que eu me queixo.
— Fale 14 entdo, que eu deixo,
mas deixe-me que lhe diga
estd tudo bem com a barriga,
com as asas e com as antenas,
pelo que nos resta apenas

o cendrio problematico:

ser caso psicossomdtico.

De que se queixa afinal?

— E uma confusio geral.
Nio sei bem se sou quem sou,
Nio sei bem para onde vou,
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vejo coisas que jd vi

sem nunca ter estado ali.
— Ora bem, nio é neurose
Psicose também nio...
Isso foi metamorfose

que lhe deu, jd percebi.
—Meta-Qué?

— Metamorfose!
Borboleta, borboleta

de asa as cores e cara preta
tu ja foste uma lagarta
verde, gorda, feia e farta.

Caracol

Adivinha
Qual é a coisa, qual é ela
¢ uma casa sem janela
num canteiro do quintal.
Come como um animal
tem pauzinhos sem ser planta
mas também s6 os levanta
quando se levanta o sol.

Cangao
A casa do caracol
estd virada para o Sol
s6 tem uma assoalhada
mas nunca fica molhada.
E uma casa singular
mais ninguém 14 pode entrar
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Um formato original

¢ redonda em espiral.
Sempre em casa nunca baza

sai a rua e leva a casa

tudo o que o caracol faz...

faz com a casa sempre atrés.
Caracol, caracol

poe os pauzinhos ao sol
Um dia os pauzinhos crescem

nio estd Sol mas eles mexem.

Viu-a e disse: esta ainda hid-de

ser minha cara-metade.
Tralalala. ..

Esta ainda hi-de

ser a minha cara-metade.
Caracol quer-se casar

mas estd dificil de arranjar

uma casa para os dois

e para os que hio-de vir depois.
Percorreu todo o quintal

do canteiro ao roseiral.

Procurou, procurou

s6 que nio encontrou nada:
Nada, nada

a situagdo € complicada.

Nem moradia isolada

nem vivenda geminada.
E nada, nada

a situagdo ¢ complicada.
Procurou, procurou

nos condominios fechados,

apartamentos usados
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foi aos bairros degradados
foi a baixa e aos suburbios
zona chique e de distarbios.
Procurou, procurou
uma casa nova a estrear
ou até por acabar,
antiga, recuperada
palacete, assoalhada,
uma casa abandonada.
E nada, nada
a situagdo ¢ complicada.
Pbés antncios no jornal
meia pigina central
no «Correio das Horténsias»
contactou varias agéncias
usou cunhas, influéncias,
E nada, nada
a situagdo ¢ complicada.
E agora a namorada
quer a coisa despachada
diz que o relégio biolégico
marca a hora adiantada.
Acha légico que o macho
tenha a cena controlada
e ela acha-se enganada
FE nada, nada
a situagdo € complicada.
Ocorreu—lhe entdo a ideia
ia a noite mais de meia,
Acordou e disse: Eureka
Ja sei como é que a
situagio se pode resolver:
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a solugio estd em fazer
uma casa de encomenda
desenhada com rigor
a medida do amor
e assim nem pago renda!
Contratou um arquitecto
que lhe fez logo um projecto
em espiral ndo, tudo em recto
desde o chio até ao tecto.
Era um plano genial
mas faltava o capital,
aquela coisa sem a qual
um projecto ¢ sé papel
e nunca vé a luz do Sol.
Foi ao Banco Carcanhol,
disse tudo o que queria
e os senhores que 14 havia
foram duma cortesia
e simpatia total.
Caro, caro Caracol
seja bem-vindo ao Carcanhol
somos um banco respeitado
talvez o mais conceituado.
Do jardim e do quintal
quer construir uma casa,
e é preciso capital...
Para nds isso é normal.
Faga a casa que quiser,
como bem lhe apetecer.
Se custa os olhos da cara
nio importa, Caracol.
C4 no Banco Carcanhol
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damos crédito total.
Cd no Banco Carcanhol
damos crédito total.
Emprestamos cem por cento,
temos um financiamento
sem perguntas indiscretas
e papelada minimal,
e quanto a coisas concretas
sendo vocé animal
tem um juro especial.
A taxa é baixa, muito baixa
e ndo precisa dar sinal.
E muito pequena a nossa margem
e para si tem uma vantagem:
Quanto mais gastar melhor
quanto mais gastar melhor, melhor.
Aproveite e compre tudo,
cortinados de veludo,
torradeira, televisor,
esteja a vontade, se faz favor.
Quanto mais gastar melhor
quanto mais gastar melhor, melhor.
Nio se esquega da mobilia
nem das férias da familia,
faga ja uma piscina,
um quarto rosa para a menina,
para o menino um outro azul
varanda virada a Sul
0 que queira, por favor.
Quanto mais gastar melhor

quanto mais gastar melhor, melhor.

Nio se rale, vi 14 fale,
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toda a gente faz assim

e se o graveto chega ao fim

e ndo da para a prestagao

pede um empréstimo para os juros

e outro para amortiza¢o

e mais outro de seguida,

hipoteca a sua vida,

doce, eterna dependéncia.
Estaremos a seu lado

vai ser como estar casado

para sempre com esta agéncia.
Peca mais, peca mais,

um presente para a esposa,

dé-lhe uma estola de raposa

diamantes, uma j6ia

uns sapatos de gibéia

e ndo se esquega dos parentes,

do aparelho dos dentes

que ja lhe pediu a sogra

e veja 14 se ainda sobra

qualquer coisa para o padre.

para o frade e o sacristdo

para o peditério da missa

Para o bombeiro e para o policia

para o carteiro e para o dentista

uma coleira para cio

para o gato a desinfestagdo

para o candrio muita alpista.
Peca mais, peca mais,

quanto mais gastar melhor.
Contratou um empreiteiro

que levou logo dinheiro
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demoliu a casa velha

nio ficou nem uma telha.
Dominum caracolorum

despedacadus est que pecatorum

ierei eravit in coclea magnificens

odi sunt animalia molens.

