Vieira, M. H. (2014). Educacdo musical para todos. Por uma
politica de participacdo no ensino da musica. In Vieira, M. H. &
Cachada, A. (Org.) Pensar a Musica ll, pp. 61-85. Guimaraes:
Sociedade Musical de Guimardes e Universidade do Minho.
(ISBN: 978-989-98539-2-8) .



Vieira, M. H. (2014). Educagéo musical para todos. Por uma politica de participagéo
no ensino da musica. In Vieira, M. H. & Cachada, A. (Org.) Pensar a Musica Il, pp. 61-85.
Guimaréaes: Sociedade Musical de Guimaraes e Universidade do Minho.

(ISBN: 978-989-98539-2-8) .

Capitulo III
POLITICAS EDUCATIVAS E PEDAGOGIA MUSICAL

Educagio musical para todos:
por uma politica de participac¢fo no ensino da misica

M. Helena Vieira
m.helenavieira@ie.uminho.pt
Instituto de Educagio ~ Universidade do Minho
Centro de Investigacdo em Estudos da Crianga (CIEC)



62 Pensar a Musica I

1. Introdugio

Em 1750 Alexander Gottlieb Baumgarten publicava, na Alemanha,
um livro (Aesthetica®) que viria a marcar profundamente as concep-
¢Oes curriculares do ensino artistico em geral e do ensino da masica
em particular. A palavra “estética” adquiriu entdo, com esta obra,
um novo significado, jd ndo centrado nos sentidos e nas respostas
aos estimulos, mas na capacidade de juizo critico sobre o bom e o
mau gosto, sobre a boa e a m4 arte. Esta ressignificacdo do conceito
de “estética” coincidiu com o fim de uma época, sendo o ano de
1750, tradicionalmente assinalado pela morte de Johann Sebastian
Bach, também o simbdlico encerramento do Barroco musical. Si-
multaneamente, na prépria familia de Bach, florescia ji o novo
Empfindsamer Stil, precursor do estilo Cldssico (e até do Romin-
tico), uma forma de compor mais “excentrada” que se voltava para
a estimulacio sensitiva do ptblico (um elemento que, a partir de
entdo, alimentado pelo desenvolvimento de uma burguesia ascen-
dente, viria a tornar-se referencial nio s6 para o pensamento cria-
tivo, mas também para o planeamento educativo). Assim, a um
longo periodo em que os processos composicionais e pedagdgicos
irradiavam de uma percepc¢io “interior” (por assim dizer) da quali-
dade estética da obra, uma percep¢io que colocava o criador-ele-
mesmo e o intérprete “dentro” da criacdo e ao servico da criacio,
veio a suceder uma €poca em que o conceito estético baumgartiano
objectificou a obra, alargando as distincias entre o criador do ob-
jecto, e o intérprete e publico que o apreciam e avaliam segundo cri-
térios mais distanciados do acto criativo. De certa forma, € neste
inicio do Classicismo que se comeca a especializar e profissionalizar
o0 acto de ouvir, por contraponto desirmanado do acto de criar, de
compor e até de interpretar. Esta cisdo nunca mais foi sanada, até
hoje, e poucos saberes existem que estejam tio fragmentados em es-
pecializacdes na estrutura curricular do sistema de ensino (Compo-
sicdo, Instrumento, Formacido Musical ou Auditiva, Histéria da
Musica - no ensino especializado - e Educacio Musical, disciplina
multifacetada e abrangente, mas menos aprofundada e menos con-
sistente no percurso de formacao - no ensino até hoje apelidado de
“genérico”).
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Trinta e um anos depois da publicacdo da Aesthetica de Baumgar-
ten, Kant (1781, p.62) alertou para a impossibilidade real da concre-
tizacdio de uma teoria estética “objectiva” sobre uma obra
“objectificada” e separada do seu criador, do seu intérprete, ou do
seu ouvinte enquanto “experimentador” efectivo:

S30 os alemaes os tinicos que actualmente se servem da palavra es-
tética para designar o que os outros denominam “critica do gosto”.
Esta denominagido tem por fundamento uma esperanca malograda
do excelente analista Baumgarten, que tentou submeter a principios
racionais o julgamento critico do belo, elevando as suas regras a dig-
nidade de uma ciéncia. Mas esse esfor¢o foi vao. Tais regras ou cri-
térios, com efeito, sio apenas empiricos quanto as suas fontes
(principais) e nunca podem servir para leis determinadas a priori,
pelas quais se devesse guiar o gosto dos juizos; é antes o gosto que
constitui a genuina pedra de toque da exactidao das regras. Por esse
motivo € aconselhdvel prescindir dessa denominagio para a dou-
trina que expomos e que € verdadeiramente uma ciéncia (assim nos
aproximariamos mais da linguagem e do sentido dos antigos entre
o0s quais era famosa a distin¢io do conhecimento em aisth td kai
no td) [sentido ou pensado?] [ou partilhar a designacio com a filo-
sofia especulativa e entender a estética, ora em sentido transcen-
dental, ora em significacio psicolégicals.

Infelizmente, nenhuma destas duas alternativas propostas por Kant
veio a prevalecer nos ultimos dois séculos no que respeita aos para-
digmas fundadores do ensino artistico. De facto, nem a concep¢io
de estética enquanto “doutrina da sensibilidade” (isto €, doutrina
sobre o experimentado da obra de arte, no seu lado pessoal e psico-
légico - seja no acto criativo, performativo ou auditivo), nem a con-
cepcdo de estética como ramo da filosofia especulativa (mas
alicercada numa compreensio também experimentada e de nivel
mais transcendental) fizeram o seu percurso de forma consistente
até nos. Pelo contrdrio, foi a concep¢io desgarrada de obra de arte
(mais desligada da percepgao estética experimentada) que prevale-
ceu, contribuindo para a cristalizacio de repertorios nos programas
curriculares, por oposi¢do A constru¢do de um dominio funcional da
linguagem musical com vista a renovagio da capacidade criadora no
préprio contexto escolar. Desta fractura da ligacio humana e hu-
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manizante no processo criativo € pedagégico até i assuncdo da obra
de arte como um elemento assepticamente auténomo e suposta-
mente quase incapaz de significacio para os “nao iniciados” passa-
ram cinquenta ou sessenta anos: Théophile Gautier viria entdo a
cunhar a expressio “I’art pour I’art”, muito difundida pelo mundo
aglo-saxénico como “art for art’s sake” e que traduziu, no parna-
sianismo do inicio do século XIX, uma perspectiva autotélica da obra
artistica, um afastamento das funcdes sociais, espirituais ou politi-
cas da arte — logo, um desligamento do préprio artista enquanto ser
imbricado na prépria obra. No seu poema “L’art”, Gautier (1857, p.
29) sublinha a suposta beleza dessa distincia do artista em relacio
a sua obra, ao descrever o espirito ausente do escultor enquanto tra-
balha a argila:

Statuaire, repousse

L’argile que pétrit

Le pouce,

Quand flotte ailleurs I’esprit+

2. A fragmentacio pedagdgica na escola: do culto dos repertérios a
participacio.

A projeccdo de uma concepcao fracturada do acto criativo, ao sepa-
rar a obra do seu criador ou intérprete, numa perspectiva estética
que a independentiza no seu suposto valor auténomo - transfor-
mando-se este no seu quase-exclusivo valor (art for art’s sake) -
abriu portas para a atribui¢io de valor financeiro a arte (aos “objec-
tos artisticos”) e 4 proliferacdo da venda e dos leildes dos objectos
(no caso da musica passaram a leiloar-se as partituras, registos es-
critos dos codigos que permitem aceder a novas producdes o mais
fiéis possivel da rendicdo original; passaram também a vender-se
os registos fonograficos e bilhetes para acesso a interpretaces “ao
vivo”).

