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Resumo: Partindo da andlise das perspetivas das criancas, com este trabalho pretende-se identificar
efeitos decorrentes de projetos de intervencao artistica na comunidade. Explora-se a possibilidade
de desenvolvimento de competéncias artisticas musicais e de competéncias sociais e pessoais das
criangas. O foco € o projeto Escola a Cantar que estd a acontecer por iniciativa da Casa da Musica na
Area Metropolitana do Porto. Recorrendo a uma abordagem etnografica, acompanhou-se o quotidiano
deste projeto de intervencdo musical que pretende potenciar a articulacdo entre a educagdo formal e
ndo formal, olhando a musica como um instrumento de desenvolvimento sociocultural e afetivo das
criangas. Realizaram-se também grupos de discussio focalizada com as criancas participantes no pro-
jeto. Os dados recolhidos parecem indicar que as criangas reconhecem impactos positivos dos projetos
nas suas vidas ao nivel de competéncias pessoais e sociais, € que na qualidade de sujeitos musicais,
reconhecem o desenvolvimento da sua capacidade de fruicdo e de construcdo do gosto musical.
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«THE CHOIR MAKES US DIFFERENT AND BETTER PEOPLE!...»: PRIMARY SCHOOL CHILDREN’S VIEWS ON THE
EXPERIENCE IN A COMMUNITY MUSIC PROJECT

Abstract: Based on the analysis of children’s perspectives, this work aims to identify effects resulting
from artistic intervention projects in the community. It explores the possibility of developing children
musical artistic competences, and social and personal competences. The project named Escola a
Cantar (Singing School) is happening as an initiative of Casa da Musica in Porto Metropolitan Area.
Using an ethnographic approach, we monitored this musical intervention project that aimed to
enhance the articulation between formal and non-formal education, looking at music as an instru-
ment of children’s socio-cultural and affective development. Focus groups were also conducted with
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children participating in the project. The data seem to indicate that children reveal positive impacts of
this project in their lives in terms of personal and social competences, and that, as musical subjects,
they recognize the development of their capacity for fruition and development of their musical taste.

Keywords: community music, school, children, personal, social and artistic competences

«LE CHCBUR NOUS REND DIFFERENTS ET MEILLEURS!...»: VUES D’ENFANTS D’ECOLE PRIMAIRE SUR L’EXPERIENCE
D’UN PROJET DE MUSIQUE COMMUNAUTAIRE

Résumé: En partant de l'analyse de ce qui pensent les enfants sur un projet ou ils participent, ce
travail essaye d’identifier des effets qui peuvent découler de projets d'intervention artistique dans la
communauté. On explore aussi la possibilit¢ de développer des compétences artistiques, sociales
et personnelles des enfants. L'étude a été fait sur le projet Ecoles qui Chantent qui est en train d”
étre développé a «Casa da Musica» qui se place a la région métropolitaine de Porto. En utilisant une
approche ethnographique, la vie quotidienne de ce projet d’intervention musicale a ét¢ observé. Ce
projet vise a améliorer I'articulation entre éducation formelle et non formelle, en considérant que la
musique peut étre un instrument du développement socioculturel et affectif des enfants. On a orga-
nisé aussi des groupes de discussion ciblés avec les enfants qui participent au projet. Les données
collectées semblent indiquer que les enfants reconnaissent des impacts positifs du projet sur leur
vie, soit sur le plan de leurs compétences personnelles soit sur leurs compétences sociales. En tant
que sujets musicaus, ils reconnaissent le développement de leur capacité d'apprécier et développer
leurs golts musicaux.

Mots-clés: musique communautaire, école, enfants, compétences personnelles, sociales et artistiques

Introducio

O movimento de artes comunitrias (Higgins, 2007; Matarasso, 2019) assenta numa ideia de
democracia cultural fundada em pressupostos como a proximidade da intervencdo artistica as
comunidades, especialmente em contextos socioculturalmente desfavorecidos (Rimmer, 2012;
Dickens & Lonie, 2013), defendendo a democratizacio ndo apenas do acesso, mas também da
producio cultural (Hikiji & Novaes, 2006, Higgins, 2007; Veblen, 2007; Ansdell, 2011; Rimmer,
2012; Dickens & Lonie, 2013). Como salienta Matarasso (2019), a arte comunitaria implica pro-
cessos participativos, mas a partir de «uma abordagem fundada em direitos» (p. 48) que con-
cebe a criacdo artistica como um direito humano e assume, assim, uma inten¢do emancipatoria.
A misica comunitaria, tal como outras formas de arte comunitaria, atua frequentemente fora de
instituicoes tradicionais de produgdo artistica, visando corrigir desequilibrios percebidos entre
musicos e ndo-musicos, produtos e processos, individuos e comunidades, cultura popular e cul-
tura erudita, educacdo musical formal e informal, e consumo e participacdo artisticas (Higgins,
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2007). O foco desloca-se, assim, para os grupos e as comunidades (ao invés dos individuos),
procurando reforcar os lagos entre as pessoas envolvidas (Higgins, 2013; Hikiji & Novaes, 2000;
Veblen, 2007). Reconhecendo as comunidades como espacos plurais de inevitdvel coesio e
conflito (Ferreira, Coimbra, & Menezes, 2012), ndo é surpreendente, como sublinha Matarasso
(2019), que a agenda destes projetos mobilize intencionalmente essa diversidade na constru-
¢do cooperativa, entre iguais, de algo novo. Na mesma linha, afirma Jorge Prendas (2015: 282):

A agregacio de pessoas de universos diferentes cria uma nova comunidade: pode juntar alunos de danca
com deficientes das forcas armadas, surdos com atores, cegos com musicos. A inclusio comeca logo assim
no processo de construcdo de um espeticulo. Em palco, todos serdo uma s6 comunidade: os artistas (...).
Um projeto artistico por si s6 ndo inclui. Promove muitas vezes a mudanca e é essa mudanca que pode
levar a inclusdo.

