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Diadlogo e Comunicacéo Intercultural. A Educagédo com as
Artes. Introducéo Geral

Fernando Sadio Ramos

O presente livro é fruto do Projecto de Educacao para
a Cidadania e Direitos do Homem que vimos realizando desde
2002. Decorre o mesmo num ambito plural e internacional,
abarcando as seguintes instituicoes:

a) Grupo de Investigacibon HUM-742 D.E.Di.C.A. —
Desarrollo Educativo de las Didacticas en la Comunidad
Andaluza, da Universidade de Granada, que abarca
igualmente membros provenientes de outras instituicbes de
Ensino Superior®;

b) CIMA — Center for Intercultural Music Arts;

¢) Escola Superior de Educacéo do Instituto Politécnico
de Coimbra.

De entre as diversas iniciativas ja realizadas no ambito
deste Projecto, referimos aqui o Projecto Encontro de
Primavera®. Decorre 0 mesmo desde 2006 associando na
sua organizacdo e realizacdo docentes, investigadores e
alunos da Escola Superior de Educagdo do Instituto
Politécnico de Coimbra, do Grupo de Investigacion HUM-742
D.E.Di.C.A. da Universidade de Granada e do CIMA — Center
for Intercultural Music Arts.

L v. Ortiz Molina, M. A., (2009). Investigacion en Educacion y Derechos
Humanos. Aportaciones desde el Grupo de Investigacion HUM-742
D.E.Di.C.A.(Desarrollo Educativo de las Didacticas en la Comunidad
Andaluza). In Ortiz Molina, M. A., (Coord.). Investigacion en Educacion y
Derechos Humanos. Aportaciones de diferentes Grupos de Investigacion,
11-45. Coimbra: Fernando Ramos (Editor).

% Para uma apresentacdo mais alargada, v. 0 nosso texto “Educacgédo para a
Cidadania e Direitos do Homem”, incluido em Ortiz Molina, M. A., (2009),
(Coord.). Investigacion en Educacion y Derechos Humanos. Aportaciones
de diferentes Grupos de Investigacion, 47-60. Coimbra: Fernando Ramos
(Editor).



O Encontro de Primavera® pretende ser um espaco de
encontro e de partilha dos resultados da investigacdo e da
docéncia por parte dos membros do Grupo de Investigacion
HUM-742 D.E.Di.C.A. e dos investigadores e docentes
convidados para participarem do mesmo. Preside a este
Projecto a ideia de promover a Educacao Intercultural, para a
Cidadania e Direitos do Homem, numa perspectiva de
Educacéo Integral, para a qual as Artes, as Humanidades e a
Educacdo com as Artes assumem um papel de relevo. Como
fundamento dessa ideia, encontra-se uma Filosofia da
Formacdo e da Educacdo assente numa concepcdo de
Pessoa como intersubjectividade originaria®.

Fruto do trabalho realizado aquando da Il edicdo do
Encontro (Abril de 2008, Coimbra, Portugal), considerou-se
como pertinente o desenvolvimento de um novo projecto, a
configurar como um livro, e dedicado a tematica do Dialogo e
da Comunicacdo Intercultural, assim como ao papel da
Educacdo com as Artes nesses processos. Nasceu assim a
presente obra: Dialogo e Comunicacdo Intercultural. A
Educacdo com as Artes. Nesta, procuramos p6r em relevo as
potencialidades residentes no discurso e na pratica artisticos,
assim como na Educacgdo, em geral, e na Educacdo com as
Artes, em particular, para se proceder ao desenvolvimento
integral e a humanizacdo da Pessoa e ao didlogo e
comunicacdo entre culturas. Enforma esta perspectiva
pedagogica a ideia de que a Educacao tem como desiderato o
permitir s Pessoas a descoberta da sua capacidade de ver e

3 V., entre outros:

1) Ramos, F., (2007). Subsidios para uma Filosofia da Formagdo de um
ponto de vista intersubjectivo. In Ortiz Molina, M.2 A., (Coord.). Diferencias
Culturales y Atencién a la Diversidad en la Escuela: Desarrollo de la
Socializacion mediante Actividades de Expresion Artistica, pp. 47-69.
Coimbra: Fernando Ramos (Editor);

2) Ramos, F., (2003). Intersubjectivity and interculturality: A philosophical
approach. In Lasonen, J. & Lestinen, L. (Eds.), Unesco Conference on
Intercultural Education. Teaching and Learning for Intercultural
Understanding, Human Rights and a Culture of Peace. Conference
Proceedings. Jyvaskyla: University of Jyvaskyld/Institute for Educational
Research - University of Jyvaskyld/Unesco/Jyvaskyla Congresses.
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expressar o Mundo segundo o seu modo Unico e irrepetivel de
ser Pessoa, da qual decorre a consequentemente colocacéo
em questdo da estreiteza do Curriculo vigente nas nossas
escolas, na medida em que 0 mesmo nunca proporcionou o
devido lugar a Educacédo com as Artes. Na actual situacdo do
Sistema Educativo Portugués, esta visdo estreita da
Educacdo e do Curriculo, pautada por uma perspectiva
tecnocratica, conduziu a um entendimento da Educacdo com
as Artes como uma mera ocupacdo de tempos livres e de
guarda de alunos, totalmente desprovida de intencionalidade
educativa.

Todavia, como sempre ocorre com a Educacéo e a
Politica, no terreno surgem praticas de resisténcia e de
subversdo de normas obtusas e alienadas geradas pelo poder
burocréatico dos governos, préaticas essas que vao no sentido
de dar a Educacdo o seu sentido pleno e se configuram em
consequéncia como instancias capazes de gerar projectos e
préticas de libertacdo, isto é, dignificantes, humanizadores e
transformadores.

Contribuir para sustentar esse processo, € um dos
objectivos primeiros desta obra. Assumimo-lo a partir de uma
concepcao de Educacdo como uma realidade ndo-neutral em
termos sociais e politicos e, consequentemente, como
irredutivel ao estatuto de um mero instrumento social utilizavel
de forma técnica. Pelo contrario, vemos a Educacdo como
uma instancia de transformacdo social e politica, logo
comportando um projecto libertador de Homem, de Sociedade
e de Mundo, assim como os correspondentes valores criticos
e dignificantes. Nesse sentido, a Educacdo nunca ¢é
axiologicamente neutra, consistindo a tarefa inicial do
Educador na explicitagdo do projecto de Homem, de
Sociedade e de Mundo que a intencionalidade da sua accéo
educativa visa realizar. Deste modo, podemos confrontar os
diferentes modelos educativos e respectivas possibilidades,
evitando, ou pelo menos, controlando a maior tentacdo que se
coloca aos Poderes que utilizam a Educacédo: a endoutrinacéo
e a propaganda. Esta perspectiva parece-nos particularmente
tempestiva, tendo em conta o fechamento de possibilidades
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da praxis e o império do pensamento Unico que caracterizam
0 nosso tempo. O desenvolvimento de uma cidadania critica,
gue mobilize para esse projecto os contributos inestimaveis e
cada vez mais exigiveis das Humanidades e das Artes
aparece-nos, pois, como um imperativo ético e politico
susceptivel de dar & Educacdo a sua densidade ontolégica
propria, assim como de potenciar o seu sentido critico,
transformador e construtor da Liberdade, da Dignidade e da
Democracia.

Para esse efeito, contamos nas paginas que se
seguem com diversos textos susceptiveis de ajudar a
guestionar o sentido da pratica educativa intercultural,
democréatica e integradora da diversidade. A partir da
assuncédo das Artes como um lugar eminente para a produgéo
do didlogo e da comunicacdo entre as culturas®, podemos
encontrar nestas paginas contributos de natureza
investigativa, educativa e artistica que esperamos poderem vir
a ser transpostos para a pratica pedagobgica situada e
contextualizada.

* Perotti, A. (1994). Plaidoyer pour linterculturel. Estrasburgo: Council of
Europe Publishing.
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Capitulo 1

Desde la Duda. Reflexiones en torno a la Educacion
Musical en un Mundo Plural

Encarnacion Lopez de Arenosa Diaz *

Comprobar la multietnicidad es soOlo problema de
asomarse a una ventana sobre nuestras ciudades. Colores,
rasgos, facciones, acentos e idiomas originados en otros
pagos se manifiestan en cualquier rincén de la geografia
europea occidental.

La interculturalidad es otra cosa. Existe entre nosotros
si lo vemos como suma de convivencias, de costumbres
heterogéneas, hébitos, creencias, tradiciones. No podemos
hablar propiamente de multiculturalidad si pensamos en el
conocimiento ni la asuncion mutua de los elementos culturales
gue cada grupo aporta.

Los grandes cambios que nuestra sociedad ha
experimentado en los Ultimos afios y, muy especialmente en
cuanto a la hegemonia del joven, de lo joven, al deterioro de
la autoridad, la paulatina pérdida de la cultura de transmisién
generacional; la capacidad adquisitiva de los mas jovenes,
también adolescentes, y su decidido ejercicio de
independencia, nos ofrece otro angulo de vision del mundo
escolar.

Esto hace que sean pedagogia, sociologia,
antropologia, psicologia, filosofia los hilos del tejido
(compacto tejido) con los que el docente ha de confeccionar
un traje multimedida, valido para la multiculturalidad,
multietnicidad, interculturalidad, transformacion social...

Cualquiera de estos hilos da lugar a multiples
reflexiones, el eterno quehacer de quien pretende entender lo

! Real Conservatorio Superior de Madrid.
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gue le rodea para poder actuar en el campo especifico de su
competencia. Ese es en este momento mi cometido, situarme
desde la duda en la posicion reflexiva respecto a como
intervenir cara a la educacion musical de nuestros jévenes, -
especialmente ahora en cuanto se refiere a la ensefianza
general-, teniendo en cuenta todos esos ingredientes tan
fuertemente condicionantes. Creo que es tiempo de
basqueda ma&s que de recetas infalibles; de
experimentaciones responsables y humildes compartiendo y
recibiendo las de los otros. Analizando cada gesto de nuestros
alumnos para percibir como perciben. Tiempo también de
amplitud sin ambigledad, de valor en la toma de decisiones y
para el periédico analisis critico implacable al sefalar
defectos vy justo al reconocer virtudes. Dar pasos cortos,
comprometidos, valientes. Ese es, por otra parte el futuro del
docente como lo es de una sociedad que se transforma a tal
velocidad que no deja espacio a la rutina.

Eso nos lleva a cuestionar tanto el qué ensefar vy el
cdmo hacerlo y, también e importante, cual es la formacién
gue puede dotar al docente de herramientas idéneas.

Paso a las reflexiones:
 La mdusica en su origen no fue un objeto estético. El

hombre primitivo esta urgido por ese mandamiento innato
de “primum vivere”. Es un medio de expresion ritual, de
relacién con unas divinidades de supuesta especializacion:
la lluvia, la fertilidad, el viento... una forma de acentuar los
sentimientos de alegria o dolor, de profundizar el sentido
de grupo frente al “otro”; de marcar sefias de identidad
desde visiones propias del grupo en cuestion. Mas tarde
sera expresion de lo que podemos llamar mas
propiamente religioso o social, de habitos y costumbres
a las que asocia ese lenguaje.

Cada vez hay mas voces en la antropologia respecto
al caracter innato del lenguaje musical, del que algunos
aseguran ser previo al lenguaje oral.' EI provocador titulo de
Mithen “Los neandertales cantaban rap” nos aporta
importantes y apasionados argumentos en esta linea.
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Si traducir el lenguaje implica —adn en idiomas

totalmente consolidados, en sociedades basadas en un
pensamiento conocido y aun compartido— dar un margen a la
nunca total objetividad de la palabra en siy también a la
subjetividad  por parte del autor del discurso/texto y del
traductor/intérprete del mismo, qué no sucederd cuando el
lenguaje que se pretende interpretar, oral o musical procede
de culturas o subculturas tan alejadas del pensamiento
dominante en lo que genéricamente denominamos occidente.

Pretendidamente incluidos en culturas préximas,
pensemos qué estd pasando con ese continente
denominado europeo en el que grupos bien étnicos bien
religiosos o culturales estan reivindicando diferencias
llevando su demanda hasta el derramamiento de sangre.
Qué decir de ese otro genérico de Hispanoamérica si,
solamente en paises que podriamos denominar pequefos,
se desatan diferencias étnicas tan profundas. Léase, por
ejemplo Bolivia.

“Cabe destacar, que donde hay interpretacion hay
sentido polisémico, y es precisamente en ella donde se
evidencia su caudal. Esta tarea interpretativa, expone un
desciframiento de simbolos ocultos, del mundo de la vida
de la otredad, viéndolos como un lenguaje, con sus
metéforas y literalidades, en si, el lenguaje aparece como
inconsciente en sus formas de accion contingente,
agrupadas en sus cddigos clasificatorios. A través de la
historia, la traduccion ha reflejado innumerables
“etnocentrismos”, por la evidente intransigencia misma del
lenguaje receptor. Esto quiere decir, que la imposibilidad
del lenguaje involucra analogias, intuiciones,
canalizaciones conscientes, entre otros, hacia un querer
decir “méds o0 menos asi”. Esta problematica devela una
situacion que a la antropologia debe interesar mucho: “la
arbitrariedad del signo”. Comunmente, se expresa la
antropologia o quizas mas bien la etnologia, en su
definicion académica, la facultad o la mision de observar
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las diferenciaciones culturales, por tanto, de sus
comparaciones y analogias.

Esta complicadisima tarea, implica sin duda un
cuestionamiento de la traduccién, de qué observamos, y
cdmo lo convertimos en nuestra lengua, o para apostarlo
de una manera mas radical: como hablamos de otra
cultura, siendo participantes de una propia."

La cancion o la muasica popular en general no es otra
cosa que un reflejo de habitos: aconteceres estacionales,
sucesos sociales, eventos que periddica o puntualmente
jalonan el discurrir de los dias. También son
manifestaciones religiosas con celebraciones rituales que
siguen el calendario vinculado a los aspectos
condicionados por las diferentes creencias.

Cuanto mas primitivo y aislado un grupo social, cuanto
mas alejado de los grandes centros industriales vy
tecnoldgicos, tanto mas celosamente mantiene las
tradiciones de las que su musica es una de las
manifestaciones; manifestaciones rituales, sociales mas
gue artisticas y, por ello, tanto mas inaccesible al extrafio,
su significacion.