Esta “objectificacdo” do produto do acto criativo e consequente res-
significacdo do acto criador (que passou a tornar-se mais focalizado
em estratégias de reproducio daqueles objectos artisticos que atin-
giram um patamar mais elevado de reconhecimento ptblico) pro-
jectou-se também numa nova fragmentacio, agora ao nivel do acto



Pensar a Musica Il 65

pedagogico: passou, assim, a ensinar-se nio tanto para uma apro-
priacdo da capacidade criativa (isto é, para o entendimento de uma
linguagem a incorporar ao nivel das competéncias), mas mais para
uma constru¢io mimética de uma capacidade de reproducao do ob-
jecto-obra, com vista ao seu perpetuar enquanto valor patrimonial.
O desligar da obra do seu autor e de valores sociais, espirituais ou
politicos (que frequentemente, e ironicamente, tantas vezes presi-
diram a sua cria¢do) desliga também as capacidades criativas dos
proprios individuos aprendentes, que passam a admirar mais as ca-
pacidades reprodutivas, do que as capacidades criativas dos seus
professores. A desvalorizacio do contexto de produgio criativa da
obra ecoa assim também na propria desvaloriza¢io do contexto dos
alunos nas escolas, conduzindo a arte a um isolamento no tempo €
no espaco: no tempo, porque o processo pedagdgico deixa de esti-
mular a criatividade e passa a concentrar-se no fabrico de reprodu-
¢des (como se a meta dltima fosse “pintar Goyas de segunda
categoria nas ruas”- passe o exagero grifico da expressio- e nio,
pelo contrdrio, desenvolver - a partir do estudo dos velhos mestres
- a prépria capacidade criativa e uma linguagem artistica auténoma,
enraizada num solido conhecimento do patriménio); no espaco,
porque a descontextualiza¢io das obras leva, em 1ltima andlise, ao
desrespeito de intimeros patrimdnios locais em favor de uma hege-
monia e de uma hierarquizacdo da arte segundo valorizac¢des atri-
buidas aos objectos artisticos (sendo que a teoria dos “dead white
male” — compositores brancos, homens, e mortos, sobretudo da Eu-
ropa central — predomina claramente no panorama pedagdégico
mundial, ndo sé a ocidente, mas também a oriente). De facto, sdo
numerosos (mesmo em maioria) os alunos que desconhecem jd o
patrimoénio musical local (da sua regido ou pais), patriménio esse
que, paradoxalmente, esteve e estid na origem criativa (ou pelo
menos inspiradora) de obras de muitos compositores, pertencentes
aos repertdérios “autorizados” e plasmados nos programas oficiais
de diversos paises.

Esta concepg¢io fracturada da arte estilhaca-a enquanto linguagem
e origina também, portanto, a cristalizacio de repertdrios nas esco-
las (a sagracio de obras e a consagracio de compositores) de forma
fixa e pouco aberta a novidades ou ao nascimento de novos movi-
mentos criativos. Por outro lado, ela torna-se também responsavel
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pela fragmentacdo e hiperespecializacio dos diversos tipos de ex-
periéncias musicais que o fazer musical contém. Na verdade, pode-
mos identificar no sistema educativo nio sé disciplinas dedicadas a
composicio (raiz da criacdo), como também i andlise (visdo poste-
rior sobre a mesma criacio); a interpretacio instrumental ou vocal,
a solo ou em grupo (raiz da performance) e i formacio auditiva
(visdo posterior sobre a mesma performance); a histéria da musica
(visdo posterior sobre as obras no sentido histérico, estético e con-
textual) e a acudstica (visdo analitica posterior sobre o som escutado
ou passivel de ser executado e escutado, no sentido da racionalizacdo
abstracta sobre um fendmeno sensivel); 4 etnomusicologia (visio
posterior sobre os diferentes fazeres musicais numa perspectiva cul-
tural e comparativa). Entre outras.

Uma outra fragmentagio, de pendor mais sociolégico, ocorre na
propria estruturacdo do sistema de ensino. Existe no nosso pais uma
realidade tio evidente que, paradoxalmente, passa despercebida: al-
guns cidadiaos recebem (nio tendo sido escolhidos por nenhuma
razio especial) formagdo musical suficiente e adequada para desen-
volver competéncias musicais como tocar, improvisar, compor ou
ler notacdo musical; outros, ainda em larga maioria ndo obstante o
alargamento da rede de ensino especializado ¢ do regime de fre-
quéncia articulado, continuam a aceder apenas a uma vaga forma-
cdo musical de sabor artistico que, podemos constatar, os capacita
apenas para o desenvolvimento de algum sentido critico do ponto
de vista do discernimento auditivo ¢ da apreciagio estética. Numa
palavra, o sistema de ensino prepara uns para tocar e outros para
ouvir. O objectivar da obra, a sua cristalizacdo como objecto, separa-
a nio s6 do seu criador, mas também do seu ouvinte. Do acto de
fazer miisica, cerne da arte musical e do seu ensino durante séculos,
passou-se ao acto de fazer “uma” miisica, para ficar a disposicao de
ouvintes. Esta dicotomia absurda entre os musicos (criadores e in-
térpretes) e os ouvintes, que poucas excep¢des manifesta no terreno
escolar, ndo encontra paralelo noutras dreas do saber presentes na
escola puiblica. E verdade que nem todos sio escritores, mas todos
aprendem, em contexto escolar, a dominar o portugués de modo
funcional, desde as bases gramaticais, passando pela evolugio sin-
tdctica e semantica, até a abordagem da metalinguagem da poesia,
quer do ponto de vista escrito, quer do ponto de vista oral. Nio temos
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escolas para atletas e disciplinas na escola genérica para formar
“apreciadores de desporto”; nem academias de literatura e poesia,
e disciplinas na escola genérica para “formar publicos da lingua ma-
terna”. Ndo temos “conservatérios de matemadtica” e disciplinas de
“expressio matemadtica” nas escolas genéricas para desenvolver va-
gamente este tipo de raciocinio. Esta realidade tio singular do en-
sino da musica no sistema educativo manifesta, simplesmente, o
atraso cultural e educativo presente na nossa sociedade no que res-
peita as concepedes do ensino da musica e dos valores nele envolvi-
dos. Um atraso que ndo é s6 nosso, mas que nem por isso nos deve
deixar mais satisfeitos.