Neste sentido, as comunidades sdo reconhecidas como campos em que sujeitos coletivos
interagem, criam espacos de solidariedade e dissenso, praticam uma cidadania em processo e
vivenciam praticas educativas que propiciam multiplas aprendizagens (Batista, 2005). A musica
comunitaria pode assim ser olhada como uma pratica emancipatoria que, partindo (e respei-
tando) das carateristicas de grupos sociais especificos, pode estabelecer pontes e potenciar um
dialogo critico entre diferentes universos culturais, aqui representados pelos saberes musicais
dos profissionais de musica e os da comunidade. Trata-se de um didlogo que procuraria fazer
o que Paulo Freire (2018: 174) define como uma «sintese cultural:

Na sintese cultural ndo ha invasores, nio hd modelos impostos, os atores — fazendo da realidade objeto da sua
andlise critica, jamais dicotomizada da acio — se vao inserindo no processo historico como sujeitos. Em lugar
de esquemas prescritos, lideranca e povo, identificados, criam juntos as pautas para a sua acao. Uma e outro,
na sintese (...), renascem num saber e numa acao novos, que ndo sao apenas o saber e a acdo da lideranca,
mas dela e do povo. Saber da cultura alienada que, implicando na a¢io transformadora, dard lugar a cultura
que desaliena.

No entanto, nem todos os projetos de musica comunitiria assumem esta intencio emanci-
patoria (Higgins, 2007), havendo mesmo quem destaque antes a sua proximidade com outras
formas de educacio musical que ndo acontecem dentro dos limites e horarios dos programas
de musica regulares das escolas de musica (Silverman, 2005; Veblen, 2007). Como afirma Ans-
dell (2011, n.p.):

A musica comunitdria ¢ uma atividade musical participativa na qual os musicos trabalham com uma determi-
nada comunidade para poderem fazer a musica que € inspirada por seus proprios interesses e ideias. Algumas
atividades de musica comunitdria procuram, através destas atividades, abordar questoes sociais vividas pelas
comunidades participantes, enquanto outras procuram fazer musica por si so.
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Admitindo esta diversidade, a musica comunitdria tende a apresentar algumas carateristicas
distintivas (Koopman, 2007). Desde logo, implica a existéncia de atividades em que as pessoas
se envolvem fazendo musica de forma ativa. Em consequéncia, os reportorios sio adaptados
as caracteristicas dos contextos e dos grupos, e ndo se da grande importincia a reproducao de
reportorios fixos. Esta adaptacdo das caracteristicas das atividades musicais aos diferentes grupos
permite que estes se envolvam em fazer musica de forma ativa, e ndo so a ouvir musica — que
constitui a principal forma como as pessoas se relacionam, atualmente, com a musica. Trata-se,
também, de atividades especialmente dirigidas a fomentar o bem-estar das pessoas e a coesao
social (Matarasso, 1997; Guetzkow, 2002). Outra das fortes caracteristicas dos projetos de musica
comunitéria reside no facto de pretenderem desenvolver capacidades em grupos que, normal-
mente, ndo teriam acesso a desenvolver as suas capacidades musicais.

Como se pode perceber, estas caracteristicas remetem para uma intencionalidade social e
politica, pelo que hd que reconhecer que a atividade da musica comunitaria é mais do que pura-
mente musical (Higham, 1996). Mesmo que se entenda que s artes nio compete diretamente a
resolu¢do de problemas sociais, isso ndo significa que nao possam contrariar a exclusao social
e a estigmatizacdo, nem que estas questoes devam estar ausentes das preocupacoes dos agen-
tes culturais» (Ferreira, 2015: 51). Em especial, serd relevante considerar o potencial impacto
destes projetos, com qualidade artistica suficiente para criarem o que Duncombe (2016) chama
de aefeitos, efeitos que afetam as pessoas participantes a nivel pessoal, social, comunitdrio e
artistico. Isto porque a estética e as conquistas sociais e simbolicas estao intimamente ligadas,
ndo apenas num plano tedrico, mas também a nivel concreto, pois {slem o poder de atrair e
desafiar o publico, a arte € inatil (Duncombe, 2016: 131).

Potencialidades de projetos de miisica comunitiria com criancas

O valor da pritica artistica desde a primeira infincia parece ir além da apropriacio de valo-
res estéticos e da construcdo do gosto. Tudo aponta para que seja uma forma de construir e
reinventar o mundo e de estabelecer uma relacio cognitiva com a realidade, com a propria
comunidade, com o seu tempo:

Mediado por uma compreensio vital e mais profunda e por uma elevacio da imaginacio e da emocio ao seu

potencial cognitivo, desfaz os nossos habitos percetivos, aumentando o espanto, abre perspetivas tnicas e produz
novas conexoes que acabam por ampliar o mundo e trazem novos conhecimentos. (Ruiz, 2005: 3)

Nesta discussio serd importante distinguir os argumentos musicais», que sdo a favor da edu-
cacdo musical com base nos aspetos constitutivos da masica (ligam os beneficios da musica com
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a natureza da musica em si mesma e com a estética musical), e 0s argumentos nao musicais,
que se debrucam sobre 0s efeitos positivos ndo musicais que provém das atividades musicais.

No que diz respeito aos efeitos ndo musicais, o envolvimento com a musica € geralmente
visto como tendo reflexos positivos para as pessoas em qualquer idade (Weinberger, 1998;
Asprilla, 2015; Soley, 2016). Na infincia, estes efeitos positivos sdo ainda mais notorios e sao
referidos a vérios niveis e por diferentes autores: o desenvolvimento da coordenacio ritmica
e das competéncias percetivas, que contribuem para a aprendizagem de linguas, tendo conse-
quentemente impacto no processo de alfabetizacao (Anvari, Trainor, Woodside, & Levy, 2002);
o desenvolvimento de competéncias de motricidade, uma vez que tocar um instrumento parece
contribuir positivamente (Anderson & Smith, 2001); o desenvolvimento do raciocinio espacial,
que esta relacionado com algumas das competéncias exigidas em matematica (Jucan & Simion,
2015). O envolvimento ativo com a musica na infincia pode ainda contribuir para melhorar o
autocontrolo de emocoes e o desenvolvimento emocional, por exemplo, a regulacdo do humor
e autoimagem (Azizinezhad, Hashemi, & Darvishi, 2013), e também pode potenciar experién-
cias de grande intensidade afetiva relacionadas com musica (Miranda & Gaudreau, 2013). Fazer
musica em grupo também parece ser positivo para o desenvolvimento de competéncias sociais
(Dickens & Lonie, 2013), constituindo uma forma muito eficaz de conseguir melhores niveis
de coordenacdo entre elementos de um grupo e de partilha de emocoes (Kirschner & Toma-
sello, 2010), podendo ainda, como salienta Azizinezhad et al. (2013), ser um fator importante
para a coesdo comunitiria. Também Kirschner e Tomasello (2010: 362) destacam este potencial:

Fazer masica em conjunto (...) ndo so cria um maior nivel de coordenacdo, em comparacao com outras ativida-
des do grupo de ndo-musicais, mas também incentiva os participantes a manter uma constante representacio
audiovisual da intencdo coletiva e do objetivo comum de vocalizar e mover todos a0 mesmo tempo, reforcando
o sentido de agir juntos como uma unidade.