Desmembrar esa musica en sus ritmos o los sistemas
escalisticos de que se sirve, es una autopsia cultural y su
trasplante a otras culturas puede resultar algo artificial y
desvirtuado. Como dice Chailley" referido a algo tan
comun como la escala, ésta no es mas que una
abstraccion, una racionalizacién occidental que ordena los
sonidos de las melodias preexistentes que entrafiaban un
ethos, que tenian un origen y una aplicacién concretos,
descomponiéndolas en sus elementos. Tales elementos,
obviamente no aportan significacion; son materiales de
construccion neutros.

Volvemos a los antropélogos:

“La musica, bajo el enmascaramiento comercial unas
veces, 0 la rutina ritual otras, es elemento inseparable de
lo religioso, del ejercicio de hospitalidad, de brillantez para
los actos sociales, es reivindicativa, expresion de los
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sentimientos, insustituible en los rituales de cortejo y
emparejamiento, en el Ultimo adios a la vida... ¢ En qué se
diferencian los angustiados cantos esclavistas de la
cancion protesta o una danza wagogo de bienvenida de la
del danzari vasco?, ¢qué distingue un llanto funerario
bororo de una plafiidera flamenca? ¢Y una danza curativa
de un brujo africano de los rituales musicales terapéuticos
de la tarantela en el Alto Salento italiano que con tanta
destreza estudiara Ernesto de Martino? ¢En qué difieren
entre si la enorme diversidad de cantos y danzas
religiosas que pueblan el mundo?

Esta especie de sustancia compartida viene a planear
sobre uno de los debates mas encendidos de la
actualidad, la del innatismo de las formas expresivo-
comunicativas humanas, y de entre ellas, con especial
énfasis, la musica.” "

La sociedad industrial desarraiga hébitos y tradiciones.
Pierde fuerza la significacion ritual de actos o musicas que
estaban vinculadas a sucesos relevantes en ese nucleo
social mientras mantuvo su cohesidén; permanece esa
“sustancia compartida” del lenguaje innato como
expresion.

La observacion que podemos hacer del escaso
conocimiento que nuestros compatriotas nifios y jovenes
tienen de las canciones de juego, ronda, o situaciones
circunstanciales antes aludidas, debido al alejamiento que
tanto ellos como sus padres tienen ya respecto al contexto
social en que esas masicas se originan, pueden ser una
pequefia medida de la distancia que se establece entre la
muasica de otras culturas y nuestra captacion de sus
esencias.

Comprobamos asi que, Incluso en nuestras sociedades
occidentales, el cambio de una sociedad agraria por una
industrial genera ignorancia de situaciones estacionales o
de tareas que daban nacimiento a un tipo de cancion. La
tecnologia ha colaborado: ya no hay labores en el campo
como las que conocimos y que generaban movimientos
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gue incitaban a lo ritmico, a producir ritmos que al sonar
se convierten en musicales: siembra, siega, trilla... son
conceptos que necesitan ser extraidos de una arqueologia
social para nuestros jovenes. El tractor, la cosechadora y
todo tipo de maquinaria ruidosa ha tomado ese lugar que
se hace dificilmente compatible con la cancion.

Resulta, por tanto, que la vivencia que aportan esas
canciones que tuvieron ahi su origen, ya no es mas que
algo aprendido pero no vinculado a las experiencias
vitales del joven. Y estamos hablando dentro de nuestra
sociedad y nuestra cultura.

Si eso es cierto en nuestro pequefio entorno, reitero la
dificultad de asimilar la auténtica significacibn de cantos
nacidos en culturas muy diferentes con esquemas
completamente ajenos que se distancian de las
“regularidades del lenguaje” de las que nos hablan los
linglistas —y que entiendo de plena aplicacion al lenguaje
musical-.

Desde la antropologia recogemos otra vez algunas
consideraciones interesantes.

“La fascinacion por lo exético y el boom de las musicas
de raiz o las llamadas musicas del mundo, que salpican la
geografia estival de buena parte del mundo occidental en
forma de festivales es un novedoso y complejo fenémeno
gue, en principio, tiene mucho que ver con la universalidad
de la practica musical como metalenguaje, ademas, claro
estd, del deseo estético y deleitante y las ganas de
conocer de toda mdusica. Y puede ser a la vez tanto el
resurgimiento como la desvirtualizacion de las
musicas del que llamamos tercer mundo. Y ademas,
parece que a medida que la desbordante evolucion de la
musica en los paises del dmbito cultural que llamamos
occidental mas se complejiza y progresa —aparentemente
hasta perder parte de su esencia—, mas se necesita la
recuperacion de las fuentes musicales primigenias, o de
los contextos de practica musical que pudiéramos llamar
virgenes, por mas que uno y otro concepto parezcan

18



concebidos bajo pardmetros evolucionistas. En un
contexto mundial, aunque pueda entenderse como un
topico, podria sefialarse la fuerza generativa africana y la
atmosfera musical oriental, en la que quizé todavia no se
ha producido el roto entre una idea occidental de la
naturaleza como algo externo al hombre y la musica en la
superacion de los limites de la comunicaciéon
especificamente humana, frente a la exuberancia de
maneras musicales en Occidente, atrapadas, segun puede
inducirse, entre los medios técnicos de reproduccion

(hasta casi de creacion) y la dictadura del mercado.”

A la vista de lo comentado una pregunta que debemos
hacernos es a qué llamamos hoy musica popular.

De hecho este concepto de musica popular se integra
ahora como especialidad en las universidades canadienses y
estadounidenses, y en su curriculum aparecen como
relevantes, materias de sociologia, etnografia, antropologia,
etc., amplios vy sélidos puntos de partida para contemplar un
fendbmeno que sustituyen al méas estrecho concepto de
folklore, incluyendo el estudio de los nuevos fenémenos
sociales que aparecen tras de las clasificaciones de musica
pop, rock, techno, rap y muchos més. Espafia y Portugal se
unen en la creacion de la Sociedad Ibérica de
Etnomusicologia para profundizar en estos campos.

Los sedimentos culturales inconscientes. Los
memes
» He defendido en cuanto vengo publicando en los ultimos

afos la necesidad de hacernos conscientes del lenguaje
sonoro que los nifios sobre los que nosotros actuamos,
tienen interiorizado por aculturacion —como en el caso del
lenguaje oral- si bien de forma inconsciente. Esa
regularidad del lenguaje a que aludimos antes, ha hecho
una tarea callada que lamentablemente permanece oculta,
desaprovechada e ignorada en la mayor parte de los
casos al afrontar la tarea de la ensefianza.

19



» He reiterado las alusiones al mundo de los linglistas que
nos hablan de dos soportes basicos para la adquisicion del
lenguaje: la estructura preparada en las mentes infantiles y
el aporte social.

Elliott" y Small", entre otros muchos, insisten en la
importancia de este Ultimo ingrediente: el aporte del contexto
social. Se asume e integra, nos dicen estos autores el
lenguaje al que estamos expuestos de una forma reiterada.
No se trata del lenguaje originario —podriamos hablar
genético— sino del vivido intensamente de forma que un nifio
integrado desde sus primeros dias en una cultura ajena a la
suya tomara la nueva como propia por razén de la exposicion
a esta influencia.

A este respecto se habla de “memes” como elementos
de transmision cultural equivalentes a los “genes” de
transmision fisica:

“...la consciencia humana es el resultado de dos
factores que son la seleccion natural y la evoluciéon
cultural. En términos de seleccién natural, la reproduccion
humana se ha generado trasladando genes de cuerpo a
cuerpo para reproducir los avances evolutivos en la
estructura del cerebro. Ademas de los genes, y en
términos de evolucion cultural, hay memes -unidades
permanentes de pensamiento cultural, informacién o
conocimiento  producidos por la acciébn humana
intencionada” (Elliot, p.110).

* Me parece necesario hacernos conscientes de que en el
lenguaje musical se produce un proceso similar al del
lenguaje hablado: requiere una estructura preparada por
la naturaleza para su adquisicion y el correspondiente
aporte social. Si la genética aporta el primero, son los
“memes” los encargados de transmitir el aporte social.

 Todo lo dicho nos lleva a pensar que eso que los nifios
integran, desde el punto de vista de la estructura del
lenguaje musical son una serie de hechos reiterados; en
nuestras cultura seran los sucesos armonicos, -—
basicamente cadenciales— los que dardn puntos de
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referencia para percibir sin aclaracién teérica alguna
namero de frases, frases pregunta, respuesta, dubitativas,
armonias mas o menos adecuadas a la funcion de una
cadencia, caracter de la musica, etc. Lo que podemos
denominar topicos.

» Pero mirando la diversidad de procedencia de los alumnos
en nuestras aulas tendremos que preguntarnos ¢Cudl ha
sido el lenguaje al que han estado expuestos?
,Cuales los memes recibidos? ¢Hay entre sus
diversidades alguna identidad de elementos? ¢ Cuéles son
éstos?

Dice Meyer

“La significacion de la musica, como otras clases de
gestos significativos y simbolos, surge de y presupone el
proceso social de la experiencia que constituye el universo
musical del discurso”.
..."la respuesta a la musica asi como su percepcion,
depende de habitos adquiridos de respuesta. El estilo y
los sistemas a los cuales respondemos con aparente
espontaneidad, son, en un andlisis profundo, constructos
artificiales desarrollados por los musicos dentro de una
cultura especifica”.

Viii

¢, COmMo es nuestro alumnado? Su procedencia . Sus

hébitos. Sus aficiones. Los ritos

La multietnicidad de que hablamos al principio es un
hecho tan cargado de posibilidades como de preguntas sin
responder. La casuistica no es tampoco escasa.

Parece casi imposible que la cultura que se trata de
transmitir en las aulas no tenga un cierto grado de
etnocentrismo. Y no lo digo como sefialando un defecto sino
pensando que hay que partir de algin elemento dominante y
parece coherente y sobre todo inevitable que sea el del pais
de acogida.

Los nifios fruto del movimiento de inmigracién podrian
tener una capacidad de integracion que si no siempre

21



funciona es por cuanto esté interferida por el mantenimiento
de sus propias costumbres, hébitos, culturas originales, en los
pequefios reductos que la inmigracion genera por
agrupamiento de iguales, fendmeno por otra parte légico y
diria necesario para dotar de apoyos afectivos a quienes
mas duramente sufren el dolor del desplazamiento, tratando
de paliar el desarraigo. Por otra parte dejar a esos nifios
totalmente sometidos a la presion de una nueva cultura no
asumida por su mundo social y familiar puede provocar
grandes trastornos de identidad.

» Tienen ventaja, en ese punto los nifios venidos para la
adopcion en sus primeros momentos de vida que asimilan
con naturalidad lengua, costumbres, etc.

* Dentro de nuestras llamadas culturas occidentales son
multiples las variedades culturales, linglisticas, religiosas,
etc. Sin salir de cada pais amén de la fuerza provocada
por los nacionalismos mas o menos evidentes, varian los
aportes culturales de las familias y entornos en los que se
desarrolla la vida de nuestros alumnos. Ello supone otra
forma de multiculturalidad.

* Unos y otros y son muchos los grupos que podriamos
formar, son generaciones del mp3, del iPod y demas (tiles
a los que permanecen conectados horas y horas en las
gue se mantienen ajenos a cualquier aspecto de lo que les
rodea. Son imagenes autistas la cantidad de jévenes y no
tan jévenes que no saben prescindir de unos auriculares
gue mandan mensajes sonoros seleccionados por ellos no
a sus oidos sino directamente a sus cerebros. Nunca se
ha escuchado tanta mdusica, eso si, su musica, la que
quieren, la que eligen la que tiene para ellos una
significacion. Un rito.

D. J. Hargreaves y Nigel A. Marshall” aluden a un estudio
realizado en UK, Escandinavia y otros paises del norte de
Europa que muestran que los chicos de 13 afios escuchan
musica entre 2 o 3 horas al dia, “de lejos el mayor tiempo
dedicado a actividades de ocio.”

IiX
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Parece indudable que, una funcion contextualizada de lo
musical en la sociedad ha sido y sigue siendo el rito, lo
ritual, su cardcter simbdlico de innumerables contextos y
los significados anejos. Small* se refiere a ello en esta
forma: “Los objetos creados tiene valor sélo en la medida
en que sirven a los propadsitos rituales.”

Este aspecto de ritualizacion parece obvio en las
adscripciones musicales de los jovenes actuales para
guienes, la musica que se hace —entendiendo también por
hacer, en el sentido de Small, su implicaciéon activa y
gestual en la escucha— supone ademas la pertenencia a
un grupo, un pensamiento, una ideologia, una identidad,
al margen del valor que podamos darle a estos términos.
Aparece la ritualizacion y no en menor medida en las
salas de concierto en los que un grupo concentra la devota
atencion de una mayoria, cuya participacion activa tiene
lugar exclusivamente desde la escucha aceptando “las
reglas de juego” que este tipo de espacios impone.

¢, Cual es el material musical a emplear en nuestras
clases? La musica dentro y fuera de las aulas. La
formacion de los profesores.

Hemos hablado mé&s arriba del sustrato que la

reiteracién de percepciones deja en las mentes infantiles por
la via de la regularidad de algunos eventos sonoros,
entendiendo que aportan una comprensién inconsciente del
lenguaje musical.

Una cosa es, sin embargo, ese sustrato estructural que es
el que produce regularidades que asientan unas bases
linguistico musicales en las mentes de nuestros nifios, —lo
que podriamos describir rapidamente en nuestro contexto
como musica tonal- y otra, muy diferente, el estilo o la
aplicacion de tales herramientas a mausicas y contextos
sociales muy diversos.

¢Practicamos ese lenguaje con canciones populares?
Populares ¢para quién? ¢Lo hacemos con musica de la
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llamada clasica que se desarrolla en torno al concepto
tonal que hemos aludido? ¢Es en el rock, el pop, el rap,
techno, etc. donde tenemos que buscar la implicacion a la
musica de nuestros adolescentes?

Este es un punto en el que los docentes musicales dentro
de la ensefianza general, divergen y todos aportan
argumentos dignos de valorarse. Pueden resumirse en los
dos siguientes :

0 La mdsica que los alumnos frecuentan, la de
su aficibn personal, la de sus diversiones
habituales, puede ser el cebo que les haga
acercarse a otros ambitos de lo musical.