chto dsien kajka, a rosca Caracolya

chto dsien kaka, a rosca Caracolya
Caracolya nyet kajka,

i lismobolli kye sa rajta

Oi a lismobolli cochi va ia cochi va

dajvoi Caracolya a lismobolli gor dya ke sa rajta

Vai sem casca, arrasca Caracol, yd

Caracol, y4, sem casca

¢ lesma mole que se arrasta

Ei, a lesma mole que aqui vai, ai que aqui estd

ja foi caracol a lesma mole e gorda que se arrasta
Ja se passou muito tempo

e o progresso ¢ muito lento

estd tudo sempre na mesma

caracol ficou em lesma.

Formiguinha (ou Corridinho Entomolégico)

Adivinha
Qual € coisa qual é ela
ja entrou numa novela
dum tal de Senhor Fontaine.
(aquela historia da cigarra e duma outra sua amiga que passou
um Verdo inteiro carregando a comida para a meter no formigueiro
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e ter com que encher a barriga.)
Para acertar nesta adivinha
pouco hd que se lhe diga
nio ¢ de todo a cigarra
s6 pode ser a: — Formiga!

Historia
Pressurosa e agitada
entra agora no carreiro
Hoje chegou atrasada
dormiu mal, estd cansada.
Tem pela frente um dia inteiro
e o trabalho da jornada.
Olha a volta e vé as outras
alheadas, vio em bando
¢ assim todos os dias
nio se lembra desde quando
resta-lhe a recordagio
que jd a mée e duas tias
tinham esta profissio:
na corrida o dia inteiro
sempre assim um frenesim
para ter umas migalhas
e as por no migalheiro
sem saber bem para que fim.
A noite foi mal dormida
havia festa no ar
com cigarras a cantar,
e ela sem poder dormir.
Pos-se a pensar na vida:
— Porque ¢ que hd alguns que cantam
e outros ficam com a corrida?
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Mas nio chega a descobrir

foi tempo e sono perdido

Nio encontrou nenhum sentido
em vez disso uma questio:

— De que serve esta corrida,
que sentido tem a vida?

Nio a larga a obsessdo

e agora, no carreiro,

bem se tenta concentrar,

mas s pensa num parceiro
com quem possa ir ao fundo

da questao que o mundo inteiro
continua a colocar.

Tenta o colega da frente,
um tipo novo, inteligente
com curriculo conhecido,
um caso bem sucedido
¢ o que acha toda a gente.
— Oh colega, por favor,
dé-me aqui uma ajudinha,
tenho andado a pensar
mas nio chego 14 sozinha.
Serd que me pode explicar
qual é o sentido da vida?

— Estis doente? Estds perdida?
Nio tens nada que pensar,
estamos ca para trabalhar.

Para chegar onde eu cheguei,
corri corri, curriculei.

A vida é um curriculinho!

corre corre coleguinha,
curricula sem parar.
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Corre corre, vai na linha
vamos 14 curricular...

Desculpa-se envergonhada
tenta acertar a passada
e volta de novo a corrida.
Corre, corre, meio perdida
e nao vai muito contente,

é que a resposta da frente
ndo a deixa convencida.

Nem toda a gente ¢é capaz
de ser assim tdo pragmdtica.
Tenta a colega de trés
que parece mais simpdtica
e um pouco mais sabida:

— Oh colega, nio se importa,
dé-me a sua opinido:

Por que cantam as cigarras?
Que sentido tem a vida?

O que fago eu na corrida?

— Segue sempre no carreiro
segue atrds doutras formigas.
Faz como vires fazer essas
esquece as perguntas complexas,
as cigarras e as cantigas.

Formiguinha corre corre
ndo lhe ocorre dar nas vistas
disfar¢a mais algum tempo
mas a divida nao morre
e ela procura outras pistas.

Tenta a colega do lado,
tem um ar atarefado
mas pode ser que a oiga:
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— Oh colega por favor

sei que estd muito ocupada
mas eu estou preocupada

com uma duvida de monta:
Que sentido tem a vida?,

O que importa, o que conta?
De que serve esta corrida?

— Nio me faga perder tempo,
ndo vé que estou a correr?

— Mas porque é que tem que ser?
— Porque sempre foi assim!
— Nao me diga isso a mim,
porque eu sei que outros nio correm,
as cigarras, por exemplo...

— Chega o Inverno e morrem.
— Também nés, num qualquer dia...
— Tem razio, ja me esquecia.
Mas para que serve cantar?

— Dizem que d4 alegria...

— Ah sim, de barriga vazia?
— E que enche o coragio...

— Mas o estdbmago nao!

— Que apazigua a alma...

— Chega, basta, tenha calma,
eu ndo estou para a ouvir mais,
¢ s6 conversa fiada,

e eu fico para aqui parada

em vez de andar a correr.
Adeus colega, vou-me embora,
e se quer o meu conselho

vd também vocé agora.
Formiguinha corre corre
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ganha coragem e num salto
sai para fora do carreiro.
Apressa o passo certeiro.
Olha a encosta 14 bem alto,
onde cantava a cigarra
e para 14 vai, ninguém a agarra.

Nio descansa o dia inteiro
a encosta é bem mais longe
do que parecia no carreiro.
Marcha um dia e depois outro
mais um outro e outro ainda.
Ultrapassa pedras, pogas,
a viagem ¢ infinda...
Atravessa até um rio,
marcha debaixo de sol
murcha debaixo do frio.
Cada vez estd mais perto
mas nio sabe se é certo
o que a fez abandonar
O carreiro € as amigas.
As vezes pensa voltar
mas ¢ muita a teimosia
e acaba por continuar.