Mas estes efeitos dependem de as aprendizagens serem sentidas como positivas e recom-
pensadoras. Isto significa que experiéncias musicais precisam de ser prazerosas, agradaveis e
proporcionando desafios interessantes para todos os envolvidos (Kirschner & Tomasello, 2010).
O trabalho com a musica, para que possa realmente ser positivo, tem assim de conseguir gerar
um ambiente aberto e suficientemente flexivel para facilitar o desenvolvimento da criatividade
€ autoexpressao.

No entanto, Koopamn (2007) chama a atencao para o facto de que, para analisar estes efei-
tos «1do musicais, serd necessario isolar as diferentes atividades em relacao as competéncias
especificas que cada uma trabalha, pois sO assim se conseguiria uma argumentacao relativa aos
seus efeitos de forma mais solida. Neste sentido, defende que o melhor serd analisar os chama-
dos «efeitos musicais», isto €, os relativos aos aspetos constitutivos da musica. Nao se pretende
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negar que a musica possa estar ligada ao desenvolvimento de competéncias transversais, mas
antes defender que a experiéncia musical ¢ um objetivo legitimo em si mesma. A investigacdo
sugere que este tipo de projetos, sobretudo quando incluem algumas carateristicas de experién-
cias de aprendizagem ndo formal de musica, podem contribuir para o desenvolvimento de com-
peténcias musicais de qualidade, como a capacidade de interpretacio (Dakon & Cloete, 2018),
a consciéncia critica sobre a musica (Swanwick & Lawson, 1999) ou a capacidade de fazer uma
nova leitura da realidade musical, nio tdo veiculada pelos meios de comunicacio social, que
leva ao conhecimento de novos reportorios e de novas praticas de lazer (Amato, 2007).

Ainda assim, um dos aspetos mais significativos para o qual as atividades musicais ativas
e participativas, como as propostas de musica comunitaria (Veblen, 2007), parecem contribuir
€ a construcao do gosto e do juizo de gosto (Bourdieu, 2010). O gosto musical é, para Bour-
dieu, um conceito muito importante e classificatorio, pois permite «afirmar a sua “classe” (...)
devido a raridade das condicoes de aquisi¢io das disposicoes correspondentes, de atividades
como a frequéncia de concertos ou a pratica de um instrumento musical “nobre” (... (p. 64).
Focando-se no que designa de universo dos gostos singulares, Bourdieu afirma ser possivel dis-
tinguir trés universos de gostos que correspondem, normalmente, também a niveis escolares e
a classes sociais:

O gosto legitimo, ou seja, o gosto pelas obras legitimas (...) e as quais os estetas mais seguros podem associar
as obras de arte mais legitimas em vias de legitimacdo, cinema, jazz... (...) [que] aumenta com o nivel escolar,
alcancando a sua frequéncia mais elevada nas fracoes da classe dominante mais ricas em capital escolar; o gosto
médio, que retne as obras menores das artes maiores (...) e as obras maiores das artes menores (...) [que] € mais
frequente nas classes médias do que nas classes populares ou nas fracoes dntelectuais» da classe dominante; e
por ultimo, o gosto popular, aqui representado pela escolha de obras de musica dita ligeira ou musica erudita
desvalorizada pela divulgacio e sobretudo cangoes totalmente desprovidas de ambicao ou pretensdo artistica
(...) que encontra a sua frequéncia maxima nas classes populares e varia em razio inversa do capital escolar.
(Bourdieu, 2010: 60-62)

Por outras palavras, por estarem condicionadas a disposicao estética — e esta, por sua vez,
condicionada a niveis de rendimento e escolaridade —, as diferencas de gosto musical contri-
buem, também, para divisdes de classe social (Calvi, Souza, & Santini, 2009). Indo ao encon-
tro de Bourdieu (2010), o desafio de projetos de musica comunitaria serd o de procurar que
criancas cujo habitus' de classe as posiciona como pertencentes a um gosto popular possam,
para além das suas raizes culturais (e sem as destruir), tornar-se também herdeiros legitimos

«Estrutura estruturante que organiza as praticas e a percecdo das praticas, o habitus é também estrutura estruturada»
(Bourdieu, 2010: 71), «como forma incorporada da condicdo de classe e dos condicionamentos que ela impoe». Esta
condi¢do de classe € vista «como conjunto de agentes que sio colocados em condicoes de vida homogéneas, impondo
condicionamentos homogéneos e produzindo sistemas homogéneos de disposicoes, capazes de gerarem préticas andlo-
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de uma cultura musical tradicionalmente ligada ao que Bourdieu chama a nobreza cultural.
Isto €, que estes projetos, ao estabelecer pontes entre universos culturais (Ferreira, 2015), per-
mitam o desenvolvimento de um «bilinguismo cultural> nas criancas envolvidas (Stoer & Cor-
tesdo, 1999), na logica de «intese cultural> de que nos falava Paulo Freire (2018). Do que se
trata aqui ¢ de uma tentativa de abrir o leque dos gostos das criancas para tipos de musica que
antes ndo conheciam, legitimando uma maior diversidade de gostos, em linha do que afirma
Schafer (1992: 12):

Certa vez alguém disse que as duas coisas mais importantes para desenvolver o gosto sdo: sensibilidade e inteli-
géncia. Eu ndo concordo; diria que sao curiosidade e coragem. Curiosidade para procurar o novo e o escondido,
coragem para desenvolver os seus proprios gostos sem considerar o que 0s outros possam pensar ou dizer.