Urge, portanto, recentrar a criatividade no préprio acto criativo ou
criador, quer do ponto de vista da pedagogia musical e das possibi-
lidades de educagio criativa dos alunos, quer do préprio ponto de
vista da organizacio do subsistema do ensino da musica, quer ainda
do ponto de vista da “des-hierarquisacio” dos modelos e repertorios
musicais. Uma criatividade centrada apenas no patamar interpre-
tativo, por mais legitima e necessdria que seja, € claramente insufi-
ciente. Finalmente, urge ainda questionar este modelo oitocentista
e romantico que se instalou no nosso sistema de ensino e noutros
sistemas de ensino ocidentais, a luz da prépria histéria. Sempre se
fez e ensinou a fazer musica, mas nem sempre se escreveu miusica,
nem sempre se teve acesso as obras de compositores de todo o
mundo como hoje, nem sempre existiram os mesmos instrumentaos,
nem sempre se cultivou o ideal do solista virtuoso, nem sempre exis-
tiram diversos tipos de escolas, com programas curriculares dife-
rentes, para ensinar a mesma matéria. Nem sempre tivemos acesso
a processos de gravacdo e divulgagdo sonoros como hoje. Porqué
pensar que os modelos actuais sdo eternos, se eles nio fizerem jd
total sentido na contemporaneidade?

A Inglaterra hd muito que tem sido pioneira na compreensao de que
o ensino da musica deve ter sempre em conta o individuo em arti-
culacio com a comunidade, e deve ser um meio de relacées sociais.
Paralelamente, foi também nesse pais que, recentemente, mais se
atribufu valor ao acto criativo como pedra de toque de toda a apren-
dizagem musical. Depois de um longo periodo em que as escolas
“genéricas” seguiam um modelo de “contemplacio estética”, frui-
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¢do, apreciacdo (com muitas actividades de audicio de musica, idas
a concertos, a mistura com alguma actividade coral), e as escolas
“especializadas” se centravam maioritariamente na performance
individual e cameristica, a partir dos anos 70 do século XX os curri-
cula passaram a centrar-se, pela mio de compositores como John
Paynter (1970) e de pedagogos como Keith Swanwick (1979) no de-
senvolvimento da criatividade dos préprios alunos. A ideia deixou
de ser tanto a fruicio de concertos para passar a ser o criar e tocar
08 proprios concertos, desenvolvendo o dominio funcional da lin-
guagem musical dos alunos. Nos anos 80, mais concretamente em
1986, foi criado o exame de secunddrio General Certificate of Secon-
dary Education (GCSE)5, o qual passou a obrigar a avaliacio de todos
os alunos nas componentes de interpretacio, composicio e audigio.
Os EUA seguiram de perto esta verdadeira revolucio, que teve um
grande eco, por exemplo, na obra de David Elliott (1995). Numa pa-
lavra, todas as energias se passaram a concentrar no abandono da
ideia da musica como produto, e na adopcio da concepgdo da mua-
sica como processo. Esta €, sem duvida, uma verdadeira revolucdo
pedagdgica que, no entanto, tem ainda muitos passos para dar, tam-
bém em Inglaterra, mas sobretudo em Portugal. Uma revolugido que,
para usar a frutifera imagem de Anna Sfard (1998) (no seu artigo
“On two metaphors for learning and the dangers of choosing just
one” na revista Educational Researcher), nos deve fazer completar
a perspectiva da aprendizagem enquanto “aquisicio” com a pers-
pectiva da aprendizagem enquanto “participacdo”. No fundo, nio
se trata sendo de reconhecer os principios bdsicos da teoria da
aprendizagem conceptual, segundo a qual nada pode ser verdadei-
ramente aprendido se nio for experimentado; nenhum conceito se
pode formar se nao assentar num conjunto de experiéncias variadas
com ele relacionadas. Naturalmente, a propria capacidade criativa
tem que assentar em possibilidades multiplas de experimentacio
criadora. Aprende-se a falar, falando, e ndo apenas repetindo dis-
cursos feitos por outros, por mais belos, significativos e memordveis
que sejam.

As proprias mudancas que vao ocorrendo ao nivel da mobilidade hu-
mana e das migracdes trazem também consigo a necessidade im-
plicita de promover estratégias de inclusio das novas culturas e de
acolhimento dos novos alunos. O didlogo entre essas culturas e entre
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os diferentes repertorios musicais promove também a forca e a ne-
cessidade de uma recentragio na pritica, uma recentra¢io que en-
contra o potencial pedagdgico na partilha dos processos criativos e
composicionais e nio apenas na partilha contemplada de objectos
artisticos prontos e, por assim, dizer, importados para consumao.
Uma recentracio na participa¢iio na construcio das linguagens que
nos unem e no seu dominio, permitindo um verdadeiro didlogo que
acaba por ser histérico. Uma recentracio na pritica; numa prdtica
que inclui, em vez de numa teoria que impdée modelos hegemoni-
COS.

2.1. Uns tocam e 0s outros ouvem: por um novo ensino da miisica
em Portugal

A focalizacdo do ensino especializado na construcido de um curriculo
prético, segundo o qual os alunos desenvolvem competéncias de in-
terpretacio de instrumentos e de composicio musical, entre outros,
€ contrastante com a focalizacio do ensino genérico numa concep-
¢do apreciativa, contemplativa e estética da obra musical enquanto
objecto de arte. Apesar de haver um ntiimero cada vez maior de alu-
nos matriculados em conservatdrios e academias ao abrigo do “re-
gime articulado” de frequéncia regulamentado pelo Despacho
12591/2006, o facto é que a maioria dos alunos sé tem acesso a edu-
cacdo musical que € oferecida nas escolas genéricas. Apesar da di-
luicdo das diferencas entre a educacio musical nas escolas genéricas
e nas escolas especializadas, o facto é que os professores ainda ten-
dem a ajustar o seu ensino (as suas estratégias e os seus objectivos)
aos diferentes ramos e contextos onde leccionam. Apesar da publi-
cac¢io de legislacio que procura dar coeréncia e consisténcia a todo
o sistema de ensino da musica (como o Decreto-Lei n° 310/1983, 0
Decreto-Lei n° 344/1990 € o Decreto-Lei n° 6/2001 — este, entre-
tanto, j4 revogado pelo actual Ministro da Educacio), o facto é que
as priticas pedagoégicas nas aulas de musica das escolas genéricas
se mantém bastante distintas das praticas pedagégicas dos conser-
vatorios e das academias, sem que nenhuma justificacdo psicold-
gica, socioldgica, curricular ou politica seja oferecida. Trata-se de
um status quo largamente inquestionado. Isto é igualmente verda-
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deiro no 1° Ciclo do Ensino Bdsico: as escolas genéricas ministram
um “ensino genérico” e as escolas especializadas oferecem um “en-
sino especializado”, mesmo com criancas muito pequenas que ainda
nio realizaram qualquer tipo de discernimento vocacional funda-
mentado nem orientado. Este facto contradiz o préprio conceito tra-
dicional de “especializacio”. Noutras disciplinas a especializacio é
uma consequéncia natural do estudo e da ponderacgio vocacional,
bem como do aconselhamento (Vieira, 2009).