0 Sino es dentro del ambito escolar donde van a
tener ocasion estos jévenes de acercarse a la
mausica culta. ¢No les gusta porque no es de su
agrado o su rechazo es fruto del mero
desconocimiento?

John Sloboda, en un licido articulo®, llama la atencién
sobre como decae el interés por el estudio de mdasica
“clasica” e instrumentos convencionales al pasar de la
Ensefianza Primaria a la Secundaria. De un estudio al
gue alude se deduce que lo que en Primaria era
considerado divertido, estimulante, un reto capaz de
ocupar varias horas a la semana, una vez iniciada la
Secundaria se percibe como aburrido, distanciador del
grupo, algo que aisla de los iguales. Afiade el ingrediente
de ser percibido como una actividad muy controlada por
los padres.

Ese estudio exigente para vencer dificultades técnicas se
sustituye por otras actividades que dentro de lo académico
parezcan ofrecer mayores posibilidades de desarrollo
futuro y en el campo de lo ludico por las acciones que
suponen la aceptacion por parte del grupo y su integracion
en él.

También llama la atencién Sloboda —y no es por supuesto
el Unico— sobre un hecho perceptible para todos y es que,
cada vez en mayor medida ,se produce una dicotomia: la
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musica en la escuela y la musica fuera de la escuela y en
este concepto se engloba tanto la parte dedicada a la
musica como puro ocio como también el “hacer musica”
con participacion en grupos de las diferentes
adscripciones casi siempre con la caracteristica de
hacerse por la iniciativa personal de los jovenes al margen
de la autoridad del profesor o del tutor correspondiente.
Haciendo la musica de su predileccion, generalmente en
divorcio absoluto del mundo llamado clasico. La “garage
music” denominan a la que los jovenes hacen en grupos
bajo sus exclusivas iniciativas en soOtanos, garajes o
espacios similares del entorno familiar.

Creo interesante hacer una bastante larga cita del articulo
de Sloboda antes aludido:

“Musical sub-cultures are defined by much more than
style of music they use (it is also how they are used, in
what contexts, for what purposes, assuming what type of
inter-personal relationships, and accruing what meanings).
Labels like “pop” and “rock” are coarse grained and
uninformative. Take, for instance, the case of “Techno”.

Techno is not “performed”, “composed” or “appraised”
within parameters that fit neatly with UK National
Curriculum formulations. The music is constructed in real
time out of computer-manipulated elements at the disposal
of a DJ. Its primary function is to support communal (but
individualistic) dancing designed to induce certain altered
states of awareness. Dancers may only experience the
intended effects after several continuous hours of
engagement. A short extract experienced in a classroom
setting provides an incomplete, even misleading, basis for
appraisal. The basis for valid appraisal exists only for
someone attending a techno club and dancing to the
music. No classroom teacher could hope to adequately
address issues relating to techno with their students
without specific understanding of, and exposure to, that
sub-genre and its role for its habitual users. The same
point can be made for almost any other sub-genre.”
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[Mucho mas que por el estilo de musica que practican,
las sub-culturas musicales se definen por como son
usadas, en qué contextos, con qué propdsitos, asumiendo
qué tipo de relaciones interpersonales y afiadiendo con
gué significados. Etiquetas tales como “pop” o rock” son
burdas y no informativas. Tomemos, por ejemplo el caso
“techno”.

Techno no es “interpretada”, “compuesta” o apreciada”
dentro de los parametros que se ajustan a las
formulaciones del curriculum nacional de UK. La musica
es elaborada en tiempo real a partir de elementos
computerizados manipulados al arbitrio de un DJ. Su
funcién primera es apoyar una danza compartida (aunque
individualista) en la que se busca la induccion a ciertos
estados alterados de consciencia. Los danzantes no
pueden experimentar estos efectos mas que tras horas de
continua participacion. Un breve extracto experimentado
en una clase aporta una incompleta e incluso errénea
base de apreciacion. Las bases para tal apreciacién se
dan Unicamente a quienes acuden a un techno club y
bailan con esta musica. Los maestros no pueden esperar
lograr en sus clases las condiciones adecuadas en
relacion con la mdsica techno sin una comprension
especifica de, y exposicion a, este sub-género y el papel
gue representa para sus usuarios habituales. Otro tanto
puede decirse acerca del caso cualquier otro sub-género”.]
e Si, por una parte Sloboda como otros varios autores

aluden a la formacion principalmente clasica del
profesorado de musica, especialmente en la educacion
secundaria y la consiguiente dificultad de involucrarse
en las culturas o sub-culturas musicales aludidas,
vemos cOmo tampoco una inmersidon en mundos
aparentemente mas cercanos a una gran parte de sus
alumnos puede suplir la experiencia vivida con tanta
intensidad fuera de las aulas. Y es que se trata no ya
de la musica sino de la significacion que apareja para
los jovenes.
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» Haciendo un parangdén bastante tosco pero expresivo,
el espacio del grafiti en la Historia del Arte o en la
técnica del dibujo no cabe duda que aparecera como
fendbmeno propio de nuestra época y nuestras
sociedades pero tampoco tiene su sitio en el cuaderno
y en la clase de dibujo. Pesa mucho mas la actitud de
imponer presencias rebeldes que la bldsqueda de
belleza pléstica, lo que no obsta el que ésta que
pueda lograrse.

* Lo que es de aplicacion a estos movimientos lo es
asimismo por las razones que antes hemos apuntado
a las musicas procedentes de culturas y estadios
culturales muy alejados de la nuestra predominante.
No entramos en la cultura del “otro”, de los “otros” con
el aprendizaje de unas cuantas canciones, ritmos o
danzas. Es simplista decir que con eso hacemos
multiculturalismo. Lo subyacente es mucho més y hay
que intentar buscarlo especialmente recibiéndolo de
guienes proceden de esas culturas diferentes.

En relacién de la ensefianza del espafiol como lengua
extrajera (ELE) encontramos unas palabras de Nora E.
Valenti™:

“Se trata de formular nuevos objetivos para que el
alumno adquiera la capacidad de una comprension
mutua en situaciones interculturales facilitAndole su
encuentro con otras culturas. Para ello se deberan
tener en cuenta en la ensefianza/aprendizaje: la
necesidad de dar mayor relevancia al aspecto
sociocultural; de introducir ambas culturas en el aula
para que esta sea verdaderamente intercultural (no
sélo la cultura de la lengua estudiada) y por ultimo, dar
valor a los aspectos emocionales en el contacto con la
lengua y la cultura y no sélo a los cognitivos, como era
hasta ahora.”

..."Como hemos tratado de mostrar, el avance que
supone en la didactica de las lenguas el concepto de
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competencia intercultural tiene consecuencias a
niveles tedrico, metodoldgico y social, ya que la
verdadera educacion intercultural implica una actitud
critica ante la sociedad. Para Oliveras (2000:100) «si la
pedagogia intercultural se distanciara de la sociedad,
no podria ni percibir, ni intervenir en esta compleja
realidad en constante transformacion. Asi pues,
podemos considerarla [...] como una teoria critica de la
transformacion social y su objetivo principal: humanizar
la sociedad». Estamos convencidos de que el reto es
tan grande que vale la pena probar y que es éste el
Gnico camino posible para una convivencia pacifica en
una sociedad europea multiétnica y multirreligiosa.”

No quiere eso decir que no haya que enriquecer y
ampliar el mundo formativo del docente dotandole de la mayor
formacion e informacion, flexibilidad y capacidad de
generacién y transformacion o adaptacion de materiales
diversos, capacidad de improvisacion, etc. Parece que quiere
decir justo lo contrario en cuanto a la ampliacion de los
horizontes, pero es tal vez antes que nada la adquisicién de
consciencia de cuanto se hace, sabiendo los contextos no
s6lo multiétnicos sino plurisociales y también diferenciar los
espacios docentes buscando ubicacién para diferentes
manifestaciones.

Porque, a los dos puntos de vista divergentes en la
posicion del profesorado a que he aludido arriba habria que
afadir una reflexion y es ¢Qué hay de la musica como
fendmeno cultural, artistico, como fruto del pensamiento y la
creacion humanos? ¢Donde podremos conocer, identificar,
contemplar vy, tal vez disfrutar del objeto sonoro reconocido
como digno de observacién? ¢Qué papel reservamos en la
ensefianza general y en la musical a la evolucion sincronica
de este lenguaje con otras manifestaciones artisticas?

Y una reflexibn mas que me parece especialmente
digna de resefiarse. Ni dentro del mundo de las artes ni de las
ciencias aparece en la etapa escolar una materia que dé
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lugar a un fendmeno tan diversificado en innumerables
ramificaciones como sucede con la musica.
0o Queremos, por supuesto, que nuestros

alumnos accedan a una comprensiébn —una
competencia por situarnos en conceptos de la
mas reciente legislacién- lo mas profunda
posible del lenguaje musical y a su utilizacion
como vehiculo personal de expresion. Tal
utilizacion personal, sin embargo, y por razones
obvias de tiempo y objetivos del curriculum no
puede tener la profundidad deseada.

Ademas:

(0]

(0]

(0]

(0]

La mausica tiene una historia arraigada en el
principio de la humanidad como medio de
comunicacion, como lenguaje del sentimiento.
La antropologia puede aportarnos elementos
de comprension.

La musica tiene una alta capacidad de
significacion individual, grupal, social, asi como
de captacion y diferenciacion de grupos
atendiendo a circunstancias originadas en
multiples sucesos sociales. He ahi grandes
campos para la Filosofia, la Sociologia.

Este arraigo en la naturaleza humana se
manifiesta aln hoy en diversas maneras
dependiendo de culturas, creencias,
evoluciones y/o contaminaciones
globalizadoras. Etnografia, historia...

La masica tiene una larga y rica evolucién hacia
el mundo puramente artistico aportando un
inmenso acervo de obras capitales como hitos
de su devenir. En ese sentido es una parte
importante de la cultura en sincronia con las
otras artes y con el pensamiento. Como tal,
algo necesario al conocimiento de una persona
en formacion. Historia, Historia del Arte,
Filosofia...
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o Tal acervo de obras musicales ha derivado en

(0]

(0]

manifestaciones multiples: masica para voz,
para instrumentos a solo, musica coral, musica
de camara, mdasica orquestal, diversas
manifestaciones escénicas... también diversos
contextos geograficos con sus manifestaciones
especificas que no deben desconocerse.

La musica es un fendmeno social que implica,
como ninguna otra actividad el tiempo y la
atencion de nuestros jévenes. Ni pintura, ni
escultura, ni literatura tienen tal grado de
captacion y presencia activa en sus vidas. Si
las artes plasticas pueden ocupar una
importante parte del tiempo dedicado a las
ensefianzas artisticas escolares, y puede,
desde luego captar las aficiones con su riqueza
de estilos y manifestaciones, estd sin duda
lejos de implicar en forma tan fuertemente
afectiva al joven en su vida de ocio, como lo
hace la musica.

Podriamos seguir con la capacidad de
sugerencia en el mundo de la publicidad, del
espectaculo en diversas formas, etc.

¢ conclusiones? Fin de las reflexiones

Visto asi, y creo que no hay otra forma de considerarlo,
el mundo de la formacion musical escolar no puede limitarse
a un solo espacio en el que, necesariamente, al tratar de
abarcar lo inabarcable, puede producirse y se produce un
“totum revolutum”.

El escuchar, hacer, manipular, crear objetos sonoros
buscando la comprensién de los elementos, la sensibilizacion
a sus varios parametro; la propia capacidad expresiva usando
para ello el maximo posible de herramientas sencillas, de
instrumentos de facil ejecucién, es un tema educativo de
primer orden. Dentro de él insisto —es mi caballo de batalla—
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en la importancia de saber escuchar, dotar de referencias
para la audicion y, desde la escucha, extraer consecuencias
por basicas que éstas sean, porque nos daran la base para, a
partir de la sensacion auditiva, ampliar percepciones y con
ellas conceptos, elementos de comprensién, herramientas
para el uso personal asi en el papel activo de hacer como en
el receptivo de escuchar, dentro y fuera del &mbito escolar.

Este es un primer cometido ineludible. Aqui la eleccién
de materiales puede ser varia y ecléctica dentro de lo muy
sencillo para que sirva de ejemplo o de base de reelaboracion
para sus aplicaciones posteriores Ahi podemos pedir la
aportacibn de todos los actores implicados con sus
procedencias, sus vivencias sonoras, etc.

Ineludible también la capacidad de identificar obras y
géneros musicales desde la escucha como se identifican
obras y etapas pictoricas, arquitecténicas o literarias. Como
importante hilo de la historia de la cultura no puede obviarse
su conocimiento. Es necesario buscar el espacio apropiado a
esta finalidad (Podemos utilizar como parangédn la Gramatica,
la Literatura, el comentario de textos, etc.).

Tanto dentro de este capitulo de la cultura y su
evolucién como en materias tales como sociologia pueden y
deben tener cabida los “ismos” y tendencias de toda indole en
las diferentes artes dando un espacio importante a todas las
corrientes musicales a las que antes hemos aludido y en las
gue los propios alumnos pueden dar mucha informacién
respecto a qué supone para ellos, qué apareja. Seguramente
entenderian bien los diferentes movimientos artisticos cuando
entre ellos aparecen aquéllos en los que estan involucrados.

Ademas de eso, cualquier centro docente, insisto que
me refiero especialmente a Secundaria, debe dar paso entre
sus actividades paralelas a los grupos corales, instrumentales,
donde los alumnos puedan compartir experiencias sonoras en
una semi-independencia de la autoridad y el curriculum
académicos, encontrar formas de exhibicion de sus
habilidades, (de diferentes estilos y grados de complejidad
técnica, sin desdefiar lo llamado clasico), de mayor
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vinculacion a sus propios compafieros de clase o centro y al
entorno en el que se inscribe. Seguramente es este espacio
en el que la practica de todas las tendencias largamente
aludidas arriba pueden tener un lugar, en el que hay que
procurar la integracion de las manifestaciones propias de las
culturas con las que convivimos dando lugar al conocimiento y
en su caso a la coparticipacion y a posibles formas
interesantes de sincretismo.