O projeto Escola a Cantar — o contexto e a metodologia da investigacdo

O projeto Escola a Cantar tem a dupla intencdo de levar a pratica de musica coral a escolas
do 1° ciclo (do 12 a0 4° ano de escolaridade) do ensino bésico da rede pablica da area metro-
politana do Porto e de identificar cantores com mais apeténcia e interesse pela atividade coral
para integrar o Coro Infantil Casa da Masica. O projeto iniciou-se no ano letivo de 2016/2017
em trés escolas: uma dupla de formadores da Casa da Musica trabalhou com todos os alunos
destas escolas, do primeiro ao quarto ano, em sessoes semanais de 60 minutos. No final desse
primeiro ano letivo, 42 dos 318 participantes passaram, também, a pertencer ao Coro Infantil
Casa da Musica. A partir do ano letivo 2017/2018, o trabalho passou a ser desenvolvido atra-
vés de dois projetos paralelos: o das trés escolas que continuaram o seu trabalho com todos
o0s alunos e que passaram também a ser o local de recrutamento de novas vozes, e o do Coro
Infantil Casa da Musica, que funciona aos sibados de manha, na Casa da Musica.

O foco deste estudo € a componente do trabalho musical desenvolvido nas escolas e na
forma como poderd contribuir para o desenvolvimento de competéncias socioafetivas de crian-
cas, da sua visio da musica e do gosto em fruir e participar em praticas musicais. Pretende-se
refletir sobre a possibilidade de desenvolvimento de capacidades artisticas musicais (dentro da
16gica de adquirir um capital escolar), sobre a construcao do gosto e do julgamento do gosto,
bem como o acesso a uma «cultura legitima» e a um $bem cultural legitimo» que € a musica, no
sentido atribuido por Bourdieu (2010).

gas e que possuem um conjunto de propriedades comuns, propriedades objetivadas, por vezes juridicamente garantidas
(como a posse de bens ou poderes) ou incorporadas, como os habitus de classe» (Bourdieu, 2010: 177).
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A investigacao assentou numa observacao etnografica (Hughes, King, Rodden, & Andersen,
1995) que se realizou durante um ano e meio nas trés escolas envolvidas no projeto — Escola A
(Porto), Escola B (Matosinhos) e Escola C (Gaia) —, incluindo a observacido de maltiplas ativida-
des desenvolvidas no decurso no projeto Escola a Cantar: aulas de coro, apresentacdes publi-
cas dos coros, reunioes informais de professores, reunides com os encarregados de educacio e
momentos de recreio das criancas, durante as quais a presenca foi assumida como a de dnvesti-
gador interessado em fazer observacoes (Denzin, 2017: 163). Foram realizadas seis observacoes
por escola (de mar¢o a junho de 2017), num total de 18 sessdes; no ano letivo de 2017/2018
(de outubro 2017 a junho 2018) foram também realizadas seis observacoes das sessdes de coro
em cada uma das escolas, num total de 18 sessoes.

Posteriormente a esta imersdo nos contextos, e percebendo-se a importincia de ouvir as
narrativas dos atores envolvidos, realizaram-se ainda grupos focais com as criancas no sentido
de aprofundar as percecoes dos sentidos que estes atores davam as suas acoes (um por cada
escola). Este esforco de integracdo metodologica procura iluminar a realidade a partir de leitu-
ras realizadas em varios dngulos, o que permite confluéncias, discordancias, perguntas, davi-
das, falseamentos, numa discussdo interativa e intersubjetiva na constru¢do e analise dos dados
(Minayo & Minayo-Gomez, 2003). Por exemplo, a associacdo de grupos de discussdo focali-
zada com a observacdo etnografica permite comparar os dados produzidos nestes grupos com
os relativos ao quotidiano dos participantes no seu ambiente natural (Morgan & Spanish, 1984;
Gondim, 2002; Smithson, 2008; Dickens & Lonie, 2013). Neste attigo privilegiaremos, ainda
assim, os dados dos grupos focais.

Os grupos focais podem ser definidos como sendo uma técnica de investigacio que reco-
lhe dados através das interacoes de grupo, a partir da discussao de um topico especifico suge-
rido pelo investigador (Lunt & Livingstone, 1996; Morgan, 1997; Smithson, 2008). Permitem uma
interpretacdo dos dados que vai para além da andlise de contetdo, porque permitem perceber
ndo s6 o que € que os participantes dizem, mas também oferecem a oportunidade de se obser-
var a coconstrucdo dos sentidos da acdo (Wibeck, Dahlgren, & Oberg, 2007) e observar inte-
ragoes sobre um assunto especifico num periodo curto de tempo (Smithson, 2008). De salien-
tar que as decisdes metodologicas em relacao aos grupos (composicao, nimero de participan-
tes, local, moderador/es) dependem dos objetivos da propria investigacdo (Gondim, 2002) e
do contexto especifico da investigacao (Morgan, 1997). Neste caso, entendemos que 0s grupos
focais poderiam fornecer elementos que ajudariam a perceber o olhar que os participantes neste
projeto tinham sobre os processos que iam vivendo e observando (Williams & Katz, 2001). O
seu uso com criancas implica cuidados particulares, nomeadamente «adotar praticas relaciona-
das com interesses e rotinas das proprias criancas (Christensen & James, 2005: XIX). As crian-
cas, sendo especialistas dos seus mundos sociais e culturais, tém mais possibilidades de ajudar
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os adultos a compreenderem os significados que atribuem as suas acoes, relacdes, sentimentos
(Fernandes & Tomas, 2011).