A principal diferenga entre o ensino da musica nas escolas genéricas
e nas escolas especializadas parece radicar, entdo, nesta dicotomia
fundamental, entre uma maior focaliza¢io na pratica nas escolas
especializadas, e uma maior focalizago na teoria ou na contempla-
cdo estética nas escolas genéricas (as priticas instrumentais exis-
tem, mas é do conhecimento comum que nio sio tio consistentes
como no ensino especializado, e sdo fragmentadas por uma panéplia
de conceitos e “factos a aprender” bem atestados nos manuais es-
colares em vigor nesse ramo de ensino). Esta dicotomia gera capa-
cidades distintas até ao nivel de audi¢io, por exemplo, sendo que os
alunos do ensino especializado tendem a compreender melhor o que
ouvem (ou seja, escutam) e os alunos do ensino genérico tendem a
ouvir de forma menos criteriosa, baseando-se numa percep¢io mais
intuitiva e menos formalizada da percep¢do. Seja porque se apre-
sentam motivos financeiros para justificar a impossibilidade de
compra de instrumentos em quantidades adequadas ao numero de
alunos das escolas genéricas, seja porque se afigura dificil alocar
professores de instrumentos para todos os alunos das escolas gené-
ricas, a realidade dicotémica emerge, como eco de um longinquo
passado. Urge ultrapassar esta dicotomia, investindo numa forma-
¢do mais consentinea com a realidade dos alunos, com a sua idade
e os seus “talentos”, ou melhor, a sua “aptidio musical”, a qual (se-
gundo Gordon, 2000) apresenta uma distribui¢io normal em qual-
quer populacdo. Isso passard, naturalmente, por uma nova
concepcdo do ensino instrumental e pelo desenvolvimento de estra-
tégias pedagdgicas que permitam desenvolvé-lo mais nas escolas
genéricas (nomeadamente através de priticas pedagdgicas de en-
sino instrumental em grupo). Passard por uma nova pedagogia dos
instrumentos o sucesso futuro da democratizacio do ensino da mu-
sica. O sucesso futuro da democratizacio prdtica, bem entendido. A
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“democratizacio tedrica”, obviamente, por mais decretos e porta-
rias que a regulamentem, nio tem existéncia real.

3. Perspectivas dos estudiosos sobre as politicas educativas e a pe-
dagogia musical no Encontro GuimaraMus 2012

Afirma Vasconcelos (2013, p.175) na sua conferéncia de abertura a
seccdo das Politicas Educativas e Pedagogia Musical do Congresso
GuimaraMUS 2012 que

[a]s antigas dicotomias entre “alta cultura” e “baixa cultura”, entre “cultura
erudita” e “cultura popular” e “cultura de massas”, entre “ensino profis-
sional” e “ensino de amadores”, entre “ensino genérico” e “ensino espe-
cializado” [... se] tornaram pouco “potentes” e operacionais nos debates
contemporineos sobre as artes, a cultura, a educagio e os fenémenos de re-
cecdo e apropriacdo, onde diferentes tipos de trinsitos e mesticagens [...]
incorporam os discursos e as priticas numa interligacio dialéctica entre
simplicidade e complexidade, entre entretenimento e outros modos de en-
volvimento com a cultura, as artes e a formacio artistica.

Esta frase, apresentada nas conclusdes da conferéncia, procura tra-
carum retrato estdtico da realidade musical e pedagogica actual, isto
¢, um corte seccional na histdria, no presente, exactamente num
ponto de convergéncia (como é dito) de complexidades a todos os
niveis. Este corte interroga-nos sobre realidades passadas em outras
€pocas histdricas e projecta-nos para questionamentos também
sobre as possibilidades futuras de organizacio do(s) sistema(s) de
ensino e aprendizagem musical em Portugal, em funcio dos diver-
sos factores politicos, economicos, culturais, demograficos e socio-
l6gicos que caracterizam hoje a nossa situa¢do no mundo.

O autor elabora previamente uma interessantissima andlise do fun-
cionamento do sistema que denomina de “educacio artistico-mu-
sical” a luz do que considera serem os paradigmas dominantes que
identifica no pensamento organizacional sobre as artes e o seu en-
sino: a dominante funcionalista (assente na teoria do capital hu-
mano, na rentabilizacio de recursos, nas estratégias de
empregabilidade e de desenvolvimento do mercado de trabalho,
etc.); adominante homogeneizadora (assente sobretudo nas politi-
cas publicas das vdrias instidncias de governac¢io que procuram a jus-
tica possivel para o ensino piblico, mas que falham muitas vezes na
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assuncdo de estratégias diferenciadoras que permitam acolher os
diferentes ptblicos escolares; como exemplo, ¢ dada a falha na in-
clusdo das “componentes regionais do curriculo” no curriculo na-
cional); a dominante voluntarista (assente no respeito
inquestiondvel e inquestionado pelas tradi¢des das institui¢des € que
procura dar resposta ao que parecem ser “diferentes ptiblicos esco-
lares” ou “especificidades”, tais como os publicos da escola gené-
rica, da escola especializada e da escola profissional; estas
modalidades surgem assentes numa creng¢a nio comprovada, mas
sdo no entanto defendidas pela tutela e pelos diferentes actores nelas
envolvidos); e a dominante colaborativa (assente na procura da
compreensio e convivialidade entre diferentes estilos e culturas mu-
sicais, entre diferentes estruturas de ensino, entre o ensino formal
e o ensino nido formal, entre a escola e a comunidade; esta perspec-
tiva descentra-se de preocupagdes funcionalistas de empregabili-
dade e rentabilizacdo de recursos, bem como de tendéncias
totalitdrias e homogéneas ao nivel do curriculo legislado, e afasta-
se ainda dos problemas especificos relacionados com os diferentes
tipos concretos de ensino que a tradi¢io instituiu, para buscar uma
aproximacio da escola formal ao espago informal de criacdo artistica
enquanto motor de aprendizagens musicais e outras).