Da cigarra nem sinal
ndo se ouve o seu cantar
até que finalmente um dia
ela acaba por chegar
junto a drvore onde vivia
a cigarra a quem queria
tanto fazer a pergunta
mas ji nio se lembra qual.
Nesse momento comegou a nevar.
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Tinha chegado o Inverno...

Cangdo
Corre corre formiguinha
corre corre sem parar
corre corre o dia inteiro
o dia inteiro a trabalhar.

Corre corre o dia inteiro,
para a frente e para trds
vai e vem ao formigueiro
sao migalhas o que traz.

Corre corre para a frente
corre corre para trs
corre corre o dia inteiro
¢ s6 isso o que ela faz.

Para a frente e para trds
corre corre o dia inteiro
carregada de migalhas
para levar ao formigueiro.

Segue segue no carreiro
segue atrds doutras formigas
vai a frente doutras tantas
estd no meio das amigas.

No carreiro segue e corre
corre e segue vai depressa
segue segue nunca para
se alguém pdra, alguém tropeca.

Chega ao fim duma corrida
logo hd outra que comega
e de novo vai na lida
a correr sempre depressa.

Corre corre formiguinha
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nio hd tempo para parar
hé que encher o formigueiro
tem os filhos para criar.

Corre corre carregada
derreada na corrida,
pesa muito mas € pouco
nunca chega de comida.

Corre corre o dia inteiro,
chega a noite e estd cansada
corre corre para a cama
que ¢ ja quase madrugada.

Dorme leve e sonha alto
a dormir meio acordada
logo acorda em sobressalto
nio quer chegar atrasada.

A correr come a migalha
que vai dar para o dia inteiro
a correr jd estd de volta
para correr 14 no carreiro.

Mais um dia de corrida
uma semana, mais um més,
varios anos e o fim da vida
a correr chega de vez.

Rapidinho nem definha
ja ndo corre a formiguinha
morre morre sem distdrbio
trabalhava na cidade
e vivia no suburbio.
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Galinha Pedrés

Adivinha
Qual ¢ a coisa, qual ¢ ela?
Noutro tempo era amarela,
correu perigo, andava a rasca,
queriam p6-la na tigela
mas depois saiu da casca
e agora o Mundo ¢ dela.
Instalada no poleiro
fala, fala o dia inteiro.
Cacareja e nao diz nada,
mas nao é nem doutorada,
nem ministra ou deputada.
Veste penas, usa crista
e um corpete de xadrez.
Com o charme duma artista,
ndo hd galo que lhe resista,
tem o galinheiro aos pés.
E fluente no francés,
que aprendeu de uma sé vez.
Além disso é poliglota,
se se engana nio se nota e
diz também que fala inglés.
Pica o chio ou pde um ovo,
e sempre com desenvoltura
vai botando faladura,
e assim se rende o povo
a este vulto da cultura.
No pais das Capoeiras

o discurso das asneiras
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vende bem e até resulta:
héd muita gente que alinha
e cacareja com a galinha,
achando-a sibia e culta.
Ja vai longa esta adivinha.
Haé quem saiba ja, talvez,
que se trata duma galinha
que ndo é a da vizinha,
(essa ndo fala francés).

Quem souber diga, 1, 2 ,3: — Galinha Pedrés!

ChanSong
A Galinha Pedrés
diz que fala francés.
Ela diz, ela diz, ela diz,
que aprendeu quando leu
«Os Telefones de Paris».
Vai para o boulevard praticar.
Em Paris a Pedrés esti feliz.
Cocord, ...
Sous le ciel de Paris
cest la vache qui rit
vol-au-vent, le couchon,
patati, pataton
TGV, La Villette,
le Metro, la trotinete,
la coulote, roulote
Patapouf et Monsieur Dupont.
Des chaussures sans chaussettes,
pantalons, le chapeau
«Bonjour Nicole, comment va I'école?»
«Et toi Robert, as mangé le camembert?»
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Lamour? Toujours...
et Montmartre, 14-bas...
Le Tour de France commence
ODbélix, Astérix,
Ah Parix cest toujours Parix
Beaujolais, Sauvignon,
Foie gras
dans mes bras.
Citroén et Moét Chandon.
A Galinha Pedrés
diz que fala inglés.
Ela diz, ela diz, ela diz,
que aprendeu quando leu
um jornal, o Financial.
Vai para o Hyde Park praticar,
Que hd 14 um canto para quem quer falar.
Cockedeedledo, etc.
Globalization,
Social Security,
Off-Shore
Tax Cut, Tax Cut, Tax Cut!
VAT, VAT, VAT!
Fundamental Reform,
Priority, Priority
Budget, Budget
Spending Plan, Spending Plan,
Price Fixing
Brody!
System Profit,
Profit
System
Technology.
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Pinguim

Adivinha
Qual é a coisa qual ¢ ela:
Um janota de farpela, branca e preta, a rigor
com um ar de grao-senhor
a postura empertigada,
uma pose superior de quem manda
na manada dos que lhe seguem o gesto.
Sabe muito pouco ou nada
mas nunca teve batuta,
por isso nao € maestro.
Nio come carne nem fruta
quando estd com muita fome
vai a0 mar e num mergulho,
entre gritos e barulho,
peixe cru é o que ele come.
Vive no meio do gelo,
bem perto do Pélo Sul
e por isso é normal vé-lo
quando hd frio, aos magotes
ou em filas a marchar
a procura dum lugar
para nascerem os filhotes.
S6 uma pista para acabar
chega esta adivinha ao fim
e tem mesmo que rimar
de quem falo, sendo assim?
— Pinguim!