Realizaram-se trés grupos focais com as criancas envolvidas no projeto Escola a Cantar, um
por cada escola do projeto. Para constituir os grupos foram escolhidas oito criancas entre os
seis e 0s onze anos, selecionadas pelas professoras em cada escola, de forma a obter uma certa
representatividade ao nivel das caracteristicas socioculturais e dos anos de escolaridade (Krue-
ger & Casey, 2002), tendo-se conseguido, de facto, uma certa heterogeneidade ao nivel pessoal
e social das criancas. Procurou-se que, com a composicio do grupo, cada um dos participan-
tes tivesse algo a dizer sobre o tema e que todos se sentissem confortiveis a conversar entre si
(Morgan, 1997). Procurou-se também que os grupos acontecessem em locais familiares as crian-
cas, com um ambiente agradavel e confortivel para estabelecer a conversa e onde todos os
participantes pudessem ter contacto visual uns com os outros, mas fora das salas de aula. Para
evitar deslocacoes desnecessirias, os grupos decorreram dentro do hordrio escolar (Kitzinger,
1994; Agar et al., 2005). Iniciaram-se e finalizaram-se estes grupos focais com jogos de musica
e movimento e utilizaram-se estratégias visuais (fizeram desenhos em folhas grandes de papel
de cendrio) para a representacdo de respostas a questoes colocadas, no sentido de que a inves-
tigacdo se tornasse «xpressiva, ao contrario de instrumentalmente representacional/representa-
tiva, uma forma de producio de conhecimento em que o “dar voz” € acompanhado de varios
outros registos expressivos (visual, tatil, dancado)» (Kraftl, 2013: 15). Todas as criancas e encar-
regadas/os de educacio foram informadas/os sobre o processo e consentiram na participacao
nos grupos (Kitzinger, 1994); foi utilizado o mesmo guido e todos os grupos foram gravados
em dudio e video no sentido de se conseguir uma melhor transcricio das intervencoes de cada
elemento, garantindo também maior fiabilidade e percecdo das interacoes entre os diferentes
elementos (Kitzinger, 1994; Morgan, 1997; Gondim, 2002).

A anilise de dados seguiu a proposta de andlise tematica (Braun & Clarke, 2000), tentando
identificar padroes de significado a partir de uma logica simultaneamente indutiva e dedutiva.
Na linha da discussao que acima ensaidmos sobre os projetos de musica comunitdria e os seus
impactos nas criancas, apresentaremos as dimensoes do processo de aprendizagem do projeto
Escola a Cantar e os impactos percebidos nas suas competéncias musicais, mas também pes-
$04is € sociais.

Prazer e fruicdo da miisica

No que diz respeito as reagoes das criangas a sua entrada no projeto Escola a Cantar, € pos-
sivel perceber que todas expressaram claramente uma reacdo emotiva e positiva, referindo sen-
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timentos como entusiasmo e felicidade. Quando questionadas sobre o que sentiram quando
souberam que iam ter aulas de coro, as reacoes positivas parecem relacionar-se com a natu-
reza da atividade — cantar em conjunto —, mas também com a possibilidade de estudar musica:

(Escola C)

P. (M, 9 anos): eu fiquei emocionado...

A. (F 7 anos): eu... eu pensava que ia ser muito giro e que...e fiquei muito emocionada!
Ficaste muito emocionada?

P. (M, 9 anos): eu tambhém

M. (F, 9 anos): eu também... gosto porque estamos juntos a cantar e dd muita felicidade...
Mo. (F, 10 anos): mas também é cansativo!

(Escola B)
JN. (M, 7 anos): ENTUSIASMADO! (com os bracos no ar) Explodi!

As criangas fantasiam também com a ideia de que esta pode ser uma oportunidade que lhes
permita ter acesso a uma carreira musical:

(Escola B)

V. (M, 6 anos): pensava que ia ser um grande artista de musica...

C. (F, 10 anos): ... ah... eu senti que podia dar continuidade... ah... que podia ser... ah... que podia ser a planta,
digamos assim... ndo sei como hei de explicar...

Ora explica ld...

C. (F, 10 anos): podia ser o principio de... uma carreira de musica!

Quando lhes foi perguntado se gostavam das aulas de coro e porqué, as respostas foram
todas muito entusiastas e muito positivas:

(Escola A)

M. (F, 9 anos): ndo exageres!

(.

J.N. (F, 7 anos): (levanta-se com as maos na cabeca) ai meu Deus, é impossivel!
O que é que é impossivel?

Gon. (M, 8 anos): porque toda a gente adora o coro!
(.0

Respondem todos: sim!... Outras vozes: claro!

D. (M, 7 anos): claro! até fazemos entrevistas!

A. (F, 8 anos): eu ndo gosto... eu amo!

P. (M, 9 anos): eu adoro!
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Contacto com um universo sociocultural diferente
Em todas as escolas, as criancas valorizaram, sobretudo, o ludico e a diversdo inerente a0 processo:

(Escola A)

C. (M, 10 anos): cantar (fazendo um gesto de «€ evidente»)

M. (F, 9 anos): divertir...

T. (M, 9 anos): ... que ia ser muito divertido... porque € fixe...
N. (M, 7 anos): que era bonito...

Afirmaram também ter sentido nervosismo, e mesmo algum receio, pelo contacto com um
universo sociocultural diferente daquele em que tinham sido até af socializadas. Isto verificou-
-se sobretudo em relagdo a presenca da comunicacido social (estes sio projetos muito divulga-
dos) e as idas a Casa da Musica:

(Escola B)

L. (F, 7 anos): (baixinho e devagar) que as aulas eram um bocadinho assustadoras...

Assustadoras? Porqué?

L. (F 7 anos): (...)

R. (M, 8 anos): eu seil porque nunca ouvi e eu 'tava, eu 'tava com um bocadinho de medo... (risos)

(Escola €)

A. (F, 8 anos): eu ndo sabia que famos ter entrevistas s6 que quando eu soube eu fiquei muito nervosa...
Entrevistas com a televisdo e com os jornalistas?

A. (F, 8 anos): eu pensei que famos so cantar, s que quando soube que famos a Casa da Musica fiquei muito
nervosa. .

P. (M, 9 anos): fomos duas vezes. ..

Participacio das criancas nas sessdes de coro

De forma geral, nota-se que as criancas valorizam muito o facto de estarem ativas nas ses-
soes, de estas lhes proporcionarem momentos de interacdo com outras criancas da escola que
ndo as da sua turma, de sairem da sala para espacos diferentes, e a utilizacdo de estratégias ladi-
cas e criativas por parte dos professores do coro. Parece claro que estas estratégias sao muito
bem recebidas pelas criancas, que afirmam considerar as aulas muito boas e que gostam de
tudo o que fazem 14, ndo sugerindo nenhuma alteracio:

(Escola €)
A. (F 8 anos): é muito fixe porque nés gostamos muito dos nossos colegas e gostamos de estar a beira dos
nossos colegas a cantar todos juntos!
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Mo. (F, 10 anos): porque podemos cantar, estamos no polivalente em vez de estarmos na sala e estamos a escola
toda junta...

A. (F, 8 anos): duas turmas...

Mb. (F, 10 anos): aprendemos mais sobre musica... muito mais sobre musica!