Esta conferéncia inaugural de Anténio Vasconcelos constituiu uma
excelente janela aberta sobre o nosso sistema de ensino da musica,
permitindo aos congressistas lancar um olhar critico sobre as co-
municac¢des subsequentes, a luz das “dominantes” apresentadas. De
facto, umas situaram-se mais no terreno e discurso proprios de uma
dominante funcionalista, outras numa dominante homogeneiza-
dora, outras ainda numa dominante voluntarista, e algumas criando
j4 e apontando caminhos de futuro colaborativo. Nenhuma comu-
nicaciio, porém, ficou esquecida ou perdida em terreno andénimo,
mesmo que a consciéncia da pertenca a um paradigma nio fosse fre-
quentemente transparente.

Parra Mds, Harper & Coimbra (2013), ao centrarem a sua comuni-
cacdo “[elm defesa da musica como funcionalidade: reflexdo sobre
o0 piano como veiculo de uma educacio musical funcional”, contri-
buem para uma perspectiva inovadora do ensino do instrumento,
segundo a qual o fim a atingir nio serd tanto a execucdo virtuosa do
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instrumento musical, mas antes o dominio funcional da linguagem
musical através do instrumento. O instrumento (ho caso, 0 piano)
passa assim, como a prépria etimologia da palavra “instrumento”
sugere, a estar ao servico da arte e da educagio, em vez de ser a arte
e a educac¢io que sdo vistas ao servi¢o da interpretacio virtuosa de
um instrumento. Os autores sublinham a incongruéncia que se en-
contra muitas vezes a safda dos cursos especializados de formacio,
em que muitos alunos, depois de frequentarem os estudos musicais
“durante um periodo significativo”, poderdo ndo dominar bem a
proépria linguagem musical e, por isso, nio estar “na posi¢do de con-
tribuir activamente para o tecido musical da nossa sociedade” (p.
193). Como advertem os autores, “[s]em ter ganho outros “saberes”,
como a capacidade de ler espontinea e fluentemente, acompanhar
pecas simples, tocar em grupos ou improvisar, as suas op¢des como
praticantes activos sio seriamente prejudicadas. Por outras pala-
vras, nio ganharam autonomia como praticantes de musica”. E
acrescentam: “Nio aprenderam a falar musica. Perdemos assim a
riqueza e dinamismo que os bons amadores poderiam oferecer a so-
ciedade. No seu lugar, ganhamos grandes quantidades de adultos
frustrados que apenas referem a musica como uma peripécia incon-
sequente dos seus anos de juventude” (idem). A comunicacéo de
Parra Mis, Harper & Coimbra sugere assim, e a luz das palavras de
Vasconcelos (2013), que algo ndo estd a funcionar bem no nosso sis-
tema de ensino, quer sob uma perspectiva funcionalista (o ensino
especializado ndo estd a preparar devidamente os seus alunos “es-
pecialistas” para o mercado de trabalho), quer sob uma perspectiva
voluntarista (uma vez que, apesar de aparentemente se respeitarem
estruturas de ensino tradicionais destinadas a “ptiblicos” diversos,
a verdade € que a linguagem musical deve ser dominada por qual-
quer aluno que estude muisica, seja numa escola genérica, seja numa
escola especializada), quer ainda sob uma perspectiva colaborativa
(a impreparacio dos alunos ao nivel do dominio funcional da lin-
guagem musical impede-os de articular o seu trabalho fora do es-
pectro restrito da das estratégias reprodutoras de interpretagdo no
estilo “cldssico ou erudito”, impedindo-os de tocar com outros mii-
sicos que abordem outros géneros, outros estilos, outras “semanti-
cas” musicais). Revela-se, portanto, muito enriquecedora a leitura
do texto destes autores, no sentido de despertar o espirito critico
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para estas realidades pedagogicas e de, desejavelmente, passar a
contribuir para que melhorem.

O artigo de Faria, Faria & Martingo (2013) constitui um valioso con-
tributo no 4mbito pedagégico para a iniciacio ao estudo de trom-
pete. O trabalho procurou colmatar o “vazio metodoldgico e
conceptual” na iniciacio a este instrumento, sublinhando que, mui-
tas vezes, as prdticas pedagogicas “sdo sustentadas empiricamente,
carecendo de fundamentacio cognitiva e fisiolégica que optimize os
resultados da aprendizagem” (p. 220). Assim, a comunicagio partiu
do enquadramento legal do funcionamento da iniciacio musical de
instrumento no nosso pais no 1° Ciclo de Ensino Bdsico Especiali-
zado e apresentou um conjunto de sugestdes e estratégias pedagé-
gicas adequadas quer a esse enquadramento, quer ao
desenvolvimento das criancas do 1° Ciclo. O centro da comunicacio
foi a apresentacio de um “Gradual de Pecas” construido a partir de
um inquérito realizado a professores de trompete, e centrado na uti-
lizag¢do de cangdes tradicionais. O objectivo fundamental foi contri-
buir “nio sé para a sistematizac¢io do trabalho musical, como para
a preservacdo do patrimoénio cultural”. Desta forma, o trabalho pro-
curou atender as “especificidades locais”, afastando-se, por isso,
dos paradigmas homogeneizador e voluntarista.

Centrada também num instrumento, mas mais focada na perspec-
tiva politica do ensino desse instrumento no panorama nacional,
esteve a comunicac¢io de Scarduelli & Fiorini (2013). O foco do tra-
balho foi “[a] situacdo actual do ensino do violdo no contexto uni-
versitdrio brasileiro” e revelou, claramente, as dominantes que
Vasconcelos denominou “funcionalista”, “homogeneizadora” e
“voluntarista”. De facto, segundo as conclusdes do estudo {que foi
realizado através de um levantamento de dados nacional e de um
inquérito a professores das diversas instituicoes de ensino superior)
também no Brasil predomina ainda no ensino de instrumento (neste
caso de guitarra) “o caminho tradicional de ensino” (p. 254). Isto ¢,
verificou-se que predomina ainda o repertério tradicional, “com én-
fase na tradicio solista, com poucas referéncias a possibilidade de
uma carreira cameristica, por exemplo”. Constatou-se também
“pouco espago a contemporaneidade” (idem). Os autores do artigo
(que realizaram o trabalho no 4mbito de uma pesquisa de pds-dou-



Pensar a Musica If 75

toramento, com vista a abertura de um curso de “Bacharelado” [Li-
cenciatura] em guitarra na Universidade Estadual de Campinas
(UNICAMP, no estado de Sdo Paulo) sublinharam nas suas conclu-
soes que “[n]ao hd espago ao didlogo com compositores ou estudan-
tes de composi¢io” e acrescentaram que isso “pode ser um fato
preocupante no que se refere a uma estagnacio do repertdrio”
(idem). No que concerne a uma perspectiva colaborativa, os autores
manifestaram preocupacio, pois consideram que “[a] actividade
violonistica pode ser enriquecida quando hd uma interac¢o com a
producio artistica local, saindo dos circulos fechados dos violonistas
e penetrando em uma discussio mais ampla” (idem). Tal como
Parra Mds, Harper & Coimbra (2013), estes autores sublinham a ne-
cessidade de uma interpretacio instrumental assente em repertdrios
que entrem em didlogo com a musica viva e das comunidades cir-
cundantes, que sejam modernos ¢ actuais: “Nosso discurso defende
aimportincia de termos um violdo vivo, como instrumento ativo na
contemporaneidade” (idem).