Aunque podria entenderse que estas reflexiones tienen
un cierto grado de tendenciosidad por mi dedicacion a la
docencia musical, propongo una reflexién serena por parte de
otros sectores. Parece inevitable reconocer una realidad con
la que convivimos dentro y fuera de las aulas y quiero decir en
funciébn de esa realidad que hablar de la musica como un
fendmeno lineal capaz de encajarse en un horario escolar
restringido y en un curriculum polivalente es ignorar la
evidencia. Lo seria también negar a la musica su espacio de
conocimiento histérico, conocimiento no de fechas y autores
sino y sobre todo de sus obras. El espacio que hemos dado a
la  muasica fendmeno social, libera de mayores
consideraciones en relacidn con su presencia.

En la medida en que cualquier conclusién es algo
flexible y dispuesto a modificarse a la vista de nuevas
perspectivas, experiencias, conocimientos, aportes, propongo
las mias de hoy. Mucho mas que conclusiones aporto
reflexiones y dudas y para ser compartidas.
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Capitulo 2

Valores, Educacion Musical y Contexto Intercultural

Josep Gustems',
Caterina Calderon®

Resumen

La sociedad actual plantea dificultades de integracién
debido al aumento de inmigrantes y a nuevas formas de vida.
Los retos que supone obligan a la organizacion de actividades
para promover valores que integren dichos colectivos
mediante actividades sociales, artisticas y musicales. La
educacion musical es una herramienta eficaz en la educacion
en valores tanto en actividades individuales como colectivas.
Entre los principales valores presentes en dichas actividades
destacan: la constancia, el esfuerzo, la precision, la memoria,
el respeto, la sensibilidad, la creatividad, el compromiso, la
atencion, la paciencia, la humildad, la critica, el entusiasmo, la
libertad, la igualdad y la amistad. Este articulo es una reflexion
sobre el poder de la musica en contextos interculturales para
desarrollar los valores humanos més universales.®
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® Abstract: Today's society posed integration difficulties due to the increase
of immigrants and new forms of life. The challenges to oblige the
organization of activities to promote values that integrate these groups
through social, artistic and musical. The musical education is an effective
tool in the education in values so much in individual activities as collective.
Among the main values present in this activities highlight: the perseverance,
the effort, the precision, the memory, the respect, the sensibility, the
creativity, the commitment, the attention, the patience, the humility, the critic,
the enthusiasm, the freedom, the equality and the friendship. This article is a
reflection on the power of music in intercultural contexts to develop more
universal human values.
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Valores para una Sociedad Intercultural

La sociedad del s. XXI es completamente distinta de la
que imaginaron las generaciones anteriores y los autores de
ciencia ficcién, debido especialmente a las nuevas situaciones
familiares, sociales y multiculturales. La principal en las
Ultimas décadas en Espana es la llegada e integracion masiva
de inmigrantes y sus familias en el tejido social de nuestras
comunidades. La inmigracion en nuestro pais no es algo
nuevo, a pesar de sus dimensiones: algunas comunidades
autébnomas han sido lugar de destino privilegiado para
grandes grupos de poblacion sin recursos que buscaban
mejores condiciones de vida para sus familias. En la mayoria
de nuestros “arboles genealdgicos” apreciaremos familiares
que se desplazaron por motivos parecidos a los actuales.
Todos somos y hemos sido a lo largo de la historia —de alguna
manera— inmigrantes.

La integracion de los recién llegados en nuestra
sociedad no puede entenderse como una asimilacion que
anule identidades culturales, sino mas bien un proceso de
reduccion de fronteras culturales, fundamentado en el respeto
a la diferencia. Los programas sociales para este tipo de
ocasiones no deberian dirigirse s6lo a los inmigrantes sino a
tota la poblacion. Todos estamos necesitados de una
educacion intercultural, y ésta deberia formar parte de los
curriculos escolares de uno u otro modo, especialmente en su
aspecto actitudinal.

No debemos confundir multiculturalidad con
interculturalidad. Mientras que la primera palabra se refiere a
sociedades donde cohabitan grupos sociales sin apenas
contacto y reservando sus diferencias, interculturalidad
implica intercambio, comunicaciéon y comprension; un mutuo
enriquecimiento y a su vez, un reto: provocar la curiosidad,
aceptar otras formas de vivir y de comprender el mundo,
descubrir aspectos de nosotros mismos... estar dispuestos a
hacernos muchas preguntas... y naturalmente eso puede
resultar incbmodo para muchos; seria mas facil persuadirnos
que nuestra cultura y nuestras costumbres son las normales,
buenas y verdaderas y por tanto, son los demas quienes
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deberian adaptarse a nuestro presente... todo un debate para
éstas y futuras generaciones de espanoles.

La llegada de tantos inmigrantes en tan poco tiempo
hace que sea necesario desarrollar estrategias que acentien
los principales valores que faciliten la integracion social de los
mismos, valores que las diferentes instituciones sociales y
religiosas han promovido a lo largo de la historia, en diferentes
contextos, como leyes o virtudes dentro de cada ética
particular (Gustems y Calder6n, 2006b).

Las precarias condiciones de vida, la llegada de
extranjeros buscando un mundo mejor, la precariedad en que
viven muchas familias... deberian despertar en nosotros una
cierta empatia: la compasion: el compartir (aunque sea de un
modo vicario y ficticio) sus sentimientos. Ante tales
situaciones —que podemos observar por la calle y en cualquier
televisor sin salir de casa— la hospitalidad sera la mejor
prueba que esta tierra de acogida era realmente tan prospera
y generosa como imaginaban o habian oido. Con ambos
valores, la compasion y la hospitalidad, construiremos el
sentimiento de fraternidad, sentirnos y sabernos todos
igualmente humanos, miembros de este cuerpo solidario
llamado humanidad, del que todos formamos parte.

De todas formas, necesitamos regulaciones que
permitan asegurar esa solidaridad que no siempre esta
presente. Serd mediante la justicia y sus leyes como
garantizaremos la igualdad de derechos y deberes a todos.
Ser iguales ante la ley permite la expresiébn de nuestras
diferencias, y para extraer adecuadamente estas ensefanzas
necesitamos una mayor abertura de mente, la imaginacion
que nos permitird aceptar plenamente otras respuestas a la
vida, otras culturas. La creacién imaginaria de una sociedad
mejor en que todos nos sintamos dentro, alimenta la
esperanza, ese deseo de mejorar en todos los ambitos del ser
humano y de nuestro entorno. Con la practica de todos estos
valores habremos creado las condiciones para que se
desarrolle la amistad, nucleo fundamental del amor en el
mundo.
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Las instituciones educativas y sociales son las
encargadas de plasmar estos y otros valores mediante
experiencias significativas para los ciudadanos, insertas
dentro de formas coherentes segun los distintos contextos. No
se trata de olvidar quienes somos ni de donde venimos.
Tampoco de sustituir cada elemento cultural por su
correspondiente. El conocimiento profundo de una realidad
cultural puede resultar méas fructifero que un conocimiento
parcial o superficial de multiplicidad de tradiciones. Ni la
supresion de diferencias ni la mezcla desordenada de
tradiciones son un buen camino a la universalidad, al
ecumenismo. Mas bien, éste deberia conseguirse mediante
una comprensién mas profunda de las tradiciones especificas.
Adentrarse mas y mejor en la propia realidad cultural nos
acerca al nucleo fundamental del ser humano, a las raices
comunes, al uni-verso.

La escuela es un lugar privilegiado para iniciar ese tipo
de cambios de actitud, mediante la experimentacion, la
vivencia y la reflexién. Los hijos de inmigrantes no sienten el
mismo duelo que sus padres, no han dejado atras tanta gente
0 un status determinado, ni sienten tanta nostalgia por una
tierra que apenas conocen. No obstante, crecen al lado de
adultos que viven en un ambiente estresante y cerrado, con
posibles duelos recurrentes y crénicos (“sindrome de Ulises”),
tendencia a la depresion, hostilidad al trabajo, fases de
ambivalencia (amor/odio) respecto a su pais natal y al pais de
adopcién... Con frecuencia, estos nifios y ninas llegan a vivir
en condiciones culturales y sociales mas cerradas que sus
propios padres, relacionandose fundamentalmente con hijos
de otros inmigrantes, en un ambiente peligrosamente
nostalgico, recreando un “micropais” imaginario que no existe
en realidad (Achotegui, 2002). Ni aqui ni alli... Es necesario
romper este circulo vicioso, provocando el contacto con nifos
de otras procedencias, evitando la marginalidad y los ghettos
escolares.

La tolerancia hacia lo extrafio o extranjero (de igual
etimologia) requiere generosidad, paciencia, tiempo vy
oportunidad: generar situaciones donde nos necesitemos los
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unos a los otros, colaborando mutuamente, aprovechando la
curiosidad hacia un nuevo alumno o vecino, mostrando
objetos relacionados con su pais de origen, explicando
anécdotas y costumbres, compartiendo la mesa o los juegos...
El aprendizaje cooperativo dentro y fuera de la escuela
permite compartir y conseguir metas comunes: deportes,
canto coral, actividades artisticas, salidas, excursiones,
visitas, cocina...

Buscar este denominador comun es un trabajo
alquimico que atafe a lo que nos une y no a lo que nos
separa. Todas las culturas han alcanzado formas diferentes
pero comparables de dar respuesta a los interrogantes del ser
humano. La actitud de acogida, la disponibilidad, Ila
accesibilidad, la simplificacion de procesos, la paciencia con
quien necesita aprender... son actitudes basicas en cualquier
practica ética. En este sentido, las Ong’s y otras instituciones
religiosas deberian ser un modelo de coherencia y un
referente para nuestros gobernantes y educadores.

A pesar de las innegables dificultades que plantea, la
interculturalidad, el enriquecimiento mutuo entre diversas
culturas, es uno de los mayores potenciales de la sociedad del
futuro. No debemos olvidarlo.

2. Educar los Valores

En todo el mundo las culturas humanas del presente y
del pasado promueven valores vitales bastante comunes,
como la felicidad, la salud, la diversion, el crecimiento
personal, el autoconocimiento, la libertad, el comparnerismo, o
la estima hacia uno mismo y hacia los demas. Tales valores
son directrices para la conducta humana que han demostrado
tener una importancia perdurable, principios que fundamentan
el quehacer de cada uno y acaban delimitando una
determinada visién del mundo.

Los valores se expresan mediante sensaciones
internas que nos indican si algo esta bien o no; nos ayudan a
dar coherencia entre aquello que hacemos y aquello que
pensamos. Por una parte estan ligados al instinto, pero
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principalmente estén sujetos a normas sociales y a la estima
de aquellos quienes los comparten, y por tanto se aprenden
(Perelman, Olbrechts-Tyteca, 1989). Hay valores abstractos
que promueven los grandes cambios sociales (como la
fraternidad...) y otros mas concretos (como la ecologia) que
permiten la conservacién de conductas o patrimonios, segun
aspiraciones de grupos particulares.

Cada edad y cada grupo social comparte determinados
valores que les distinguen sutiimente; algunos de ellos
podrian llegar a considerarse incluso “signos de
reconocimiento”. Frecuentemente calificamos de “educada”
una persona que se comporta segun valores establecidos en
el si de una sociedad determinada. Todo sistema educativo
plantea unos valores mas o menos explicitos; aunque muchos
de ellos sean practicamente universales, cada sociedad
determinara la mayor presencia de unos u otros.

La educacion de los valores es necesaria porque el
ser humano tiende a actuar y después a pensar en
consecuencia, no al revés. Asi pues, la implantacion de
determinados valores en la infancia no es automatica. Educar
los valores es pretender que un ideal ejerza una influencia
concreta sobre las acciones, que oriente un cierto autocontrol.
Para conseguirlo deberemos formular los principales valores,
concretarlos, ordenarlos y establecer fases realistas de
aprendizaje para cada uno de ellos, segun las edades. En
este sentido, las jerarquias de valores son tan importantes
como los mismos valores, por su mayor o menor eficacia.

Los valores se transmiten por ambiente, por contagio
(Cardus, 2001). La familia sigue siendo el escenario basico en
esta transmisién, pues sus miembros comparten muchos
puntos de vista. Al maestro también se le pide que sea
afirmador de los valores familiares y sociales. Los valores
nunca se pueden educar desligados de la experiencia y
sobretodo, de la ejemplaridad: no se ensefan, sino que se
educa con valores. Los “rituales” educativos pueden facilitar el
establecimiento de normas para promover unos determinados
valores. La ensefianza “no-presencial” también contiene
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valores pero no facilita su aprendizaje mediante la imitacién
“vicaria” del maestro o del resto de alumnos.

Valorar es mirar la realidad para comprenderla y
determinar su utilidad. Habra que descubrir los matices de
esta realidad compleja para educar un talante personal, una
manera de relacionarse con el mundo que modifique
progresivamente el estilo de vida mediante la reflexién de
nuestro estilo de vida. El amor y la estima tienen el poder de
animarnos a incorporar valores e ideas de otras personas
imitando sus conductas, lo que denominamos como
“aprendizaje vicario”. La autodisciplina —esencial en tota
educacién— depende en parte de esta admiracidbn hacia
personas que viven y actuan conforme valores determinados,
y sean educadores o companeros. Una buena ocasion para
aceptar y asimilar gradualmente los valores de los demas es
aprovechando Ila amistad, asi como las diversas
manifestaciones artisticas, y en el centro de ellas, la mas
abstracta, la musica.

3. El valor de la Musica

Como en todas las formas de discurso simbdlico, la
musica tiene la capacidad de llevarnos mas alla de nosotros
mismos, de nuestro pequefio espacio en el tiempo;
extendiendo el conocimiento, ensanchando la mente,
manteniendo siempre abierta nuestra capacidad de conocer.
Aunque la mdusica no sea estrictamente necesaria para la
supervivencia humana, las diferentes culturas del mundo le
han atribuido un montéon de funciones tales como la
comunicacion, la expresion emocional, la representacion
simbdlica, entre las que destacariamos el placer estético, el
entretenimiento, la estabilidad y continuidad de la cultura, la
integracion social, etc.

A nivel fisico, podemos decir que la mdusica esta
basada principalmente en las proporciones entre las
frecuencias de cada sonido, en la estructuracién del tiempo y
en el modo en que los sonidos se combinan para producir
determinados efectos. La musica, por ser un arte no
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representativo, permite aflorar mejor que ningun otro la
capacidad de transformacion simbdlica de la mente humana.