265



266 Paulo Maria Rodrigues e Helena Rodrigues

Poema
A semana tinha sido
uma grande correria
mas chegou o sétimo dia,
e o descanso merecido
ai tdo bem que lhe sabia!
Era um Grande Criador
tinha feito a luz e cor
a partir das trevas, caos
tinha feito os oceanos
algas, peixes, bacalhaus
musgos, ervas e as urtigas
animais de virios tamanhos
bandos, corjas e rebanhos
dinossauros e amibas
elefantes e formigas
as montanhas e colinas
os desertos e salinas
as estrelas e planetas
a Lua, o Sol e os cometas.
Teve alguma hesitagio
naquele caso do Plutio
foi dificil, viu-se grego
deixou o trabalho a meio,
e fez um buraco negro
no final do sexto dia.
O trabalho nio rendia,
estava jd muito cansado,
e Ele tomou uma decisio:
um Universo em expansio
Podia ser continuado.
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E para o que nio tinha acabado
arranjou a Evolug¢io
tinha a primeira versio
e a partir dai: Work in Progress.

Ap6s tanta trabalheira
finalmente ia descansar
procurou uma nuvem fofa
ficou logo na primeira
e deitou-se a bocejar.

Estava o Grande Criador
mais para ld do que para c4,
ressonando a dormitar
e eis que alguém lhe bate 2 nuvem
e ele salta, ao acordar
— O Chefe desculpe l4...

— Quem me acorda a esta hora?
Estou de folga, vi-se embora!

— Desculpe, Chefe, vir assim
mas precisamos de falar,
deixe-me entrar, sou o Pinguim.
— Uma melga ¢ o que tu és,
para 14 com esse chinfrim.

— Vi 14 Chefe, deixe-me entrar
o Chefe tem que me ouvir.

— Agora nio, estou a dormir.
— Nio estd nada, estd acordado!
— Estava a dormir ha bocado.
— Pois, mas agora nfo esta,

oh Chefinho, v4 l4.

— E de certeza importante?

— E bastante, é bastante!

— Estda bem, mas s6 um instante.
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O que queres afinal?

— Eu vou directo ao assunto.
Venho aqui para reclamar.

— Que estds para ai a dizer?
— Digo que nio satisfaz

o trabalho que fez comigo.
— Como assim, posso saber?
— Oh Chefe, nio leve a mal,
eu até sou seu amigo.

E nio pense que isto é inveja
mas os outros animais

tém algo que se veja:

juba, penas, plumas, rabo,
listras, pintas, colorido,

e eu pinguim sinto-me um nabo
por andar assim vestido,

ou melhor, assim despido,
todo branco como a neve

14 do sitio onde eu vivo.

E que assim ninguém me Ve.
— A ideia é mesmo essa,
quem ndo te v€ nio te come.
— Quero 14 saber da fome.

O que eu quero ¢ elegincial
— Naio vés o urso polar?

— Eu acho um fato vulgar,

e nio se vé a distancia.

— Estou a ver, ndo estds contente
com o fato que eu te dei.

— Pois ndo, mas também nio sei,
queria uma coisa diferente,
nio sei, atraente, distinta.
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— Uma coisa com pinta...

um fatinho como a chita?

— Pois, com pinta mas sem pintas
e um ar mais definitivo,

nada em estilo desportivo.

— Talvez uma coisa as riscas,
como a zebra, uma figresse?

— Eu nio sei, talvez pudesse...
— ... um chapéu de catatua?

— Oh Chefe, nada disso.

Hoje niao estd inspirado,
Caiu-lhe mal o almogo....

Mas nao esta de acordo comigo?
Aquilo que o Chefe fez é um esbogo!
— Confesso que estava cansado,
mas ndo me ocorre mais nada...
S6 se for aquela ideia...

Tinha uma coisa guardada,

para daqui a milhées de anos,
vamos 14 a ver se te agrada.

— Diga, Chefe, vi 14, diga.

— E um fato de senhor.

— Continue, por favor.

— Tinha pensado nele

para um tipo especial.

— Gosto disso, nada mal.

— Com uma pose superior.
—E para ja, Chefe, sim senhor.
— E que goste de mandar.

— Continue, estou a gostar.

— Mas tenho aqui um problema.
Se eu te der agora o fato,
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como fago com o maestro
quando o tiver inventado?

— Ponha essa questio de lado;
hé-de encontrar solugio.

— Dou-lhe uma compensagio,
muita gente em quem mandar,
uma batuta para a méo.

— Isso, Chefe, é que ¢ falar.
Posso ver a farpela?

— Ja podes ficar com ela.
Toma 14 e vai-te embora,
tenho mesmo que ir dormir.

— Obrigado, Chefe. Estou no ir.

Cangdo
Pinguim, pinguim
Por que te vestes assim,
de smoking?
Quem foi o alfaiate que te fez o biscate?
Fato feito a medida, e que dura toda a vida.
Um fato quente e leve que da para o frio e neve.
E fino, é in, é cool, é moda no Pélo Sul.
Vais para todo o lado com ar aperaltado
és um bom partido, estds sempre bem vestido!

Patrulha

Adivinha
Qual ¢ coisa qual € ela
¢ pessoa colectiva
mas que estd isenta de IVA
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porque ¢ feita de animais
para ser parte dela juntam-se vdrios ou mais
e passa-se o dia inteiro, faga sol ou faga frio
para a frente e para trés
a marchar com garbo e brio.
Hié quem lhe chame manada,
bando, cifila, cardume
de manada ndo tem nada.
A forma é mais ordenada
muito mais do que o costume,
o aprumo e o orgulho
nio sio de enxame ou rebanho,
nem hd matilha que faga
um barulho assim tamanho
quando a marcha canta e passa.
Quando o Chefe d4 a ordem,
para tudo acaba a bulha
preparada para a parada
Quem estd pronta é a? — Patrulba!