A dominante colaborativa serd, talvez, a predominante no trabalho
apresentado na comunicac¢io “Opus Tutti: transformar para formar,
formar para transformar”, apresentada por Costa, Rodrigues & Ro-
drigues (2013). A comunicagio descreveu o lado interventivo e o lado
investigativo de um projecto artistico e educativo apoiado pela Fun-
dacio Calouste Gulbenkian (com a duracdo de 4 anos) e que visa “a
concepeio de boas priticas de intervencio na comunidade dirigidas
a infincia e a primeira infincia” (p. 256). O projecto foi concebido
pela Companhia de Musica Teatral (CMT) em parceria com o Labo-
ratério de Musica e Comunicac¢io na Infincia do CESEM (FCSH-
UNL) e integra diversas actividades dirigidas a primeira-infincia,
envolvendo virios agentes educativos e sociais. Como objectivo md-
ximo: “oferecer oportunidades de fruicio artistica e interacc¢do social
de elevada qualidade” através de “modelos de formacdo ‘imersiva’
e ‘implosiva’” (idem). Como meta de médio prazo: “implementar
um estudo-piloto numa creche, intervindo ao nivel das priticas cul-
turais e educativas das familias e profissionais de forma a contribuir
para o seu sucesso € enraizamento social” (idem). Como processo:
“trata-se de pessoas que partilham um mesmo espaco e que utilizam
0 som como eixo comunicacional e expressivo” (p. 260).
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O principio da transformacio social enquanto objectivo determi-
nado situa este projecto musical na confluéncia das linhas de orien-
tacdo mais actuais. Nio se tratando de um projecto escolar, mas de
um projecto na comunidade, o trabalho fomenta a aprendizagem
informal, se bem que assente numa sélida estruturacio e planifica-
¢do. O tipo de recolha de dados descrito situa a pesquisa no dmbito
qualitativo e quase-etnogrifico, embora nas fronteiras de um mo-
delo de investigacdo-ac¢do de largo espectro. Claramente baseado
numa perspectiva critica e transformacional, este projecto aponta
caminhos que poderiam ser também interessantes como enrique-
cimento da educacdo formal escolar. Os processos pedagégicos par-
tem da aprendizagem activa, da manipulacdo de objectos sonoros,
da criacdo de objectos sonoros e de momentos musicais comunitd-
rios, bem como da partilha de reflexdes sobre as aprendizagens.

O artigo de Sérgio Figueiredo (ex-presidente da Associacio Brasi-
leira de Educacio Musical e Professor da Universidade do Estado de
Santa Catarina — UDESC - no Brasil) apresenta um panorama da
formacio de professores de musica no Brasil a partir de revisio de
literatura especifica sobre a temdtica e a partir de dados recolhidos
na investigacdo intitulada “A formacao do professor de miisica no
Brasil” (que tem sido desenvolvida desde 2008 pelo Grupo de Pes-
quisa MUSE da UDESC). A imensa experiéncia do autor permitiu-
lhe oferecer ao leitor uma descri¢ido muito clara sobre a situacio da
formacio de professores de miisica naquele pais, de forma a subli-
nhar as linhas de orientacio global que a evolucio histérica tem ma-
nifestado. Assim, destacam-se, por exemplo, assuntos que também
tém muita relevancia noutros paises, tais como a dificuldade do pro-
fessor generalista (chamado de “polivalente” no Brasil) para minis-
trar uma educacio musical consistente, ou os desafios actuais do
pais para formar professores habilitados com licenciatura especifica
para dar resposta a todas as solicitacoes da Educac¢io Bdsica, sobre-
tudo depois da Lei 11. 769 de Agosto de 2008, que obriga 4 oferta de
formacao musical para todos os cidaddos em todos os niveis de en-
sino até ao ensino superior. Os resultados preliminares apresentam
uma boa descri¢io da cobertura de cursos de licenciatura para for-
macio de professores de musica no Brasil (46% dos 79 cursos estio
na regido sudeste, 24% na regido sul, 19% na regido nordeste, 6%
na regiao centro-oeste, e 5% na regido norte).
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Um dado interessante é que 76% destes cursos sio totalmente pui-
blicos (sem qualquer cobranca de propinas, ao contririo do acontece
em Portugal nos designados cursos superiores publicos). Verificou-
se também na pesquisa que 72% desses cursos exigem um teste de
acesso (realidade que ¢ polémica no Brasil hd virios anos: por um
lado, hd quem defenda que, como as escolas bdsicas publicas nio
oferecem educacio musical consistente, o teste de acesso permite
que apenas os privilegiados que ja acederam a formagio musical pri-
vada tenham acesso ao ensino superior; por outro, é frequente haver
quem sublinhe que, para jd, ndo poder4 ser de outro modo, pois serd
dificil alguém terminar um curso superior de miisica, se nio tiver
tido a formacao bdsica necessdria).

O estudo concluiu que predominam os homens (64%) face as mu-
lheres (34%) nesses cursos de formacio, apesar de serem as mulhe-
res quem realmente mais quer exercer a profissio de professora de

" musica. Concluiu ainda que 81% dos formandos sio ja professores
no activo em busca de melhor formacio, e que dos 74% de forman-
dos que querem ser professores apenas 28% deseja exercer a pro-
fissdo na Educacio Bdsica (isto €, no ensino que em Portugal
designamos por “genérico”).

Assim, Sérgio Figueiredo conclui que um dos principais desafios
para a melhoria do ensino da musica no Brasil passard por um maior
didlogo entre as instituicdes de Ensino Superior € as administracoes
da Educacio Bdsica. Isto €, a democratizacdo do ensino da musica
naquele pais, tal como em Portugal, terd que ultrapassar o precon-
ceito associado ao ensino generalista e investir na canalizacdo de es-
forcos de professores especialistas para a melhoria da formacio do
cidadio comum, numa aposta de longo prazo que trard impactos
6bvios nas formacoes mais especializadas no futuro.

Esta énfase na dominante colaborativa (para utilizar a terminologia
de Vasconcelos, 2013) € o caminho apontado para a multiplicacdo
exponencial do investimento que estd a ser realizado na formacio
de professores de musica, um caminho que podera desenvolver si-
nergias poderosas e resultados exemplares a longo prazo.