D. (M, 8 anos): ... porque... hum... (desenha) eu gosto mais porque eu... Porque quando nds tivermos o 1° dia
de aulas a R. (professora) disse-nos que quando ela dissesse «didiridu» n6s ndo podiamos repetir. ..

A. (F, 8 anos): € um jogo...

Ab, gostas dos jogos, ¢ isso? (Acena que sim)

(Escola A)

J. (M, 7 anos): ... gosto de tudo! eu gostava de fazer tudo o que faco agora. ..

J. (M, 7 anos): (por cima de todos com voz alta) [gosto de] Tudo! Tudo! Tudo!

N. (M, 7 anos): ¢ muito giro cantar, fazer muitas coisas...

C. (M, 10 anos): porque 14 [nas aulas regulares] temos de trabalhar!

E nas aulas de coro ndo tens de trabalhar?

C. (M, 10 anos): também... é..., mas... é fixe!

L (F, 9 anos): eu gosto mais de cantar.

Gostas mais de cantar? Entdo escreve ai (escreve a lapis e vé-se mal «eu gosto muito de cantar, do, ré, mi, f4,
sol, 14»)

(Escola B)

G. (M, 9 anos): (com voz muito audivel e muito explicada) a diferenca entre as aulas normais e as aulas de coro,
tipo portugués, estudo do meio, matemdtica... é que € a maior seca do mundo... (a C., a L. e o V. abanam a
cabeca e dizem <o acho nada») e... agora misica... o meu coracio, tipo... POOOOO (faz barulho de sirene
e levanta os bracos) (risos)

Gon. (M, 8 anos): por causa da masica e porque trabalhamos em equipa!

C. (F, 10 anos): conhecemos mais musicas. ..

L. (F, 7 anos): porque... (encolhendo os ombros) ... porque ¢ bom cantar!

As criancas valorizam, também, nos seus discursos a qualidade dos professores de musica
e a relacdo positiva que reconhecem que se estabeleceu entre todos:

(Escola B)

Gon. (M, 8 anos): eu gosto do piano do D. (professor)!

R. (M, 10 anos): ... gosto da... da... da voz da ]. (professora)!

C. (F, 10 anos): gosto da juncao das vozes!

L. (F, 7 anos): o piano do D.

D. (M, 8 anos): do piano!

C. (F, 10 anos): eu acho que ndo fazia nada de diferente... eu gosto muito das aulas da J. e do D., acho que eles
trabalham muito bem... acho que eles trabalham muito bem e se empenham muito!
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Efeitos do projeto nas criancas

No que diz respeito a outros efeitos do projeto, as criancas também referem que a expe-
riéncia lhes proporcionou diversas aprendizagens. De entre estas, algumas sdo especificamente
musicais como, por exemplo, o desenvolvimento das capacidades musicais ou do gosto musi-
cal. Mas ha também referéncias a competéncias académicas (alargamento do vocabulario) e
a outras competéncias pessoais e sociais (desenvolvimento de autoconfianca, capacidade de
comunicacao):

(Escola A)
C. (M, 9 anos): para desenvolver-nos e... (fica pensativo)
J. (M, 7 anos): para ser inteligente! (e espeta o indicador no ar) ... e para saber cantar!
C., para desenvolver o qué?
C. (M, 9 anos): falta-me a palavra agora... hum...
Diz por outral
C. (M, 9 anos): ... ndo sei... cantar... gostar de ouvir musica...
L. (F, 9 anos): para desenvolver o vocabuldrio...
C. (M, 9 anos): [aprendemos| a nao ter vergonha... em palco.

(Escola B)

C. (F, 10 anos): sim. Claro... ¢ uma atividade muito importante para as criancas. Alem de ser divertido conse-
guem... hd pessoas que eram mais envergonhadas... e agora com isto... estdo a conseguir falar mais com as
pessoas... e... € isso. Sao pessoas muito timidas... a V. € uma pessoa muito timida e desde que veio para o
coro... ela estd muito melhor! Acho que o coro torna-nos pessoas diferentes e melhores!

(Escola C)

Mo. (F, 10 anos): novas musicas.

A. (F, 8 anos): novas musicas... muito mais sobre masica.

P. (M, 9 anos): muito mais sobre musica... e também... no Bate bate meu tear» nao sabia o que € que era um tear!
Ab! Entdo aprendeste palavras novas também?

P. (M, 9 anos): (acena com a cabeca)

O contacto com musicas de universos diferentes ¢ também destacado. As criancas, de forma
geral, reconhecem que a experiéncia de coro lhes proporcionou uma possibilidade de conheci-
mento de musicas novas, o que lhes permitiu maior prazer na fruicdo musical. Quando questio-
nados sobre se consideravam que gostavam mais ou menos de musica depois de terem come-
cado a ter aulas de coro, as respostas traduzem este incremento:

(Escola C)

A. (F, 8 anos): gosto mais! Por causa que aprendi novos estilos de musica... aprendi... mais... musicas do que
aprendia e musicas mais divertidas...

Mo. (F, 10 anos): igual!
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Tgual? Ja gostavas muito de miisica?

Mb. (F, 10 anos): ji gostava muito... jd gostava imenso...

P. (M, 9 anos): eu gosto muito mais agora... e porque gosto muito de ouvir musicas e cantar... e aprendi novas
musicas.

Porque é que gostas muito mais agora?

P. (M, 9 anos): porque... por causa... (siléncio e fica a pensar) ... eu ndo sei explicar... (siléncio)

Queres pensar um bocadinho? (ele diz que sim com a cabega) e quem é que me quer dizer

porque é que gosta mais agora? (a Mo., que tinha dito que gostava o mesmo, diz)

Mo. (F, 10 anos): por causa que aprendi novos estilos de musica e comecei a fazer as minhas proprias musicas. .
D. (M, 8 anos): s6 que tu tens que pedir ao G. (professor) para ele tocar as tuas musicas... porque ele toca
muito bem!

E importante salientar que, em relacio s escolas, as afirmacoes que fazem parecem eviden-
ciar a existéncia de diferencas nos consumos musicais entre as criancas. Na Escola B (Matosi-
nhos), as criancas utilizam, na sua definicio de boa musica, conceitos como estilos de musica,
instrumentos utilizados, harmonia, inspiracao:

(Escola B)

Etu, V., porque é que gostas de jazz?