Historia
Era um tempo hd muito tempo,
ninguém sabe ja bem qual.
Ainda os animais falavam,
nio havia reis nem fadas
nem aquecimento global.
Nio se faziam touradas,
o respeito era total.
Toda a gente em harmonia
a viver dia apés dia
sem ter s¢ress e nada mal.
Noticia de dltima hora:
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«Faz-se aqui a correcg¢io
a ideia propagada
de geragio em geragio
por histérias, contos, fdbulas
propaganda e invengao.
Quem mandava na floresta
nio era nada o Rei Ledo.»
nem sequer a monarquia
era o sistema de entio.
N3io era democracia,
isso foi uma inven¢io
feita na Grécia um dia,
e ditadura também nio.
Nio havia feudos, reinos,
nem paises ou CEE,
as fronteiras eram rios
que se podiam nadar
ou atravessar a p€.
Quem mandava eram os bichos
e todos eram iguais,
cada um tinha os seus nichos
do tamanho necessirio,
nem de menos nem de mais.
Todos tinham que comer
sem falta mas sem excesso,
ninguém tinha interesse em ter
mais pélo ou penas que os outros
mais comida ou mais sucesso.
Noticia de dltima hora:
«Segundo um fax chegado agora,
os animais nesta altura eram
vegetarianos € viviam muitos anos.»
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dmagine all the people, living for today.»

E assim nao era preciso
presidente, xeque ou rei,
cada um tinha o que queria
e queria o que tinha também.

Nio havia nem policias
nem milicias nem soldados.

Noticia de ultima hora:
«De momento nao hd mais noticias.»

E por isso nem noticias
de motins ou desacatos
ou de quaisquer outros actos.

Nio havia sindicatos
nem patrdes nem funciondrios,
todos eram empresarios
e cada um decidia
quando e como o que fazia.

Com rigor e a preceito
o trabalho era feito
com o esfor¢o dum sorriso.

E cada um trabalhava
sO mesmo O que era preciso.

Ficava assim muito tempo
para o que ¢ de facto importante
e, ndo havendo coisas bélicas,
faziam-se as autotélicas
e o fluxo era constante.

E assim a qualquer instante
bastava alguém se lembrar:
fazia-se comandante
e as patrulhas de rompante
comeg¢avam a marchar.
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Cangdo
Patrulha, patrulha, vamos 14 marchar.
Noés somos da patrulha e vamos patrulhar.
Patrulha para frente e patrulha para tris.
Andar sempre a marchar é o que a patrulha faz.
Din-guidim diguidum-guida
Din-guidaguidumguidim-guido
Ya-kire diguida-kira
Ta-kirelatatayo
A patrulha das Centopeias
gastou as botas e ficou de meias.
Descalgo o regimento, o andamento parado,
a espera de orgamento para comprar calgado.
A patrulha da Borboleta
tem quartel na maga reineta.
Ficam as larvas de sentinela
e voa a borboleta com a patrulha dela.
Na patrulha do Porco-Espinho
é preciso andar com cuidadinho.
Quem vai na patrulha tem que olhar para o lado
ou chega ao fim do dia todo picado.
A patrulha do Crocodilo
¢ a patrulha que patrulha o Nilo.
A Esfinge dorme ou finge que é um faraé
mas é um gato de pedra no meio do pé.
A patrulha dos Jacarés
tem fardas de pele da cabeca aos pés,
manda grandes bocas e tem mais modos,
diz que usar Lacoste ndo ¢ para todos.
A patrulha do Hipopétamo

diz que estd na boa, que estd tudo éptimo,
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acorda de manhi, levanta-se da cama,

e passa o dia inteiro a rebolar na lama.

A patrulha do Camaledo

veste verde s vezes, outras vezes nio,

fica cor de estrada quando sai a rua

e veste a cor do escuro quando nasce a Lua.
Na patrulha dos Cangurus

quem € pequenino ndo d4 saltos,

tem direito a bolsa no colo da mie,

vai sem sobressaltos e vai muito bem.

Traca

Adivinha
Qual é a coisa qual ¢ ela
que de livros se governa
mas nio é alfarrabista,
nem livreira nem copista
nem sequer os encaderna.
Diz que com palavras ama
mas nio € uma poetisa,
de palavras faz a cama
com palavras mata a fome.
E de palavras que precisa
sem engasgo ou empecilhos
mastiga com rapidez
frases soltas, trocadilhos
eufemismos e antiteses,
cabecalhos, rodapés.
Entra no Pais dos Livros
onde as ruas sio estantes,
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e sem ter remorso ou d6
uma estante num instante
fica reduzida a pé.

E uma senhora muito fina
de cultura, porte e graca
mas quem a vé desatina
e sobre ela, que desgraga,
langa bolas de naftalina.

E ¢ por isso que ela passa
o tempo todo escondida
a tratar da sua vida
e a cuidar da literatura.

Mas basta de faladura
tanto texto tao sem graga
tanto traco até jd maga
De quem falo é da: — Traga!