Jorge Alves, reputado violetista e Professor da Escola Superior de
Musica e Artes do Espectdculo do Porto apresentou uma comunica-
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cio intitulada “Que musica se deve dar as criancas?” Ancorado
numa perspectiva comparativa entre a arte musical e a arte literdria,
o autor partiu da tentativa de definicio do conceito de “musica in-
fantil” (discernindo entre “obras musicais escritas por criancas” e
“obras musicais escritas paracrianc¢as”) para a definicio de uma es-
pécie de “canone musical”. Para isso, alicercou o seu pensamento
em duas realidades: o conceito de “cdnone literdrio” (que distingue
as obras cuja qualidade é condicio de pertencga a esse cinone das
obras que ficam fora dessa esfera) e o texto “Que musica se deve dar
as criancas e 3 mocidade?” de Fernando Lopes-Graca. Inspirado
nessa ideia de cdnone € nas observacdes de Graga, Alves assinalou
as caracteristicas que distinguem um texto literdrio de um texto de
uso corrente (e sublinhou a existéncia de sistemas modelizantes se-
cunddrios que emergem da lingua enquanto sistema modelizante
primdrio — Lotma, 1978).

A partir da andlise dessas diferencas, Alves elaborou, entdo, uma
grelha comparativa entre a musica que definiu como “de uso quoti-
diano” e a “musica com valor artistico”. Desta forma, o autor pro-
curou sublinhar que o valor pedagégico de uma obra musical nio
reside tanto no conceito de “infincia” ou nos processos pedagdgicos
associados auma dada obra (muitas vezes pelo proprio compositor),
mas nas caracteristicas musicais intrinsecas da prépria obra e na re-
lacdo dessas caracteristicas com o desenvolvimento psicolégico e
afectivo das criancas. Nesse sentido, a obra devera ter como condi-
¢do a possibilidade de potenciar actividades diversificadas que per-
mitam a aprendizagem da crianca (tais como a audi¢io, a
interpretacio e a composicdo). Pelo contrdrio, a ideia de que o pu-
blico que escuta misica mais “ligeira” procura uma frui¢do musical
com um “grande estimulo emocional”, envolvendo por exemplo
“cantar, dancar e saltar” (Alves, p. 293) néo é, segundo o autor,
muito compagindvel com uma fruicdo musical mais profunda e que
pretende desenvolver nas criangas, pelo que as abordagens préprias
de musicas “ndo candnicas”, em principio, ndo funcionario para a
diddctica da musica infantil de qualidade.

Em suma, Alves apresenta no seu artigo as potencialidades da com-
paracio entre o mundo da literatura e o mundo da musica, quer en-
quanto artes, quer enquanto objecto de aprendizagem. Realidades
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tomadas como adquiridas no mundo da literatura (como por exem-
plo a diferenca clara entre um texto literdrio e um texto corrente na
lingua portuguesa) nio sio ainda, e indevidamente, valorizadas no
mundo da misica, uma vez que, segundo o autor, obras musicais de
qualidade “duvidosa” ou “ndo-candnica” poderio estar a ser utili-
zadas com fins pedagdgicos, apenas porque utilizam a linguagem
musical ou porque sio indicadas como “infantis” ou “para a infin-
cia”. Segundo o autor, é mais importante definir a qualidade da obra
musical enquanto “obra artistica”, do que definir se ela é dedicada
i infincia por razdes exteriores a essa qualidade intrinseca. Sem essa
qualidade, ela nunca poderd ser pedagégica, nem 1til para a infin-
cia, mesmo que lhe seja dedicada.

A ultima comunicac¢io publicada da sec¢io de Politicas Educativas
e Pedagogia Musical intitulou-se “Leitura a primeira vista, memo-
rizacdo e disciplina de Percep¢ido Musical nos cursos de musica bra-
sileiros: breves consideracdes” e foi apresentada por Otutumi & e
Goldemberg (pp. 295-215). Os autores pertencem a Universidade
Estadual de Campinas (UNICAMP) e encerraram um ciclo de traba-
lhos fazendo a ponte com temadticas abordadas anteriores. Assim, a
pesquisa relatada centrou-se na disciplina de Percep¢io Musical no
Brasil e no estudo e avaliacio das estratégias de trabalho desenvol -
vidas nas aulas dessa disciplina. Nesse ambito, foi dado destaque a
Leitura a Primeira Vista e a problemas e solucdes apontadas pelos
resultados da pesquisa, nomeadamente a necessidade de se desen-
volver mais o trabalho com a meméria e com realidades contextuais
que favorecam a compreensio integrada da leitura. Estas conclusdes
apontam no mesmo sentido da pesquisa descrita por Parra Mds,
Harper & Coimbra (2013) nomeadamente no que respeita a neces-
sidade de desenvolvimento de um compreensio “funcional” da lei-
tura da notacio musical, isto é uma leitura enraizada na
compreensio estrutural do fendmeno auditivo e do discurso musi-
cal, na meméria e na consciencializacio das relagbes entre a cogni-
¢do musical e a educacio musical.

Reconhecendo o grande impacto da Lei 11. 769 de 18 de Agosto de
2008 no Brasil (uma lei que €, nas suas metas e objectivos de longo
prazo, verdadeiramente exemplar para qualquer pais que se prec-
cupe com a educacio artistica dos seus cidadios), os organizadores
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do Congresso Guimaramus 2012 convidaram Magali Kleber, na al-
tura Presidente da Associacdo Brasileira de Educagdo Musical, para
explicar ao publico portugués as raizes dessa lei, as lutas que foram
travadas para a alcangar, e o que ainda se aguarda em termos de re-
gulamentacio legislativa para que ela possa dar os frutos desejados
no terreno (sabendo que o “terreno” brasileiro é um pais do tama-
nho de um continente). Devido 4 importincia real e simbélica dessa
lei (que obriga & presenca da disciplina de musica no curriculo es-
colar de todos os cidadios desde o ensino bdsico até a entrada na
universidade), e devido 4 esperanca intrinseca de que ela portadora,
a conferéncia de Magali Kleber ficou agendada como conferéncia de
encerramento — e causou, de facto, grande entusiasmo no publico.

A autora partiu da crenga fundamental na cultura como base para
se “compreender as relacdes sociais que constituem e enredam a
trama complexa presente na sociedade contemporinea” (Kleber,
2013, P. 573) para passar a sublinhar que, frequentemente, as poli-
ticas ptiblicas sio “embasadas em valores instituidos que privile-
giam um determinado status quo” (idem). Nesse sentido, alertou
para a existéncia na sociedade de culturas que chamou de “invisi-
veis”, e alertou: “Culturas invisiveis quer dizer também, grupos so-
ciais invisiveis ou outsiders” (idem).