Podriamos calificar al simbolo musical como auto-
representacional en el sentido de que su significado es
implicito, no fijado convencionalmente; la musica no expresa
sentimientos, los exhibe, los presenta. Las estructuras
musicales presentan cierta analogia con modelos dinamicos
presentes en nuestra experiencia interior y de aqui su enorme
fuerza como simbolo: la musica puede articularse en formas
que le estan vedadas al lenguaje y por ello ser un excelente
comunicador no verbal de realidades humanas. Sin la musica,
sin duda seriamos algo menos felices y conoceriamos peor la
condicion humana.

Uno de los aspectos educativos mas positivos de la
musica, es su capacidad para infundir orden, serenando el
espiritu inquieto y activo del nifio. La musica, a un nivel
profundo refleja simbdlicamente el orden y la armonia de la
creacion, permite entrar en el ritmo y la armonia universales a
través de la identificaciébn con sonidos naturales o creados
(Godwin, 2000). Los antiguos griegos (Tur, 1992) empleaban
dos conceptos para explicar estos fenémenos: el ethos, o
proporcién que conectaria cualquier sonido con la armonia
césmica, y el pathos, o la capacidad que tienen los sonidos
para despertar o modificar las pasiones del alma.

4. Valores en las Practicas Musicales

A pesar de la dimension abstracta de la musica, no
podemos acercarnos a este arte sin tener en cuenta sus
manifestaciones, y especialmente las mas comunes: las
practicas musicales individuales y colectivas, ya sean
mediante la voz, el cuerpo o los instrumentos musicales. Asi
pues, una descripcion general de las actividades musicales
permite considerar distintos &mbitos y niveles de participacion
musical: el estudio, los ensayos colectivos (corales, orquestas,
bandas, musica de camara, grupos modernos...), los
conciertos, las grabaciones, las audiciones, las danzas, las
fiestas populares, las musicas que forman parte de los
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audiovisuales, el hilo musical... Todas estas manifestaciones
comparten un elemento en comun —la musica— pero plantean
dificultades de aprendizaje y de relaciones sociales bien
distintas. Por tanto, tendremos que analizar y considerar todas
estas diferencias si queremos detectar y profundizar en los
valores que estén presentes en una determinada actividad
musical. En general distinguiremos dos situaciones de
aprendizaje musical que orientaran distintos contenidos
educativos en el ambito de los valores: los @ambitos
individuales y los colectivos.
> Las actividades musicales individuales son
aquellas que pueden y deben llevarse a cabo sin la
participaciébn directa de otras personas. Entre ellas
destacariamos: el estudio individual, la audicién, la
improvisacién y la creacion. Las actividades musicales
individuales desarrollan en general los siguientes valores:
. Constancia, esfuerzo y concentracion:
Basicas en el estudio progresivo de cualquier
instrumento musical. El estudiante de musica destaca
por su disciplina personal en fijarse y mantener un
horario que le permita un trabajo continuo con el
instrumento, bien organizado, con ratos de descanso
que faciliten concentrarse en las tareas planteadas por
el profesor. Esta tenacidad permite superar dificultades
que parecian inicialmente insuperables, promoviendo
la fe en uno mismo, y la esperanza en el
perfeccionamiento mediante el esfuerzo, aumentando
la sensacion de competencia. El estudio en soledad
enfrenta al estudiante consigo mismo, fomenta el
autoconocimiento, fortalece su auto-aceptacion, y le
imbuye de un componente de austeridad préximo a la
sabiduria. Una de las caracteristicas mas notorias y
apreciadas de los estudiantes de grado superior de
musica es su capacidad de concentracién y de
superacién. Llama la atencion a cualquier estudiante
de cursos inferiores y es una competencia que
exportable a otros estudios universitarios o cualquier
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trabajo. Es un ejercicio de motivacién intrinseca muy
apreciado (Gustems y Calderén, 2006a). jNo hay
vacaciones para los estudiantes de musica! Siempre
procuran hacerse con un instrumento y un rato para
practicar.

. Audicién atenta, precision y memoria:
Tres elementos clave en el oficio y la practica
musicales. Probablemente sean las herramientas de
trabajo esenciales para cualquier musico, y que a la
vez nos formen como personas abiertas a los demas,
rigurosas, reflexivas y responsables. Un lenguaje
apropiado nos  permite  expresar  nuestros
pensamientos con certeza. Una memoria extensa
ofrece  muchas posibilidades de interaccion en
cualquier situacion y no repetir errores conocidos. Una
audicién atenta permite una comprension eficaz y
completa del mundo que nos rodea, especialmente en
los ambitos relacionados con la palabra, el ambiente
sonoro y las emociones. El ejercicio de la musica
desarrolla pues, competencias linguisticas comunes al
aprendizaje de cualquier lengua, por eso la mayoria de
musicos suelen gozar de una cierta ventaja para la
comprension oral con extranjeros, hecho que les sitia
en una situacion privilegiada en medios multiculturales
y multilinguisticos.

. Curiosidad, respeto e interés: El estudio
de la musica a largo plazo sélo es sostenible si
contempla la motivacion intrinseca derivada de la
curiosidad por los materiales sonoros. Este interés
proporcionara las bases del respeto por el patrimonio
musico-cultural del propio pais asi como de las obras y
autores de otras épocas y estilos, permitiendo su
conocimiento y difusion. La abertura hacia otras
formas culturales es esencial para dar valor a los
demas, pues la integracion de los inmigrantes pasa
también por aceptar y gozar con su musica, su
lenguaje y sus practicas culturales. Cuanto mayor sea
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el respeto por su realidad propia mayor sera la
integracion y el flujo de intercambio cultural.

. Sensibilidad: La percepcién sonora
crece y se vuelve mas sutil a medida que la musica
nos educa. No s6lo nos hacemos mas sensibles a los
sonidos musicales, sino también al lenguaje hablado
(por e€j., las lenguas extranjeras), a los ruidos, a los
audiovisuales, a la danza, a otras manifestaciones
artisticas, etc. Si los sentidos y la sensibilidad nos
acercan al mundo y nos abren sus puertas, sin duda la
educacién por la sensibilidad es una apuesta por la
abertura personal y social de los individuos.

. Creatividad, espontaneidad y espiritu
ludico: Debemos atender al origen de la actividad
musical derivado del acto de creacién sonora, con una
actitud de busqueda ludica, expresando libremente los
propios impulsos mediante el sonido y los
instrumentos. Aln siendo fundamental en la génesis
de este arte, frecuentemente es el componente més
olvidado de los curriculums de ensefianza musical. En
el nuevo curriculum de Educacién Primaria en
Cataluna se presenta por primera vez la creacion
como uno de los ejes vertebradores del aprendizaje
musical. Esperemos que de los frutos deseados, pues
una sociedad creativa posibilita respuestas distintas de
las ya conocidas y anteriormente dadas. El caracter de
imprevisibilidad y de incertidumbre son basicos para
negociar en realidades sociales cambiantes y tan
fluidas como las que nos ha tocado vivir en estos
tltimos tiempos. La creatividad exige flexibilidad y
sorpresa y poder maravillarnos con algo imprevisto y
poco rutinario, una actitud de juego que no encaja en
determinados ambientes pero si en los ambitos
educativos, donde el profesorado suele tener un
talante estimulador de este tipo de conductas.

» Las actividades musicales colectivas son
aquellas que pueden y deben llevarse a cabo con la
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participacion directa de otras personas. Entre ellas
destacariamos: el estudio colectivo (poco habitual), la
asistencia a conciertos, la ejecucion musical en grupo
(vocal y/o instrumental) y la improvisacion en grupo
(Gustems y Elgstrdm, 2008). Las actividades musicales
colectivas desarrollan en general los siguientes valores:

. Compromiso, responsabilidad y
puntualidad: Tres elementos esenciales a la hora de
vincularse a cualquier grupo musical. La asistencia
regular y puntual es indispensable en el trabajo
musical colectivo y la eficacia de los ensayos estara
completamente supeditada a ello. La responsabilidad,
al contrario de lo que algunos piensan, es una de las
claves de la felicidad, pues permite la realizacién de
nuestros deberes con el mundo y con la sociedad. El
compromiso es una de las premisas de la salud mental
del individuo. Las actividades musicales colectivas,
como la practica de orquesta, banda, grupos de
camara, corales... obliga y exige un grado de
respuesta que representa un esfuerzo llevadero, pero
Sus recompensas son incomparablemente superiores.

. Atencion y silencio: Adaptarse al trabajo
musical colectivo requiere entender qué es prioritario
en cada situacién de un ensayo. Para conseguirlo hay
que estar atentos al resultado obtenido, a las
indicaciones del director y de otros compaferos. El
lider de un grupo —ya sea el director, el profesor o un
companero— debe llamar la atencion de los
componentes si su actitud impide o dificulta el trabajo
colectivo, pues los resultados de los ensayos son los
que justifican la existencia de tal actividad.

. Flexibilidad y paciencia: Para conseguir
un rendimiento adecuado del trabajo musical colectivo
es necesario adoptar un criterio flexible a la hora de
compartir las ideas musicales planteadas y estar
dispuesto a las propuestas de trabajo que planteen
otros componentes. Para trabajar en grupo hay que
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adaptarse al ritmo de los demds —que normalmente
marca el director— y eso requiere siempre mucha
paciencia.

. Participacion, expresion, actitud critica y
humildad: El trabajo colectivo requiere la participacion
de todos sus miembros: las actitudes prepotentes y
soberbias no sirven de nada. Hay que demostrar las
ideas mediante hechos y es asi como tiene sentido
una actitud critica, tanto hacia los demas, como hacia
uno mismo. La humildad para aceptar otros puntos de
vista —por ejemplo, el del director— es esencial para el
mantenimiento de un grupo a largo plazo. Saber
disculparse, tener el tacto adecuado con cada
componente del grupo... son requisitos para cualquier
buen director. Hay que establecer las reglas de juego
colectivo, que —a pesar de no ser infinitas— son
suficientemente  amplias como para plantear
alternativas. Saber encontrar las palabras justas o los
canales de expresién adecuados son una de les claves
del éxito. Cada cual debe saber el lugar que ocupa, ni
mas ni menos, para evitar conflictos innecesarios.

. Entusiasmo: A diferencia de las
actividades musicales individuales, la practica colectiva
se ve reforzada por el entusiasmo debido a la
personalidad del director, a la simpatia de los
companeros, a la cordialidad que se respira en el
grupo, o a la motivacién que supone ejecutar obras de
gran formato, que sobrepasan la capacidad individual y
satisfacen los sentidos. La eleccion del repertorio de
trabajo, la amenidad de los ensayos, una adecuada
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proporciébn entre el numero de ensayos y de
actuaciones, valorar el trabajo y el esfuerzo realizado,
el éxito ante el publico asistente... son elementos de
motivacidbn importantisimos en cualquier carrera
musical. El entusiasmo remite a la gracia, al contacto
con una emocion positiva y de caracter desbordante
que debemos saber conducir adecuadamente dentro
de los cauces socialmente aceptados en cada
contexto.

. Libertad, igualdad y fraternidad: Poder
mostrarnos tal y como somos nos reafirma como
personas, y eso es posible en los grandes grupos,
donde cada cual encuentra un lugar adecuado a sus
capacidades musicales y necesidades: hay partes mas
dificiles, mas virtuosisticas, otras mas sencillas, hay
instrumentos solistas, otros colectivos, lideres y
gregarios, chicos y chicas, mayores y pequefnos... A
pesar de estas diferencias, la actividad colectiva nos
une y nos iguala en responsabilidad, respeto vy
participacién: somos iguales en tanto que necesarios
para el trabajo del grupo. El resultado de este equilibrio
entre aquello que nos hace diferentes y aquello que
nos iguala es la fraternidad, la amistad que se genera
entre los distintos miembros de un grupo musical. Las
emociones compartidas  mediante  actividades
musicales colectivas instauran vinculos permanentes
para toda la vida.

5. A modo de resumen
Partiendo pues de las principales necesidades de

educacion en valores en contextos interculturales y de los
principales valores presentes en las actividades musicales
individuales o colectivas, podemos plantear el siguiente
cuadro resumen que relaciona ambos conceptos, agrupando
los valores en racimos o clusters, para su mejor comprension.
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PRINCIPALES VALORES ACTIVIDADES | ACTIVIDADES
MUSICALES MUSICALES

INDIVIDUALES | COLECTIVAS
Compasion-sensibilidad- * *
humildad

Hospitalidad

Fraternidad-solidaridad-amistad-
participacion

Justicia-libertad/expresion-
igualdad

Imaginacion-creatividad-
espontaneidad-flexibilidad

Esperanza-entusiasmo-interés

Curiosidad-espiritu ludico

Constancia-responsabilidad

Esfuerzo-concentracion-
paciencia

Audicién-atencién-silencio

Precision-actitud critica

Memoria

Respeto-puntualidad-
compromiso

Mediante todas estas observaciones hemos querido
analizar y destacar aquellos valores formativos de la persona
que se encuentran implicitos en las distintas practicas
musicales. Pero ninguna palabra podra sustituir la propia
vivencia de la experiencia musical, por eso os animamos a
participar musicalmente desde hoy mismo y a organizar
actividades musicales con una marcada orientacion y
participacion multicultural. La sociedad de hoy y de mafnana
requiere del maximo de esfuerzos en la direccién del
entendimiento entre las personas, que a pesar de estar tan
cerca, podemos sentirlas tan lejos de nosotros. La mdusica,
desde siempre, nos permite entrar en el corazéon de las
personas con un poder indescriptible y permanente. Adelante.
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Capitulo 3

Porque ha-de alguém obedecer a qualquer outra pesso  a?*
Meditacdo sobre a Democracia

Fernando Sadio Ramos 2

A questdo dos Direitos do Homem encontra-se
estreitamente vinculada a questdo da Democracia. Falar de
Democracia afigura-se hoje como algo de particularmente
complexo no contexto de crise mundial e de desabrido ataque
capitalista aos Direitos do Homem. Todavia, esse trabalho de
Hércules tem que ser acometido, para o que fazemos como
Sélon, e apelamos as Musas:

Belas filhas de Mnemdésine e de Zeus Olimpico, Musas
Piérides, escutai a minha prece. Concedei-me da parte dos
deuses bem-aventurados a felicidade e, perante os homens,
ter sempre boa fama, ser doce aos amigos, amargo aos
inimigos, respeitado por aqueles, temivel para estes. (...) Em
todos os trabalhos h& perigo, e ninguém sabe o fim da
empresa comecada. O que tenta actuar bem, sem pensar, cai
em grande e grave desgraca. E ao que actua mal, o deus
concede-lhe em tudo boa sorte, que o liberta da sua
imprevidéncia®.