Cangdo
Ancentbio profitente
semantema polissémico
habitdculo de corpusculo
sacratissimo e sistémico
codicilo laparoto
capacissimo e aspérrimo
cagaréu, atroz, marnoto
saturnino de pulquérrimo
homonimia maganilha
diaconisa cabra-cega
lugarejo saquitel
ebérea plimbea nio trasfega
beija-flor, mata-borrio
urso-branco, guarda-chuva
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pedinculo-opusculo, dichote

peticéide de capote

um creme de letrinhas com salada de cedilha

a pasta espessa rica, fricativa maravilha

um chd de tilia e silaba, de ponto e virgula o gelado
luxo esdrixulo é sabor que o texto tem 14 bem guardado
para cima, para baixo, mastigando tudo o que acho (&is)
para baixo para cima, texto, prosa, verso, rima (is)
cumseco chidegabunda babadumsapo, gustativas
cumseco chidegabunda babadumsapo, fricativas
libelinha nibelunga

bascula-alvissara goticula

arquisdbia crudelissima

trangulomanga belaxunga

Gracilio? Argénteo?

sim, pulquérrimo

vulturino nuciforme

lutulento hipertenso

butirdceo falciforme

arundinio penericio

mitra, guna, frontespicio

turturino galindceo

perifrastica desinéncia

acintoso, cinta, racio

um creme de letrinhas com salada de cedilha

a pasta espessa rica, fricativa maravilha

um chd de tilia e silaba, de ponto e virgula o gelado
luxo esdrixulo é sabor que o texto tem 14 bem guardado
para cima, para baixo, mastigando tudo o que acho (&is)
para baixo para cima, texto, prosa, verso, rima (is)
cumseco chddegabunda babadumsapo, gostativas
cumseco chidegabunda babadumsapo, fricativas.
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Centopeia

Adivinha
Qual ¢ coisa qual é ela
come larvas e besouros,
em buracos pée os ovos
s30 tesouros 0s mais novos
lembram logo o que hio-de ser.
Sai & noite para cagar
ou para um pezinho de danc¢a
quando danga nio se cansa
se hd um pé que quer parar
logo outro diz que avanga
e hd muitos para rodar.
Chega a ter cento e noventa e um
vezes dois, que é nimero par,
mas had quem faga a coisa por menos,
€ com quinze va contente
S6 que nio ha sapateiro que aguente
tanta sola para uma s6 gente
ficou descal¢o o regimento,
¢ parado o andamento
a patrulha estd de meias

A Patrulha das: — Cenzopeias!

Porco-espinho

Adivinha
Qual ¢ a coisa, qual ¢ ela
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ha quem lhe chame ourico
e ele ndo se rala com isso?

De Novembro a Mar¢o dorme,
quando acorda estd com fome
e procura uma aranha
ou um escaravelho que apanha
e num trago logo come.

A tardinha sai 4 rua
e 14 fica até que a Lua
adormece e o dia cai.

Sem ver bem por onde vai,
devagar, ouvido atento,

ai ui ai, pelos caminhos

vai picando com os espinhos
quem se atravessa pela frente.

Na Patrulha, € ter cuidado
se ele for vosso vizinho
olhar, ver se o porco ao lado
que ndo é porco rosado
ndo serd o porco-espinho.

Hipopdétamo

Adivinha
Qual ¢ a coisa que em grego
se diz cavalo do rio
mas ndo gosta nada do frio
€ por isso vive em Africa?
Passa nas pogas o dia,
vai rebolando na lama
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sai ja tarde e come grama

noite fora, uma razia

e de manha volta para a cama.
Grande, gordo e rechonchudo

com um ar de que estd tudo

na boa, estd tudo éptimo

esta estrela do hip-hop

esti-se a ver que ¢ hipopétamo.

Cangao
A patrulha do Hipopétamo
diz que estd na boa, que estd tudo éptimo
Acorda de manh3, levanta-se da cama
e passa o dia inteiro a rebolar na lama.
Hi-Hop, 6ptimo
Hi-po-pétamo
Rebola na lama
o dia inteiro, uma semana
Rebola na lama,
o dia inteiro, uma semana, um més, o ano todo
rebolar na lama, chapinha no lodo.
Rebola, Patrulha
Nada na lama
Nada no lodo
Nada, Manada, nada
Nesta manada toda gente nada, nada
E quem nio nada nio é da Manada
E mai’ nada!
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Carrossel

Adivinha
Qual é coisa qual ¢ ela:
¢ girafa e ¢ gazela
é cavalo de montar.

Passa o Inverno a dormir
mas quando chega a Primavera
acorda, poe-se a rugir
e comega a trabalhar.

Numa feira ou romaria
sem sair do seu lugar
leva sonhos, leva gente
gira, gira noite e dia
sem parar, 14 vai contente.

Tem a for¢a de um dragio
mas é manso e nio faz mal.

Quando ¢ ripido da medo,
monta-se como um animal
mas no fundo é um brinquedo.

Hé quem nele ande sentado.
Hé quem véd muito agarrado.
H4 quem entre com pipocas.
Hé quem grite coisas loucas
e os que ndo pagam bilhete.
Mais uma corrida,
mais uma voltinha,
de quem fala esta adivinha?

— Carrossel!
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Cangdo
Gira que gira
de noite e dia
o carrossel
H4 romaria h4
risos, folia e
carrossel
E romaria
grande alegria
carrossel
Gira que gira
Sem parar

Ah!

Piano

Adivinha
Qual ¢ a coisa qual é qual,
tem trés pernas mas no anda,
ou se anda é devagar?
Naio € coxo, nio é manco
mas nfo sai do seu lugar,
sem ser zebra ¢ preto e branco
tem a pele sempre a brilhar.
Tem um banco e tem pedais
mas nio é nenhum triciclo,
bicicleta ou veiculo,
muito embora tenha rodas
Como muitos desses tais.
Leva cordas, ferro, aco
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e madeira, o principal,
mas nio é nenhum navio,

Nem anda no mar, no rio,
a humidade faz-lhe mal.

Nio nasceu para estar calado,
mas nio fala nem diz nada
tem a voz do rouxinol,
da kalimba, do trovao
chuva, nuvem, Lua, Sol
togo, fauno, gameldo
e casa de caracol.