Passando da perspectiva socioldgica e etnomusicologica para a pers-
pectiva escolar e pedagégica, Kleber descreveu o importantissimo
papel da Associagdo Brasileira de Educacdo Musical (ABEM) para o
desenvolvimento das politicas educativas de Educacio Musical no
pais, sublinhando o envolvimento politico das direc¢des na luta per-
manente pela melhoria da legislacio que regulamenta o ensino pti-
blico, actividade que continua neste preciso momento,
particularmente em favor de uma regulamentacio eficaz das habi-
litacGes a exigir para a docéncia de musica (as quais, segundo a as-
sociagio, devem ser “especializadas” e ndo “polivalentes”, isto €, 0s
professores de misica devem ser, em todos os niveis de ensino
{mesmo nas iniciacdes), especialistas e nunca generalistas, nem se-
quer “professores de artes”, no plural). A existéncia de muitos pro-
fissionais “polivalentes” no terreno tem levado a debates acesos
sobre a melhor forma de regulamentar a tdo esperancosa lei. Kleber
referiu que em 20 anos de trabalho, a ABEM realizou vinte edi¢oes
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de congressos anuais, dezenas de encontros regionais, organizou
debates, e mantém também a Revista da ABEM, que totaliza jd 24
numeros (e que constitui o contributo mais cientifico e académico
da associagio para a melhoria do ensino da misica no pafs).

Kleber encara a Lei 11.769 como uma lei estrutural, de fundo, que
nio se enquadra num pensamento de “politicas sociais compensa-
térias”, mas antes numa perspectiva em que o lucro é, de facto, so-
cial, “incorporando um potencial produtivo nio aproveitado,
represado nos contextos em que os valores culturais e simbalicos
sdo, a priori, desvalorizados” (p. 580). Assim, a referida lei, ao pro-
curar incluir todos numa educac¢io musical abrangente, terd inevi-
tavelmente que confrontar-se com os diversificados capitais
culturais e musicais do pais, o que obrigara, em consequéncia, a va-
lorizd-los e rentabilizd-los, constituindo-se por isso num maravi-
lhoso processo de inclusio e de transformagio social.

Recordando a influéncia de Paulo Freire e da sua “educacéo proble-
matizadora”, Kleber deixou um belissimo testemunho de um pais e
de uma classe profissional de miisicos e professores de musica que
tem sabido dar passos consistentes para o desenvolvimento da edu-
cacdo musical no Brasil, lutando contra todas as dificuldades, contra
a desmotivagio que o tamanho do pais poderia causar, contra outras
classes profissionais que reivindicam, igualmente, tempo lectivo no
curriculo, e contra a inevitdvel trama burocrdtica que faz com que,
em 2012, a lei ainda nio estivesse regulamentada em todos os as-
pectos necessdrios a sua implementacio efectiva no terreno. Do pu-
blico chegaram comentirios entusiasmados, sonhando idénticas
utopias e conquistas para Portugal. Um “Portugal futuro” que, pa-
rafraseando as palavras de Ruy Belo, “é um pais/ aonde o puro pds-
saro € possivel” (Belo, 2000, p. 366).

A secc¢do de Politicas Educativas e Pedagogia Musical do Congresso
Guimaramus 2012 apresentou, assim, um conjunto de trabalhos,
conferéncias, e conclusdes de pesquisas que se afiguram muito re-
levantes para o pensamento politico e pedagdgico actual, quer no
contexto nacional, quer no contexto internacional. Na verdade, é
possivel identificar linhas mestras comuns no pensamento pedagé-
gico e organizacional que norteia as ambicdes dos profissionais do
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ensino da musica em Portugal e no Brasil, por exemplo. Porum lado,
verifica-se uma vontade de diminuir os efeitos perniciosos de pre-
conceitos histéricos contra o chamado ensino “generalista” (no Bra-
sil) e 0 ensino “genérico” (em Portugal), sublinhando a decisdo do
Brasil terminar com as formagdes de professores “polivalentes” (ge-
neralistas, em Portugal) e obrigar 4 presenca do professor especia-
lizado e licenciado em musica em todos os niveis de ensino. Este €,
sem duvida, um passo a frente dado pelo nossc pais irm3o. Por outro
lado, compreendemos que existem preocupagoes varias com o de-
senvolvimento de um dominio funcional da linguagem musical (por
oposicio a um ensino imitativo e repetitivo) e com as consequéncias
pedagdgicas que dai devem advir (quer seja ao nivel da formacio au-
ditiva, quer da interpretativa ou criativa, quer ainda da prépria lei-
tura da notacdo). Sublinha-se ainda a importincia atribuida pela
maioria dos participantes deste painel a uma perspectiva colabora-
tiva no desenvolvimento da organizacio do ensino e das actividades
pedagogicas. Foram vdrios os conferencistas a alertar para a neces-
sidade de colaboracio e partilha entre tipos de ensino, géneros de
ensino, estilos musicais, disciplinas, profissionais e paises. De uma
forma geral, podemos afirmar que o painel sublinhou a importincia
da musica enquanto processo face 3 musica enquanto produto. Um
processo a desenvolver cada vez mais de forma participada e cola-
borativa, em sinergias que conduzam ao desenvolvimento da lite-
racia musical, 2 democratizacio do acesso 4 formacio e i justica
social.

Notas

" Baumgarten, A. G. (1750). Aesthetica. Munique: Ioannis Christiani Kleyb. Recu-
perado a 5 de Novembro de 2013 de

http://books.google.pt/books?id=iPVNLFAGznQC&printsec=frontcover&source=gbs_ge_su
mmary_r&cad=o#v=onepage&kq&t=false

2 Nota: Insercio de traducdo pela autora deste texto.
3 Nota: Parénteses rectos do tradutor original da passagem.

4T.A.: “Escultor, modela/a argila que petrifica/o dedo/quando o espirito flutua lon-
ginquo”.
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5 GCSE: O General Certificate of Secondary Education é uma qualifica¢io académica
atribuida numa disciplina especifica, e que pode ser conferida num conjunto de
disciplinas aos alunos entre os 14 e 0s 16 anos no nivel ¢a educagio secunddria em
Inglaterra, no Pafs de Gales e na Irlanda do Norte. )
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Referéncias legislativas

Decreto-Lei n°310/83 de 1 de Julho. Insere o ensino artistico nos
moldes do ensino genérico através da reconversio dos Conservaté-
rios de Musica em Escolas Bdsicas e Secunddrias, criando as Escolas
Superiores de Musica inseridas na estrutura do Ensino Superior Po-
litécnico.

Decreto-Lei n°® 46/86 de 14 de Outubro. Lei de Bases do Sistema
Educativo.

Decreto-Lei n°® 6/2001 de 18 de Janeiro de 2001. Regulamenta a
reorganizacdo curricular o Ensino Bdsico.

Despacho n® 12591/2006 de 26 de maio. Cria as Actividades de En-
riquecimento Curricular.
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