Invocadas que foram as Musas, estdo sdo as palavras
inspiradas pelas mesmas e com as quais acometemos o
nosso tema, esperando haver interpretado correctamente os
seus sinais. Afinal, estamos no tempo em que, & maneira do

! Berlin, Isaiah, Rousseau e outros cinco inimigos da liberdade. Lisboa,
Gradiva, 2002, 19.

2 Escola Superior de Educacao do Instituto Politécnico de Coimbra.

Grupo de Investigacion HUM-742 D.E.Di.C.A. — Desarrollo Educativo de las
Didacticas en la Comunidad Andaluza, Universidade de Granada.

% Pereira, Maria Helena da Rocha, Hélade. Antologia da Cultura Grega.
Coimbra, Faculdade de Letras da Universidade de Coimbra - Instituto de
Estudos Classicos, 41982, 107, 109.
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deserto nietzscheano, crescem e proliferam os homens que
nunca tém dadvidas e raramente se enganam. Destes novos
‘Sabios’, ndo sdo as Musas quem nos deve livrar, mas nos
mesmos, através da livre e plena assumpcgdo da
intencionalidade da consciéncia, no sentido freireano do
termo®.

Tendo em conta a presente situagdo das sociedades
contemporéneas, em que o ataque feroz do capitalismo ao
Bem Comum e aos Direitos do Homem coloca a Democracia
perante a necessidade urgente e imperativa de ser defendida,
aprofundada e desenvolvida®, vieram ter comigo, a minha
mesa de trabalho, uns quantos livros arcaicos e algo
intempestivos com 0s quais exercitar a memoria
comemorante®.

Falar de Democracia implica colocar, em primeiro
lugar, uma questdo essencial e perene das Filosofias Politica
e Moral’, que Isaiah Berlin formula nos seguintes termos:

Porque ha-de alguém obedecer a qualquer outra
pessoa? ®

Na medida em que tudo quanto caracteriza o ser
humano é fruto da intervencdo da cultura, assumamos
também como postulado® que ndo é certamente natural a
submissédo do ser humano a um poder exterior e a abdicac&o
da possibilidade de se defender a si, aos seus e aos seus
bens, em favor de uma instancia social alheia. Hobbes e
outros ja falaram suficientemente sobre a temética e as suas
implicacdes na organizacdo da Sociedade e do Estado.

* Freire, Paulo, Accao cultural para a libertacdo e outros escritos. Lishoa,
Moraes Editores, 1977, 135-146.

®V.o diagnostico de Boaventura de Sousa Santos na obra Reinventar a
Democracia. Lisboa, Gradiva, 22002.

é Heidegger, Martin, Qu'appelle-t-on penser? Paris, PUF, °1988.

" Berlin, Isaiah, op. cit., ibidem.

® Idem, ibidem.

°0 gual necessitaria de muito mais espaco para ser demonstrado e a cujo
tratamento ndo posso proceder aqui, deixando-o para trabalhos de Filosofia
da Educacéo.
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Uma vez assumido este postulado, de que poder se
trata na Democracia e por que razdo as pessoas se lhe
submetem/ se Ihe devem submeter?

Assumirei como verdadeira, a partir de um saber
composto de experiéncia e cabelos brancos, a adverténcia do
Eclesiastes'® quando anuncia que

O que foi ainda sera: ndo ha nada de novo debaixo do
Sol. Ninguém pode dizer ‘aqui esta uma coisa nova’, porque
ela ja existia nos tempos passados. Ndo ha memoria das
coisas antigas; e também n&o haverd memoria das coisas que
h&o-de suceder depois de nds, entre aqueles que viverdo
mais tarde™'.

Assim sendo, procurarei em fontes classicas'? o ensaio
de resposta para a nossa questdo de saber que razao reside
na Democracia para que se obedeca a outrem.

Relativamente a estas fontes, pode colocar-se o
problema da distancia histérica e consequente possibilidade
de estranhamento. E o préprio Isaiah Berlin quem manifesta
essa sua preocupacdo com esse efeito quando diz: Mas
aqueles que estdo separados de ndés pela Histéria, ndo os
conseguimos ler, de um modo geral, com facilidade ou
familiaridade, necessitam de uma espécie de traducéo®®. Ndo
se interprete esta frase no sentido de se acentuar a
incomunicabilidade historica. A Histéria ndo separa, liga. A
distancia temporal € essencial para o exercicio da
interpretacdo, o que Hans-Georg Gadamer expressa na nocao

1% palavras do Eclesiastes (...) [Qohelet - pregador], filho de David, rei de
Jerusalém [Salomao]. Biblia Sagrada, Eclesiastes. Lisboa, Difusora Biblica,
41088, 846.

1 Eclesiastes, 1, 9-11.

12 Interpretando o ‘classico’ no sentido que Hans-Georg Gadamer lhe da em
Verdad y Método. Fundamentos de una Hermenéutica Filosofica.
Salamanca, Ediciones Sigueme, 1984, 353-360. Jorge Luis Borges, por sua
vez, define-o de forma lapidar: “Clasico es aquel libro que una nacién o un
grupo de naciones o el largo tiempo han decidido leer como si en sus
paginas todo fuera deliberado, fatal, profundo como el cosmos y capaz de
interpretaciones sin término.” Otras Inquisiciones, Madrid, Alianza Editorial,
%1981.

13 Berlin, Isaiah, op. cit., 20.
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de ‘histéria efectual™®. A historicidade da compreenséo deve

ser vista como principio hermenéutico, desempenhando a
linguagem o papel de meio da experiéncia hermenéutica™. O
vinculo histoérico, mantido através da tradicdo mediante a qual
assumimos, no presente, 0 que aconteceu para produzirmos o
gue ha-de ser, permite-nos tecer hermeneuticamente o tempo,
num exercicio de solidariedade critica e humana.
Aproximamo-nos assim do estatuto do adivinho Calcas, filho
de Testor, de longe o melhor dos adivinhos. Todas as coisas
ele sabia: as que s&o, as que serdo e as que ja foram'®. Como
consequéncia directa desta imbricacdo propria da
historicidade e da temporalidade ontolégicas constitutivas do
Homem, aparece a ideia da necessidade da mediacao
dialégica para que nos apropriemos reflexiva e praticamente
de nés mesmos e do Mundo no qual somos’. Tal é imperioso
se tivermos presente a adverténcia heideggeriana para o facto
de que aquilo que nos é onticamente mais proximo — ou
mesmo o0 mais préximo (aquilo que somos essencialmente) —
nos ser precisamente o mais distante ontologicamente®®. A
aproximacao a essencialidade ontoldgica referida processa-se
eminentemente pela mediacdo do passado, entendida como
exercicio comemorativo de sentido ético, em que a expressao
de Primo Levi o dever de memoria interpela a nossa
responsabilidade™.

Do passado, trouxeram-me as invocadas Musas uma
seguinte formula que me deixou particularmente preocupado

4 Gadamer, Hans-Georg, op. cit., 360-377.

% |dem, ibidem, 331-585.

% Homero, lliada. Lisboa, Livros Cotovia, 2005, Canto |, w. 69-70. V.
também Pereira, Maria Helena da Rocha, Estudos de Histdria da Cultura
Classica. Volume | - Cultura Grega. Lisboa, Fundagdo Calouste Gulbenkian,
®1980, 245-255.

7 Ramos, Fernando, Introducdo a Ontologia Personalista de Maurice
Nédoncelle. Coimbra, Faculdade de Letras da Universidade de Coimbra,
1990 (mimeo), 62-65.

18 Heidegger, Martin, Sein und Zeit. Tbingen, Max Niemeyer Verlag, 1976,
cap. Il, 8 5.

% Primo Levi, O Dever de Memdria. Porto, Livraria Civilizagio Editora/
Lisboa, Contexto Editora, 1997.
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pelas possibilidades abertas pela mesma. Diz a referida
formula:

Que os Coébnsules velem por que o Estado ndo sofra
nenhum dano®.

Com esta formula, a do Senatusconsultum ultimum, o
Senado Romano conferia poderes ditatoriais aos Coénsules?.

O bramido que ecoa na sociedade Portuguesa,
apelando a que idénticas figuras intervenham, metendo na
ordem todos os relapsos mal-intencionados que se dedicam a
politica, s6 pode suscitar o sentimento de repulsa por parte da
consciéncia ético-dialégica que se pretende comprometida na
libertacdo das possibilidades de ser que o presente, gravido
de passado e de futuro, comporta. O desvelamento dessas
possibilidades pressupde a conscientizag¢ao critico-pratica que
nao tome como sagrada a ordem existente e que permita a
descoberta da intencionalidade da consciéncia que existe
intersubjectiva e mundanamente®. A sua luz, pode-se
entender plenamente o sentido da afirmacdo aristotélica da
superioridade da Poesia relativamente & Histdria®.

Tenhamos entdo presente a féormula romana a guisa
de espanta-espiritos.

Ainda dos tempos classicos, chega-me a seguinte
frase com que o poeta Juvenal, ao caracterizar uma mulher
dominadora, deu origem a uma expressdo proverbial para
designar uma vontade despotica — Isto quero, assim o ordeno,
que a minha vontade seja raz&o suficiente .

Na sua singeleza poética, esta frase transporta
consigo (deixando de lado o seu sexismo) todo um universo
contraditério com o0 que poderemos encontrar como

% Caveant consules ne quid res publica detrimenti capiati. Apud Valenti,
Eduard, Aurea Dicta. Dichos y Proverbios del Mundo Clasico. Barcelona,
Critica, 2004, 350.

% |dem, ibidem.

22 Ereire, Paulo, op. cit., 135-146, passim.

28 Andnimo, Sobre o Sublime/ Aristételes, Poética. Barcelona, Casa Editorial
Bosch, 1977, IX, 248/249.

% Hoc volo, sic iubeo, sit pro ratione voluntas. Apud Valenti, Eduard, op. cit.,
352.
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elementos essenciais originadrios da Democracia e que
poderdo auxiliar no tentame de resposta a nossa pergunta.

Efectivamente, essa frase evoca-me imediatamente
todo o universo reflexivo mediante o qual os Gregos classicos
se demarcavam da sua absoluta antitese, os Persas,
relativamente ao valor do governo da Lei, que ainda hoje
referimos como uma caracteristica essencial do Estado de
Direito (actualmente, sitiado e assediado fortemente).

Testemunhos diversos se poderiam aduzir para
justificar esta afirmacéo.

Solon, o Legislador, ap6s efectuar uma descrigcdo
(vivida e actualissima®) dos perigos que ameacam A nossa
cidade [que] jamais perecera % em virtude de quererem

destruir a grande urbe, com os seus desvarios,
cedendo as riquezas, os préprios cidadaos,
e dos chefes do povo o espirito injusto, a quem
esta destinado
sofrer muitas dores pela sua grande
insoléncia®’,
fala-nos da Eunomia grega nos seguintes termos:
Manda-me o meu coracdo que ensine aos

Atenienses estas coisas: como a Desordem causa

muitas desgracas ao Estado, e a Boa Ordem

[Eunomia] apresenta tudo bem arranjado e disposto, e

muitas vezes pbe grilhetas aos injustos. Aplaca as

asperezas, (...) enfraquece a insoléncia, faz murchar
as flores nascidas da desgraca, endireita a justica
tortuosa e abranda os actos insolentes, termina com os

dissidios, cessa a colera da terrivel discordia, e sob o

seu influxo, todos o0s actos humanos sao sensatos e

prudentes®.

% Constituiria um interessante exercicio de fecundacao reflexiva a leitura
em simultaneo do fragmento de Sélon (Pereira, Maria Helena da Rocha,
Hélade. Antologia da Cultura Grega, 109-110) e a obra de Boaventura de
Sousa Santos referida supra, na nota 4.

% pereira, Maria Helena da Rocha, op. cit.,109. Interpolado meu.

" |dem, ibidem, 109.

% 1dem, ibidem, 110. Interpolado meu.
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A Eunomia pressupde a harmonizacdo da forca e da
justica com o poder®, a que o Legislador se refere nos
seguintes termos: Escrevi leis, tanto para o vildo como para o
nobre, que para cada um concertavam uma recta justica®.

O mesmo orgulho no Império da Lei e na Justica é-nos
revelado por Herdédoto, o Historiador. Vale a pena transcrever
as seguintes passagens:

... A Grécia foi sempre criada na pobreza, mas junta-
se-lhe a virtude, amassada na sabedoria e numa lei rigorosa.
Apoiando-se nelas, a Grécia defende-se contra a pobreza e
contra a sujeicéo...**

A recusa da sujeicdo, bem como a afirmacédo do culto
da Liberdade, aparecem claramente neste excerto: ...sabemos
gue o poder dos Medos vale muitas vezes o nosso, de modo
gue nao vale a pena depreciar-nos por isso. Mas, mesmo
assim, ansiamos pela liberdade, e defender-nos-emos até
onde pudermos. N&o tentes persuadir-nos a pactuar com o0s
Barbaros, que ndo nos convenceremos. E agora vai anunciar
a Mardonio o que dizem os Atenienses: enquanto o sol seguir
0 CUrso que agora percorre, hunca pactuaremos com Xerxes.
Confiantes ... iremos lutar contra ele, e expulsa-lo-emos. E tu,
doravante, ndo te apresentes mais com tais propostas na
frente dos Atenienses, nem |hes aconselhes accdes iniquas,
sob a aparéncia de serem nobres®.

Ainda referente ao mesmo confronto com os Persas,
diz-nos Herdédoto que Uma vez que [0S Atenienses]
escolheram que a Grécia continuasse livre, escolhendo assim,
foram eles que despertaram todo o resto da Hélade, que nao
estava ao lado dos Medos, e eles que, depois dos deuses,
repeliram o Grande Rei. Nem mesmo o0s oraculos temiveis
vindos de Delfos, que infundiam terror, o0s persuadiram a

%% |dem, ibidem, 112.