E gemido, doce e triste
riso vivo, grito agudo,

é suspiro, lento e grave,

é crescendo, forte, abrago

é contralto, é soprano,
Beijo-meigo, todo-tudo,
Primavera, todo-ano

De quem falo é do: — Piano!
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Nota ﬁnal
Para transformar
a arte de formar professores

Helena Rodrigues
Paulo Maria Rodrigues






«Todos estes que ai estdo | atravancando o meu caminho,
| eles passardo. || Eu passarinho!»
Mirio Quintana

Esperamos que a experiéncia aqui relatada possa contribuir
para uma aproximagio entre a formagido de adultos e a sua ac¢do
educativa com criangas. Que possa contribuir para a inscri¢do de
uma filosofia de formacio centrada na vivéncia de experiéncias ar-
tisticas. Que possa ajudar a repensar o que ¢ tradicionalmente atri-
buido a formagio continua de professores.

As oportunidades de formagio continua para profissionais de
educagio sdo muito importantes: revitalizadoras, lancam novos de-
safios de actualiza¢do, proporcionam a partilha de experiéncias, fa-
cultam apoio entre pares. Os profissionais de educag¢do necessitam
de momentos dedicados a eles préprios, momentos de contacto
humano em que possam enriquecer-se como pessoas, nutrir-se de
sentimentos positivos que vdo transmitir as criangas a seu cuidado.
Ser capaz de comunicar um estado nascente de alegria e harmonia
devia ser a prioridade profissional na vida quotidiana da actividade
educativa. Ou, evocando de meméria palavras vindas de um escri-
tor em estddio de sabedoria: «O objectivo da educagio é dotar as
pessoas com instrumentos de construgdo de felicidade para a vida»
(Anténio Lobo Antunes, coléquio sobre Educagio, Fundagio Ca-
louste Gulbenkian, 2001).

Acreditamos que experiéncias de formagio imersiva como a
relatada trazem um sentido para a profissdo e um crescimento in-
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terior que é fonte de energia para os desafios que todos os profis-
sionais da educagio enfrentam. Acreditamos que esta fonte corre
em cascata, afectando aqueles de quem cuidamos. Aprende-se a
cuidar bem sendo bem cuidado. Aprende-se a ensinar bem usu-
fruindo de boas experiéncias de aprendizagem. E foi essa a razio
pela qual nos inspirdmos em ideias de Edwin Gordon e de Mur-
ray Schafer — porque trouxeram novos horizontes aos nossos pré-
prios processos de meta-aprendizagem.

E, pois, nossa convicgdo que o contacto com os contributos de
ambos os autores enriquece a formagio de base de qualquer mu-
sico e de qualquer professor de Musica — independentemente do
contexto, ensino genérico ou ensino vocacional. E verdade que ha
especificidades em cada um destes contextos educativos, ou mais
directamente na disciplina de Educagio Musical e na disciplina de
Instrumento. E também verdade que o nivel etario (ou, sobretudo,
o grau de desenvolvimento musical) dos alunos exige uma atengio
diferenciada por parte do professor. Ndo obstante, a matéria-prima
de conhecimento com que se lida é sempre a mesma: Musica.

Ambos os autores oferecem perspectivas muito interessantes
relativamente ao que se constitui como Musica e relativamente ao
modo como podemos aprender esta matéria de conhecimento es-
pecifico. E, a este este respeito, poder-se-ia evocar a Teoria das In-
teligéncias Multiplas de Howard Gardner (1993) que, entre outro
tipo de inteligéncias, defende a existéncia de uma «inteligéncia mu-
sical». Mas podiamos também evocar a Repiiblica de Platio ou o
Quadrivium medieval para sustentar a ideia de que, desde ha muito
tempo, existe a no¢do de que abordar uma forma de conhecimento
muito préprio significa abordar as suas regras (que, naturalmente,
sdo diferentes das de outros tipos de conhecimento). Ou seja, existe
uma especificidade na matéria musical que requer uma perspectiva
diferenciada em termos educativos. Ha que reflectir sobre o gue se
ensina antes de saber onde, quando e a quem. E, antes de tudo, por
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gue se ensina, que € a pergunta cujas respostas podem trazer sen-
tido existencial e filoséfico.

As circunstancias do mercado profissional sio hoje diferentes
do que foram no passado. Cada vez mais os professores de Musica
necessitam de uma formagio flexivel que os prepare para exerce-
rem fung¢des profissionais em diversos contextos educativos —
desde a primeira infincia ao ensino vocacional de musica. Por
outro lado, esta é uma realidade educativa diferente da de outras
disciplinas em que ocorre a formagio de professores. Efectiva-
mente, noutras disciplinas a formagio de professores é totalmente
orientada para uma disciplina leccionada num determinado nivel
de ensino. No caso do ensino da Musica, embora a formagio de
professores para o ensino genérico e para o ensino vocacional tenha
percursos especificos (tendo a primeira uma mais longa tradigdo
no nosso Pais), o certo ¢ que, no mercado de emprego, a oferta e
a procura acabam por se sobrepor ao critério de ajustar uma de-
terminada preparagdo didéctica a respectiva fungio profissional.

Embora esta situagio tenda a modificar-se, durante muito
tempo o ensino genérico constituiu uma possibilidade de emprego
para muitos musicos (sem formagdo inicial para leccionarem no
ensino genérico); algo de semelhante continua a suceder hoje: nas
actividades de enriquecimento curricular podemos encontrar mu-
sicos com uma grande diversidade de perfis profissionais, mas sem
preparagio didictica para leccionarem ao nivel do 1.° ciclo de es-
colaridade.