V. (M, 6 anos): porque me relaxa...

Porque te relaxa?...

V. (M, 6 anos): ... sim, faz-me sentir mais calmo...

Quais sdo os instrumentos que mais gostas no jazz?

V. (M, 6 anos): o saxofone, a flauta... piano e...

J.N.(M, 7 anos): a guitarra portuguesa.

V. (M, 6 anos): ... e o violino (ignorando o J.N.).

V. (M, 6 anos): porque tem harmonia no som.

C. (F, 10 anos): ahmmm... as musicas que eu gosto... eu gosto de musicas calmas, como... a Balada Astral>
(Miguel Aratjo) como «Amar pelos Dois» (Salvador Sobral) ... musicas calmas.

J.N. (M, 7 anos): (imitando a voz e os gestos do Salvador Sobral) meu bem... ouve as minhas preces...

C. (F, 10 anos): pdra! Sim, gosto de musicas calmas porque... acalmam-me... e também me dao inspiracdo...

Também os consumos musicais que dizem ter sdo representativos de maior diversidade —
jazz, musica eletronica, metal, rock:

(Escola B)

J.N. (M, 7 anos): ... o rock é muito... metdlico!...

G. (M, 9 anos): o metal € que € metalico!

J. N. (M, 7 anos): o rap, porque tem uma energia... e é muito rapido e nao se percebe quase nada e € uma
musica muito fixe... e o rock porque.... hum... parece uma musica muito louca! (comeca a cantar a Casinha,
imitando os Xutos) As saudades que eu ja tinha...

Gostas da energia que da? E isso?

J. P. (M, 7 anos): sim, € isso!
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Referem também musicas cantadas no coro:
L. (F, 7 anos): ...hum... o £ t3o bom» (Sérgio Godinho/Jorge Constante Pereira) ... porque... € bom... cantar!

Por seu turno, nas escolas A e C (Porto e Gaia), as criancas valorizam na definicio de boa
misica conceitos mais pessoais, como o facto de ndo ser criada s6 para o sucesso, mas para
transmitir sentimentos:

(Escola C)

Ma. (F, 10 anos): é uma musica que... que nao foi criada para... para ser famosa...

P. (M, 9 anos): foi criada com sentimento!

Ma. (F, 10 anos): isso!

P. (M, 9 anos): ... uma musica boa nao € criada para ter fama, € para ter sentimento. ..

D. (M, 8 anos): mas todas as musicas sdo para ter fama!

P. (M, 9 anos) e Ma. (F, 10 anos) em coro: ndo, nio!

Mo. (F, 10 anos): por exemplo, eu ja criei uma musica... que.... nao é para ter fama... é por sentimento.
D. (M, 8 anos): meteste-a no youtube?

Mo. (F, 10 anos): nio...

P. (M, 9 anos): por exemplo, as musicas de Mercy ndo € para ter fama. O Charm (Shawn) Mendes nao quer ter
fama, mas tem... o que tem & sentimentos. ..

D. (M, 8 anos): ... eu ndo sei do Despacito...

Achas quie Despacito é para ter sentimento ou fama?

D. (M, 8 anos): fama! £ para ter fama

Ma. (F, 10 anos): (siléncio)... € uma masica que nds gostamos...

D. (M, 8 anos): eu gosto do Despacito, entdo é boa!

(Escola A)

C. (M, 9 anos): tem de ser divertida!

M. (F, 9 anos): tem de ter uma boa letra.

D. (M, 8 anos): tem de ser fixe.

O quie é que é ser fixe?

D. (M, 8 anos):... € ser... fixe! (e mexe-se na cadeira)
Tem de dar vontade de dangar, é isso?

D. (M, 8 anos): (acenando positivamente) hum hum

Nestas escolas, as criancas referem consumir sobretudo musicas pop/funk:

(Escola C)

Mb. (F, 10 anos): eu gosto de musica da Shakira....

P. (M, 9 anos): «deiqui deiqui» Shakira! (baixinho)

A. (F, 7 anos): Bruno Mars...

P. (M, 9 anos): eu gosto de muitas, mas se tivesse que escolher, mas por exemplo «ners» do Char Mendes (Shawn
Mendes - Mercy).

D. (M, 8 anos): (com um sorriso) ... Despacito (Luis Fonsi) ... (risos de todos)

A. (F, 7 anos): nio sei... Kataleya... ¢ uma rapariga que ¢ africanal
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R. (F, 7 anos): Shakira... wacka wackal... (risos e alguns cantam o refrio)
M. (F, 9 anos): ... Gonzila... (Godzilla — MC Lan funk)

(Escola A)

C. (M, 9 anos): "Tou apaixonado nessa vida! (com um sorriso) (MC Kevinho — Td Apaixonado Nessa Mina)

T. (M, 9 anos): também gosto dessa!

Li. (M, 9 anos): ... (muito baixinho e rindo) parte-me o pescoco... (Agir)

D. (M, 8 anos): nos os dois sabemos (e comeca a cantar) ela ¢ linda! Ela é special (e canta mais um bocadinho
da musica do Agir) ... quando ele passar ela sabe o que faz, fica impossivel nio olhar para trds, ela parte-me o
pescoco... ela parte-me o pescoco (muito afinado) ... a minha € «ela é linda sem make-up.

Mas referem também outras musicas que aprenderam e cantaram no coro:

(Escola A)

L. (F, 9 anos): eu! Gosto do «E tio bom» (Sérgio Godinho/Jorge Constante Pereira)!
J. (M, 7 anos): SIM! O gato Dérico! (Mario Nascimento) ... até sio duas, mas...
Qual era a outra?