%% |dem, ibidem.

31 Herodoto, apud Pereira, Maria Helena da Rocha, Hélade. Antologia da
Cultura Grega, 224.

%2 Herédoto, apud idem, ibidem, 224-225.
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abandonar a Grécia, mas permaneceram, para deter o invasor
e lhe fazer frente®.

A dedicac&o a polis é também proclamada por Esquilo
em Os Persas, obra a propoésito da qual H. D. F. Kitto refere
gue nela a auto-disciplina dos Gregos livres € posta em
confronto com a situacdo dos capitdes Persas que iam para a
batalha sob a ameaca do déspota, de que seria cortada a
cabeca a quem vacilasse...®

Afirmando uma hipotética reserva quanto a afirmacao
que faz, Maria Helena da Rocha Pereira refere-nos que € em
Herédoto que se encontrar4d pela primeira vez a palavra
Demokratia®, o ‘governo do povo’™.

Em famosissima formulacao interpretativa presente no
discurso de Gettysburg, em 1863, Lincoln explicita o sentido
da palavra ao defini-la como governo do povo, pelo povo e
para o povo®.

Para os Gregos classicos, o termo Demokratia €&
praticamente sinénimo de isonomia (‘igualdade perante a
lei)®. E ainda em Her6doto que encontramos a afirmacéo
dessa ideia: O governo do povo, em primeiro lugar, tem o
mais formoso dos nomes, isonomia®. A ‘igualdade de
condicbes’, que tanto impressionou Alexis de Tocqueville na
América do século XIX*, abarcava para os Gregos, ndo s a

33 Apud idem, ibidem, 226. Interpolado meu.

¥ Kitto, Humphrey Davey Findley, A Tragédia Grega. Coimbra, Arménio
Amado Editora, 1990, | volume, 85.

% Pereira, Maria Helena da Rocha, Estudos de Histéria da Cultura Classica.
Volume | - Cultura Grega, 147. V. também Prieto, Maria Helena de Teves
Costa Urefia, “Democracia - A palavra e o conteldo”. In Ferreira, José
Ribeiro (Coord.), Plutarco. Educador da Europa. Porto, Fundagéo Eng. José
Antonio de Almeida, 2002, 218-219.

% N3o entrarei aqui na discusséo da nogéo de povo.

3" Lopes, Vitor Melicias, “Democracia”. In Légos. Enciclopédia Luso-
Brasileira de Filosofia. Lisboa, Verbo, 1997 (reimpresséo), col. 1315.

% |dem, ibidem, nota 12.

% Herodoto, apud Pereira, Maria Helena da Rocha, Hélade. Antologia da
Cultura Grega, 399.

40 Tocqueville, Alexis de, Da Democracia na América. Estoril, Principia,
2002, 39.
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isonomia, mas também a ‘igualdade no falar’ (isegoria) e
ainda a ‘igualdade no poder’ (isocratia)**. Ao principio da
isonomia, associava-se igualmente o da maioria*?.

E frequente criticar-se o caracter restriivo da
Democracia Ateniense, a luz dos nossos padrbes actuais.
Efectivamente, dela estavam excluidos os familiares dos
cidaddos vardes, os metecos® e os escravos. S. Lauffer,
referido por Maria Helena da Rocha Pereira*, chegou aos
seguintes numeros provaveis para a Atenas de 430 a. C.: 30
000 cidadaos, 120 000 familiares, 50 000 metecos, 100 000
escravos, 0 que d4, para cerca de 300 000 habitantes da
Atica, apenas cerca de 10% de politai**. Pouco, na verdade.
Mas se compararmos esta percentagem com a dos 5 000
aristocratas de 411 a. C. (1,5% da populacdo atica), o
significado torna-se totalmente diferente®.

Os caminhos da isonomia levam-nos ainda a outras
estacbes, prenhes de consequéncias em futuros mais
longinquos. A Alcidamante, Sofista grego do séc. IV a. C.,
deve-se a proposta do principio da igualdade natural de todos
os homens — livres ou escravos®’ —. Platdo, na Politeia,
defende o principio da igualdade entre homens e mulheres
para as mais altas tarefas da polis®®. Ambos ainda tém um
longo percurso pela frente antes que se tornem realmente
efectivos, mas incumbe a consciéncia ética a sua continua
assumpcao a fim de se tornem parte integrante e constitutiva
do real prético-social.

A universalidade da Lei tem uma garantia especial ao
ser posta na forma escrita, como nos lembra Werner Jaeger:

“1 pereira, Maria Helena da Rocha, Estudos de Histéria da Cultura Classica.
Volume | - Cultura Grega, 148.

2 1dem, ibidem.

“3 Estrangeiros domiciliados em Atenas.

*4 Pereira, Maria Helena da Rocha, op. cit., 148-149.

*5 |dem, ibidem, 149.

*% |dem, ibidem.

*" |dem, ibidem, 151.

8 |dem, ibidem, 151-152. Veja-se também a nota 24, da pagina 152, desta
obra da ilustre Helenista.
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‘Educado no ethos da lei’, reza a formula, constantemente
repetida pelos grandes teodricos aticos do Estado, do séc. IV
[Platdo e Aristételes]. Ressalta dela com clareza a imediata
significacdo educativa da criagdo duma norma juridica,
tornada universalmente vélida através da lei escrita®. A
configuracao do cidadao grego em virtude da Lei que o integra
no cosmos politico do Estado d4 ao homem, ao lado da sua
vida privada uma espécie de segunda existéncia, o bios
politikés. Todos pertencem a duas ordens de existéncia e na
vida do cidaddo ha uma distin¢cao rigorosa entre o que lhe é
préprio (idion) e o que é comum (koinén). O homem n&o é s6
‘idiota’; € ‘politico’ também. Precisa de ter, ao lado da
habilidade profissional, uma virtude civica genérica, a politiké
areté, pela qual se pde em relagbes de cooperacdo e
inteligéncia com os outros, no espaco vital da pélis™. Para que
o cidadao se torne tal, requer-se a intervencado da educacéo.
Em oposicdo ao saber especializado dos homens de oficios,
negociantes, merceeiros, armadores, a esséncia da educacéo
ou paideia (...) [é a de ser] educacéo na arete que enche o
homem do desejo e da ansia de se tornar um cidadéo perfeito,
e 0 ensina a mandar e obedecer, sobre o fundamento da
justica®.

E entdo a Justica que ocupa o lugar essencial na
cidade isondémica, isegorica e isocratica. A estes tragos
essenciais preside a Liberdade, mediante a qual a autonomia
dos cidaddos se exerce no sentido de 0S mesmos se
submeterem a Lei que eles mesmos querem que seja e cuja
defesa vale inclusivamente o sacrificio ultimo. A educacdao,
retomando e explicitando as palavras de Platdo citadas
anteriormente, dirigir-se-a para a formacao ética do cidadéo, o
qual exercerd os seus direitos e deveres assente no
fundamento da Justica.

49 Jaeger, Werner, Paideia. A formagdo do homem grego. Lisboa, Editorial
Aster, 1979, 132. Interpolado meu.

%0 |dem, ibidem, 134.

51 Platdo, apud Jaeger, Werner, op. cit., 136. Interpolado meu.
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O caracter mais notavel da fixacdo por escrito da Lei é
o de lhe permitir ser invocada mercé da aquisicdo de uma
consisténcia e substancialidade n&o-redutiveis a vontade do
Coénsul ou do Grande Rei, e possibiltando ao cidaddo a
faculdade de apelar a sua intervencao e aplicacdo, mesmo, e
sobretudo, contra os poderosos.

A distancia desta conquista civilizacional mede-se bem
se confrontarmos o que acabei de dizer com o0 seguinte
episodio da lliada homérica ocorrido entre o Adivinho Calcas e
0 Guerreiro Aquiles:

Mandas-me [a Calcas, filho de Testor, de longe

o melhor dos adivinhos] explicar, 6 Aquiles (...),

a ira do soberano Apolo (...).

Por isso falarei. Mas tu deverds reflectir e jurar

gue me defenderas com as tuas palavras e as
tuas méos.

Pois sei que encolerizarei certo homem: aquele
gue rege,

poderoso, os Argivos e a quem obedecem os

Aqueus.

Maior € o rei que se encoleriza contra um
homem inferior.
Pois embora a ira durante um dia consiga

reprimir,

dai por diante se mantém ressentido, até
cumprir

o0 que lhe vai no coracdo. Pensa, pois, se me
salvaras.

Respondendo-lhe assim falou Aquiles de pés
velozes:

Toma coragem e profere o oraculo que
souberes.

(..

enguanto eu for vivo e contemplar a luz na terra

ninguém te pora a mao pesada (...)—

ninguém de todos os Danaos, nem que te
refiras a Agamémnon,
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gue agora entre todos os Aqueus declara ser o
mais nobre®?.

N&o deixar que a isonomia seja destruida e que a
Justica regresse a estes moldes e tempos primevos € a tarefa
a que a nossa obediéncia pode ser livremente dedicada,
elevando-nos no processo de Dignificacdo do Homem que o
exercicio livre da liberdade possibilita. Saibamos, com aquilo
gue temos de Calcas, o Adivinho, vislumbrar e ler os sinais
ameacadores que descem actualmente sobre a Justica e a
isonomia.

*2 Homero, op. cit., Canto |, vw. 74-91. Interpolado meu.
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Capitulo 4

La Universidad de Granada y los Estudios para
Alumnos/as Mayores. Una mirada a la Educacion Music  al

Maria Angustias Ortiz Molina *

0.- Introduccién

Dentro de los muchos aspectos que podemos
considerar como una contribucién para el didlogo intercultural,
desde la perspectiva de la educacion artistica, estaria el
repasar como por didlogo intercultural podemos también
entender el que establece entre las “diferentes culturas” en
sentido amplio, destacando en esta ocasion las que se
refieren a los alumnos mayores (objeto directo del presente
trabajo) —y no sélo referido, como suele ser habitual a temas
de inmigracion— y la oferta que se hace desde la educacién
artistica, concretamente mas referida —en este caso— a la
musical.

Por eso me ha parecido muy interesante abordar este
tema, dado que no es frecuente el encontrar estudios que se
centren de una forma seria en el mismo. Mi interés y
conocimiento sobre este asunto viene desde antiguo, desde
gue se implanté por vez primera en la Universidad de
Granada los estudios para personas mayores, encuadrados
en el Aula Permanente de Formacién Abierta; fui profesora de
Comunicacién y Expresion a través de la Musica de este
alumnado durante seis cursos, por lo que conozco las
peculiaridades que este tipo de estudios tiene y la
problematica que generan <desde dentro>.

Desde el comienzo en la Universidad de Granada
(Curso Académico 1994-1995), estos son estudios integrados

! Universidad de Granada;
Grupo de Investigacion HUM-742 D.E.Di.C.A. — Desarrollo Educativo de las
Didacticas en la Comunidad Andaluza — Universidad de Granada
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dentro de su mismo esquema de funcionamiento, funcionando
dentro del Servicio de Formacion Continua y recibiendo el
nombre de Aula Permanente de Formacion Abierta.

Cuando se empezaron a desarrollar estos programas,
acudieron a su oferta personas que, por un lado, pretendian
estudiar después de haber trabajado toda su vida, y por otro,
no aprovechaban otras ofertas sociales que atienden a tantos
miles de espafioles mayores en un encomiable servicio
(hogares, centros de dia, etc.). Se trata de trabajadores y
trabajadoras que se han jubilado de sus obligaciones, de
amas de casa que tienen menos exigencias hogarefias, e,
incluso, de quienes se atreven a alternar su trabajo con el
estudio.

Buscan que su vida de actividad y participacion no se
corte, poder seguir aprendiendo y promocionandose, ir
descubriendo nuevas metas por alcanzar o consiguiendo
ahora otras conocidas que la vida les habia negado. Este
alumnado se considera capaz todavia de prestar un servicio y
lo intentan con decisidon. En su estado de animo no influye
tanto la necesidad de escapar de un ocio agobiante o
enfermizo —que a veces les amenaza— como el deseo de
convertirlo en oportunidad transformadora; no tratan, en
general de cubrir déficits personales o educativos, que si
tuvieron parecen superados, sino de introducirse en areas del
saber que piensan encontrar en la Universidad. Se trata, en
definitiva, de los nuevos "mayores”, ese creciente colectivo
social constituido por personas que cesan pronto en su
trabajo, por las conquistas sociales, a la vez que se les aleja
la vejez por la misma razon y desean no dejarse arrastrar.

Naturalmente, su enriquecimiento no sélo se refiere a
lo mental sino también a lo corporal. En una muestra de riesgo
global como el que se inicia en las personas mayores, los
programas modificadores han de incluir proyectos que
atiendan integralmente a ambos perfiles de su personalidad,
no solo incrementando sus conocimientos sino atendiendo a
sus capacidades.

Este centro comenzo a funcionar el Curso 1994-1995,
siendo su primer Director: el Dr. D. Miguel Guirao Pérez y el
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Subdirector: Dr. D. Mariano Sanchez Martinez hasta el curso
1999-2000.

La actual Directora es Dofia Concepcion Argente del
Castillo y los Subdirectores son D. José Maria Roa Venegas y
D. Pedro Cano Olivares.

Ademas de estos cargos y al haberse ampliado esta
oferta educativa a otros lugares (dependientes en su ambito
académico de la Universidad de Granada), hay que sefalar
ademas:

Coordinador Sede de Baza: D. José Miguel Cara Moreno.
Coordinador Sede de Guadix: D. Francisco Javier Poyatos
Martinez.

Coordinador Sede de Motril: D. Antonio Garcia Maldonado.
Coordinador Sede de Ceuta: D. Ramén Galindo Morales.
Coordinador Sede de Melilla: D2. Maria José Molina Garcia.

Hemos de afadir al Coordinador de Programas de
Financiacion Externa: D. José Enrique Cerda Gila, ademas de
todo el personal de Administracion y Servicios que trabaja
para llevar a cabo todos los trabajos no docentes de este
centro.

La sede se encuentra situada en: Avenida de la
Constitucién, 18 Edificio Elvira, Pasaje Bajo. 18071-Granada.