Para o exercicio de fung¢des profissionais no dmbito da Mu-
sica em creches e jardins de infincia falta formagcio, legislagio e
enquadramento préprios. E os cursos de formagio de professores
para o ensino vocacional de Musica ddo ainda os primeiros passos,
sendo possivel encontrar-se professores neste nivel de ensino cuja
«profissionaliza¢do» aconteceu por via administrativa, ou apés uma
formagdo generalista, pouco direccionada para os desafios profis-
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sionais desse nivel de ensino. Acresce que o sistema educativo e
social oferece oportunidades de emprego na drea da Musica nio
necessariamente circunscritas ao sistema escolar ou a um determi-
nado nivel de ensino. Professores de Musica do ensino genérico
exercem também cargos de gestdo ou de docéncia no ensino voca-
cional; professores do ensino genérico como do vocacional acumu-
lam fungdes profissionais de natureza diversa em orquestras, bandas,
coros e outros agrupamentos musicais; e professores de ensino vo-
cacional ensinam diferentes disciplinas em diferentes escolas. Etc.

Também quanto ao ingresso em mestrados que preparam para
o exercicio da fun¢io docente, a situagio é diferente da verificada
noutras disciplinas: ao contrdrio dos seus colegas, muito frequen-
temente os alunos de mestrados em Misica tém ja experiéncia de
ensino (isto ¢, foram «lan¢ados» para o mercado de trabalho sem
formagdo especifica para serem professores), ou exercem actividade
profissional como musicos profissionais. Esta ¢, pois, uma situa¢io
caracteristica da formagio de professores de Musica, ji que nou-
tros cursos de formagio de professores serdo poucas as disciplinas
em que poderd suceder algo de semelhante.

Nio obstante esta «transuméncia profissional» que o sistema
educativo e social oferece — e que, mais por razées de mercado
que por razdes pedagégicas se tem vindo a alterar através de uma
organizagdo mais definida relativa a formagio requerida para cada
um dos niveis de ensino —, é nossa convic¢do que os professores
que exercem fungdes no ensino genérico e no ensino vocacional
deveriam encontrar patamares de cooperagio. Efectivamente, tém
papéis diferentes no sistema educativo mas partilham um mesmo
objectivo: ensinar Musica. Ou seja, a visdo de conjunto do que sig-
nifica ensinar Musica deve ser enriquecida pelo cruzamento de di-
terentes respostas a «para quem, onde e quando». Mais do que
professores treinados para ocuparem um lugar na industria educa-
tiva, precisamos de professores preparados para a especificidade da
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matéria. Ou seja, é na reflexdo sobre o que significa ensinar Mu-
sica que todos os agentes se podem encontrar, mais do que no de-
linear de uma resposta tnica. Faz falta um sentido filoséfico, um
porqué que nos guie, um certo tipo de inscrigao (Gil, 2008).

Neste contexto, os contributos de Edwin Gordon e Murray
Schafer oferecem abordagens desafiadoras relativamente a forma
de conduzir a aprendizagem musical, sendo essas abordagens
transponiveis para diferentes contextos educativos e defini¢oes do
que se constitui como Musica. Por outro lado, a implementagio
pritica das ideias de ambos os autores oferece possibilidades de
alargamento do campo de escuta e, naturalmente, de aprofunda-
mento das préprias capacidades musicais. Isto ¢, ndo se trata ape-
nas de adquirir ferramentas de trabalho tteis para possiveis fungoes
docentes, mas de adquirir insights relativamente a forma de nutrir
o préprio progresso como musico. E isto merece ser enfatizado,
pois, ao contririo de outras matérias de conhecimento em que se
ensina sobre ou acerca de determinada matéria de conhecimento
(para além dos aspectos relacionais necessariamente presentes em
qualquer acto educativo), o professor de Musica tem também a pos-
sibilidade de ser musico no seu acto educativo ou na sala de aula.
Um professor de Musica transporta consigo um inevitdvel «curri-
culo oculto»: a forma como escuta e observa os seus alunos (com
todos os sentidos e detectores sensoriais alerta), a forma como
canta, danga, executa um instrumento, cria ou lidera musicalmente.

Assim, as ideias de Gordon e Schafer proporcionam-nos guias
de auto-reflexdo critica para o exercicio futuro da prépria activi-
dade como professor e como musico em permanente construgio —
o que pode abrir portas para um questionamento acerca da forma
como se foi ensinado.

Quando educamos alguém, tendemos a reproduzir os mode-
los a que fomos expostos (como algo que ficou inscrito mais pro-
fundamente do que qualquer outra informagio recebida acerca da
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«arte de educar»). Parece, pois, fundamental criar oportunidades
de reflexdo introspectiva acerca dos préprios percursos de forma-
¢do. Isto ndo quer dizer necessariamente que nido tenham sido
«correctos». Mas nio raras vezes aprende-se algo sem se saber
como, sem a explicita¢do da sua diddctica — e, nestes casos, até a
reproducdo do modelo é complicada, ficando mais ou menos en-
tregue ao acaso.

Questionar o modo como se foi ensinado — para abalar ou
para repdr convicgdes — parece ser essencial a qualquer programa
de formagio profissional que lide com a transmissdo de conheci-
mento. Questionar o modo como se foi ensinado poderd nio bas-
tar para se ser um professor mais eficaz, pois nem sempre o
questionamento traz a incorporagio de alternativas.

Sim, porque é de saber incorporado (isto ¢, manufactura emo-
cional inscrita no corpo e no vivido) que se trata. Sem reprogra-
magio do vivido pode cair-se na situa¢io esquizdide de agir
mecanicamente, contradizendo cogni¢des acerca de como ensinar.
Nio chega conhecer perspectivas filoséficas ou didécticas especi-
ficas. H4 que trazé-las para o corpo, para as memorias — hd que
praticar. Proporcionar vivéncias. Transformar. Inscrever, como diria

Gil (2004).

Gardner, H. (1993). Multiple Intelligences. The Theory in Practice. New
York: Basic Books.

Gil, José (2004). Portugal, Hoje. O Medo de Existir. Lisboa: Relégio
d’Agua.
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