J. (M, 7 anos): a «Conta-me um conto» (Joio Loio).

(Escola C)
Ma. (F, 10 anos): a gente (a cantar) Bate bate meu tear... que chegou a tua hora» (Amélia Muge). (comecam a
percutir o som dos tambores na mesa)

O que ¢ interessante sublinhar € a diversidade de universos socioculturais que aqui € evi-
denciada. A partida, sendo todas criancas da escola publica, poderia pensar-se que se trataria
de um grupo bastante homogéneo, embora se tivesse procurado, como se afirmou antes, na
selecdo das criancas para os grupos focais, conseguir uma certa representatividade das possiveis
caracteristicas diversas desta populacio. Trata-se, de facto, de grupos de criancas provenientes
de meios socioculturais em que se podem identificar algumas diferencas: na escola de Matosi-
nhos, em que predomina a classe média, existem referéncias a praticas de ouvir misica com
as familias (por exemplo, jazz). As criancas das outras duas escolas, que sio provenientes de
estratos socioculturais menos favorecidos, parecem ter, na sua socializacio fora da escola, um
consumo de estilos musicais mais restrito, muito mais ligado a tipos de musica comerciais. O
impacto deste projeto na alteracio do tipo de consumo musical das criancas podera, portanto,
ter sido maior quando o contacto com diversos tipos de musica ja acontecia nos seus meios
culturais de origem (Russell-Bowie, 2009). No entanto, em todos os grupos se verifica que as
musicas que trabalham no contexto das aulas de coro passaram a fazer parte das musicas que
gostam de ouvir, alargando o leque de estilos musicais.
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Conclusio

A musica tem a capacidade de comunicar, inspirar, excitar, motivar e expressar uma vasta
gama de sentimentos e experiéncias. A musica comunitaria, por definicdo, envolve musicos e
diferentes publicos, trabalhando no sentido de desenvolver ativamente a sua capacidade de des-
frutar e participar na musica (Veblen, 2007). Como pratica, a misica comunitdria deve ser enten-
dida como um grupo de praticantes ativamente empenhados em incentivar que as pessoas ajam
e facam musica (Higgins, 2007). Reconhece-se, assim, aos participantes em projetos deste tipo
o direito a fruir a musica ndo apenas através do seu consumo, mas pela producio e participa-
¢do ativa em processos culturais. Nestes processos espera-se proporcionar aos participantes a
possibilidade de desenvolvimento de competéncias pessoais, socio-afetivas e também musicais.

E necessirio lembrar que este projeto tem como piblico alvo criancas de escolas publicas
do 1° ciclo do ensino bésico que, a partida, ndo teriam acesso imediato a este tipo de traba-
lho musical. Este projeto, que surgiu como uma forma de recrutamento de vozes para o Coro
Infantil Casa da Musica, parece ndo se esgotar nesta finalidade. Trata-se de um projeto que tem
continuidade no tempo, pelo facto de todas as criancas das trés escolas envolvidas continua-
rem a ter acesso a estas experiéncias. Foi possivel perceber, como atrds se afirma, que se trata
de um publico socioculturalmente diversificado que incorporou, de modo igualmente diversi-
ficado, os contributos do projeto.

Este trabalho permitiu perceber a existéncia de universos culturais entre os quais ha distin-
cias claras. Mas, por vezes, parece indicar que ha sinais de que € possivel construir algumas
pontes entre eles. Em sintese, os dados parecem revelar uma relacio muito positiva com as ses-
soes de coro, nas quais sdo utilizadas algumas caracteristicas de experiéncias de aprendizagem
musical nio formal, sendo divertidas, ludicas, criativas, envolvendo movimento, facilitando o
desenvolvimento da capacidade de interacdo e trabalho de equipa com os colegas (Finnis, 1989;
Dakon & Cloete, 2018). Os discursos das criancas sublinham como estas «aulas foram fonte de
prazer, valorizando as estratégias ativas ladicas e criativas utilizadas. As criangas reconhecem
ainda que esta experiéncia lhes permitiu, embora de forma diversificada, um alargamento do
leque dos gostos musicais, da sua capacidade de fazer uma nova leitura da realidade musical,
através do conhecimento de novos reportorios e de novas priticas de lazer (Amato, 2007). E
importante realcar que, em todas as escolas, hd referéncias as musicas cantadas no coro como
musicas de que gostam muito. Finalmente, as criancas consideram ainda que esta experiéncia
lhes proporcionou a aquisicio de diversas aprendizagens, quer ao nivel da sua capacidade de
andlise do seu gosto musical, do alargamento do seu vocabulario através do contacto com letras
de musicas diferentes das que ja conheciam, ou do desenvolvimento da sua autoconfianca e da
sua capacidade de comunicacio com os outros.
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Foi possivel perceber que, estando perante criancas que frequentam a escola pablica e que,
a partida, ndo sdo <herdeiras» do que € designado por Bourdieu (2010) de «ultura legitima», este
projeto parece ter contribuido para a queda de muros entre dimensoes cognitivas e afetivas. E de
salientar que todo este trabalho acontece num ambiente ativo, ludico e de afetos (Kirschner &
Tomasello, 2010) que parece facilitar um encontro (nem sempre harmonioso) entre culturas. Tra-
ta-se de uma proposta em que as criancas nao se limitam a ouvir ou reproduzir misica gravada.
Sdo sessoes em que dois profissionais de musica estao com elas, propondo atividades em que
as criancas sao claramente convidadas a participar de forma criativa. Perante o contacto com um
universo cultural que, a partida, ndo lhes era familiar, as criancas revelaram, de facto, abertura
e prazer em construir novas aprendizagens. Quando referem a experiéncia que viveram neste
projeto, revelam possuir o que Schafer (1992) considera como elementos fundamentais para o
desenvolvimento do seu gosto musical: curiosidade em conhecer o que lhes é novo e coragem
para assumirem e explicarem os seus gostos. Neste sentido, esta experiéncia de masica comuni-
taria, porque ativa e participativa (Veblen, 2007) e de qualidade artistica, parece ter tido aefeitos
(Duncombe, 2016): sobre o desenvolvimento da consciéncia critica sobre a musica (Swanwick
& Lawson, 1999), sobre a capacidade das criancas fazerem uma leitura outra da realidade musi-
cal, levando ao conhecimento de novos reportorios e de novas praticas de lazer (Amato, 2007)
e contribuindo para a constru¢do do gosto e do juizo de gosto (Bourdieu, 2010).

Parece assim poder afirmar-se que este projeto teve impactos positivos nas criancas, esta-
belecendo, como diz Ferreira (2015), pontes entre universos culturais diversos. Nao sendo um
instrumento mégico de resolugdo de problemas sociais, um trabalho deste tipo aponta para que
uma educacdo adequada e de qualidade podera interferir nesse determinismo das condi¢coes
socioeconomicas e culturais do contexto de vida. Como diz Paulo Freire, e a educacio sozi-
nha ndo muda a sociedade, sem ela tampouco a sociedade muda» (2000: 67).
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