Se trata de una iniciativa de la Universidad de Granada
puesta en marcha en el curso académico 1994/95 con el
objetivo de atender la demanda educativa de las personas
mayores de 50 afios, a las que se admite en la Universidad
sin ninguna otra exigencia previa mas que haber cumplido esa
edad. Este Programa universitario para mayores pretende
contribuir a la mejora de la situacion y de las capacidades
personales y sociales de sus alumnos, con una doble
intencion: formativa y de atencion social solidaria. Para llevar
a cabo esta tarea, la Universidad de Granada cuenta con el
apoyo de la Consejeria de Asuntos Sociales de la Junta de
Andalucia, a través de su Delegacion en Granada, el
Ministerio de Trabajo y Asuntos Sociales a través del
IMSERSO. En las Sedes Provinciales colaboran también los
Ayuntamientos respectivos y en las Ciudades Auténomas de
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Melilla y Ceuta las Consejerias de Cultura de sus respectivas
administraciones autonomas.

El Aula Permanente se propone una actuacion
educativa integral en dos sentidos: (i) abordar al alumno/a no
s6lo como persona sino como miembro de una comunidad
mas amplia de la que necesita para su propio desarrollo, que
ha de ser completo; (ii) promover todas las tareas tipicas de
cualquier centro universitario: ensefianza, investigacion y
servicio a la sociedad.
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Como hemos visto en el esquema de estructura de
funcionamiento de estos estudios, el Programa de Primer
Ciclo incluira junto a las asignaturas troncales y optativas de
cursos anteriores una nueva oferta de asignaturas optativas,
abarcando diversos campos de las ciencias y las
humanidades, que han sido seleccionadas atendiendo a las
encuestas de evaluacion que se han venido realizando a los
alumnos a lo largo del curso 2005/06.

La oferta de asignaturas optativas especiales puede
modificarse de afio en afo, pero para el presente curso
académico se mantendra como el curso anterior con clases de
Informatica, Deportes, Idiomas, Musica, Arte y Pintura, Artes
Draméticas, Salud y Desarrollo Personal e Introduccion al
Lenguaje Musical.

Con respecto al Segundo Ciclo, que se ofrece a los
alumnos que ya han cursado el primero, también se amplia la
oferta con nuevos seminarios y la iniciacién de actividades de
investigacion, para aquellos alumnos que estén interesados
en completar su formacion en algun aspecto concreto de
nuestras ensefianzas.

En las sedes provinciales, (Baza, Guadix, Motril, Melilla
y Ceuta), continda la programacion que permitira a los
alumnos obtener el titulo de Graduado. Para ello se ofertara,
en cada sede, un total de 2 asignaturas troncales y 5
complementarias, ensefianzas de las nuevas tecnhologias,
informatica y manejo de Internet. En el Programa Provincial de
Motril se mantendra la oferta de actividades de investigacion
mediante grupos de autoaprendizaje, en los cuales un nimero
reducido de alumnos investigaran sobre un tema, tutelados
por un profesor especialista en la materia.

Mientras continte el actual equipo directivo, el Aula
continuard apoyando los programas de investigacion
nacionales e internacionales en los que en la actualidad esta
comprometida, pondrdn en marcha el nuevo programa
GRAUTO vy los que se concedan en las convocatorias que
vayan apareciendo.
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Por lo que se refiere a la contribucién a la sociedad del
Programa Universitario para mayores, hay varias
asociaciones, ALUMA vy OFECUM en Granada,
UGRAMOTRIL en Motril, BASTI en Baza, AMUG en Guadix y
las Asociaciones de Alumnos de Melilla y Ceuta. Todas han
surgido del Aula Permanente de Formacién Abierta, para que
su tarea revierta en beneficio de la sociedad, por lo que
seguiran abiertas a la colaboracién de todos los alumnos.

Cada afo, hacia el mes de abril se celebra una
Asamblea o Encuentro de todas las sedes del A.P.F.A. Por
ejemplo, el afio 2006-2007 el proyecto fue realizar la reunién
en Ceuta; para organizarlas se ponen a trabajar alumnos y
profesores de la ciudad en la que se vaya a efectuar.

La Direccion se esfuerza para que la amplia oferta de
cursos, talleres, seminarios, actividades asociativas y de
investigacion que la Universidad de Granada pone al servicio
de los mayores, sea acogida de forma entusiasta, y que todos
(personal docente, personal administrativo y servicios y
alumnos) disfruten con el cumplimiento de su parcela en la
tarea en vista a alcanzar los objetivos sefialados.

1. Primer Ciclo: Programa Especifico

Este Programa esta disefiado exclusivamente para los
alumnos y alumnas mayores de la Universidad de Granada.
Esta organizado segun un plan de estudios de tres afios de
duracion, y permite estudiar un total de 27 asignaturas durante
650 horas de clase y actividades extra-académicas, sin ningun
requisito previo salvo tener 50 6 mas afios de edad.
Asimismo, los alumnos pueden acceder al Titulo de
“Graduado en el Programa Especifico para Alumnos
Mayores” , con reconocimiento oficial por la Universidad de
Granada, a condicibn de presentar, dentro de los plazos
establecidos al efecto, un trabajo por cada una de las
asignaturas cursadas o bien un cuaderno de trabajo en el que
los alumnos abordaran las cuestiones que sean objeto de las
distintas asignaturas.
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Las asignaturas troncales y optativas son voluntarias
para los alumnos. Solamente los alumnos que quieran obtener
el titulo de Graduado Universitario deberan cursar el
Programa Especifico siguiendo un determinado orden: el
programa especifico esta estructurado en 3 cursos. En cada
uno de ellos los alumnos se matricularan de 3 asignaturas
troncales (1 en cada trimestre) y 6 asignaturas optativas (2 en
cada trimestre), una en el Bloque | y otra en el Bloque II.

Las asignaturas troncales son obligatorias, es decir,
todos los alumnos han de cursar todas y cada una de ellas,
sin excepcion, para completar el Programa si quieren obtener
el titulo de Graduado.

Cada asignatura troncal tiene una duracion de 18
sesiones, de 2 horas cada una, y se impartiran los lunes y
miércoles de 17700 a 1900 horas.

Cada asignatura optativa tiene una duracion de 9
sesiones, de 2 horas cada una, y se impartirdn los martes y
jueves de 17°00 a 19700 horas.

El Programa Especifico incluye dos tipos de
asignaturas optativas: Regulares y Especiales. Las
Asignaturas Optativas Regulares  se ofrecen a cualquier
alumno del Programa Especifico por el simple hecho de
haberse matriculado en el mismo. En cambio, en las
Asignaturas Optativas Especiales hay que abonar una
matricula. Cada asignhatura se organiza bajo la
responsabilidad de un profesor/a coordinador/a.

Desarrollo del curso

Duracion: desde comienzos del mes de Octubre a
finales del mes de Mayo. El curso académico se divide en tres
periodos lectivos:
- Primer periodo lectivo: de comienzos de Octubre a mitad de
Diciembre.
- Segundo periodo lectivo: de comienzos de Enero hasta
comienzos de Pascua.
- Tercer periodo lectivo: desde finales de Pascua a finales de
Mayo.
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Al final de cada uno de los tres periodos lectivos se
suele intercalar una semana para recuperar clases, en la que
también se hara la evaluacion de las asignaturas finalizadas.

El lugar de las clases (nos referimos sélo a la ciudad
de Granada, no al resto de ciudades donde se imparten estos
estudios, dependiendo de la Universidad de Granada):
Facultad de Ciencias, Facultad de Medicina, Escuela
Universitaria de Arquitectura Técnica y Pabellones deportivos
de la Universidad de Granada.

Las clases son impartidas de lunes a viernes y en
horario de mafiana y tarde (segun los programas).

La informacién especifica de cada una de las
asignaturas y talleres se facilita al alumnado exponiéndola en
el tablén de anuncios del Aula Permanente de Formacién
Abierta (Centro de Formacion Continua) y en los tablones del
Aula en cada una de las Facultades y centros donde se
impartan las clases.

Algunas fechas a tener en cuenta , recomendadas
por la Direccion del Aula Permanente de Formacion Abierta,
son:

Principios de Octubre : Presentacion del curso y comienzo
de las clases.

12 de Octubre : Dia de Nuestra Sefiora del Pilar.

1 de Noviembre : Dia de todos los Santos.

2 de Noviembre : Eleccion de Delegado/a (al terminar las
clases).

6 de Diciembre : Dia de la Constitucion Espafiola.

8 de Diciembre : Dia de la Inmaculada Concepcion.

28 de Febrero : Dia de Andalucia.

7 de Marzo: Dia de Santa Felicidad y Santa Perpetua,
Patronas del Aula Permanente de Formacién Abierta.

Durante el mes de Abril : Encuentro Anual de los Programas
Provinciales del Aula Permanente de Formacion Abierta de la
Universidad de Granada.

1 de Mayo: Dia del Trabajador.

3 de Mayo: Dia de la Cruz.

Finales de Mayo : Finalizacion del Curso Académico.

Mitad de Junio : Acto de Clausura del Curso.
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Relacion de fechas y asignaturas  (referidas al pasado curso
académico de 22007-2008)

Primer Periodo Lectivo (18 sesiones)
Octubre 2007: 8 10 15 17 22 24 29 31
Noviembre 2007: 57 12 14 19 21 26 28
Diciembre 2007: 10 12

Segundo Periodo Lectivo (18 sesiones)
Enero 2008: 9 14 16 21 23 28 30
Febrero 2008: 4 6 11 13 18 20 25 27
Marzo 2008: 35 10

Tercer Periodo Lectivo (17 sesiones)
Marzo 2008: 26 31

Abril 2008: 279 14 16 21 23 28 30
Mayo 2008: 57 12 14 26 28

Asignaturas de Primero

T11. Salud Integral

TI2. Historia de Granada

T13. Biologia y Medio Ambiente

Asignaturas de Segundo

T21. Historia del Arte y de la Cultura
T22. Filosofia

T23. Viaje al Cuerpo Humano

Asignaturas de Tercero

T31. La lengua espafiola: historia y situacion actua |
T32. Literatura Espafiola

T33. Historia de Espafia

Asignaturas Optativas Regulares

Comunes a los tres cursos del Programa y a Formacién
Continuada y Formacién Mixta (Martes/Jueves de 17 a 19 h.)
Primer Periodo Lectivo
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Segundo Periodo Lectivo
Tercer Periodo Lectivo

Bloque | :

Octubre 2007: 9 11 16 18 23 2530

Noviembre 2007: 6 8

O1. Dieta y salud: nuevos retos

02. Energias renovables: un reto para el desarroll o
03. La lengua espafiola: usos y desviaciones

Bloque I:

Enero 2008: 8 10 15 17 22 24 29 31

Febrero 2008: 5

08. Psicologia de la Emocién

09. Nueve caminos para potenciar la Autonomia Perso  nal
010. El hombre y su medio ambiente. Ecologia Humana

Bloque I:

Marzo 2008: 25 27

Abril 2008: 1 38 10 15 17 22

015. Arte y Creatividad

016.Comunicacion y expresion a través de la musica
017. El clima en la vida cotidiana

Bloque II:

Noviembre 2007: 13 15 20 22 27 29

Diciembre 2007: 11 13 18

O4.Los cuatro “evangelios” de la Pintura Espafiola
0O5. Contaminacion y medio ambiente urbano

06 Arte Barroco Espafiol

O7. Protocolo

Bloque II:

Febrero 2008: 7 12 14 19 21 26

Marzo 2008: 4 6 11

O11. Historia de las Mujeres

012. Las potencialidades turisticas de la provincia de
Granada
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013. Ciencia en la vida cotidiana
014. Del Origen de la Tierra al Hombre

Bloque II:

Abril 2008: 24 29

Mayo 2008: 6 8 13 15 27 29
018. Actualidad y justicia penal
019. Ciencia y Tecnologia
020. Geografia de Espafna

Asignaturas Optativas Especiales

INFORMATICA.

0 INFORMATICA 1: Introduccion al uso del Ordenador

30 alumnos. 20 sesiones de 2h. Lunes y viernes de 10 a 12h.
Del 15-10-2007 al 17-12-2007 y del 11-1-2008 al 18-1-2008.
0 INFORMATICA 2: Introduccion a Internet.

30 alumnos. 15 sesiones de 2h. Lunes y viernes de 10 a 12h.
Del 21-1-2008 al 14-3-2008.

o INFORMATICA 3: Informatica de Usuario.

25 alumnos. 25 sesiones de 2h. Lunes y viernes de 10 a 12h.
Del 15-10-2007 al 17-12-2007 y del 11-1-2008 al 4-2-2008.

o INFORMATICA 4: Disefio de paginas Web.

20 alumnos. 25 sesiones de 2h. Lunes y viernes de 10 a 12h.
Del 8-2-2008 al 26-5-2008.

o INFORMATICA 5: Informatica Avanzada.

20 alumnos. 20 sesiones de 2h. Lunes y viernes de 10 a 12h.
Del 28-3-2008 al 13-6-2008.

DEPORTES: todos los ofertados por el Servicio de Deportes
de la Universidad, ademas de:

Gimnasia de Mantenimiento : 25 alumnos minimo.
Cuatrimestral. Martes y jueves de 10 a 11 horas. De Octubre a
Mayo. 50 sesiones de 1 hora.

Bailes de Salon

Cuatrimestral. 25 sesiones de 2 horas. Martes de 11 a 13
horas. De Octubre a Mayo.

PRACTICA CORAL DEL LENGUAJE MUSICAL

20 alumnos minimo. 25 sesiones de hora y media. Miércoles
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17.30 a 19 h. (Octubre a Mayo).

INICIACION A LA RISOTERAPIA. RISA Y MOVIMIENTOS
CREATIVOS

20 alumnos minimo. Cuatrimestral. 25 sesiones de 1,30 horas.
Lunes

CURSO PRACTICO DE BAILE FLAMENCO
20 alumnos minimo. 25 sesiones de hora y media. Miércoles
19.30 a 21 h. (8 Noviembre al 30 Mayo).

PRIMEROS CONOCIMIENTOS EN LA ADQUISICION DE UN
IDIOMA EXTRANJERO

e INGLES. Nivel I. 20 alumnos minimo. 24 sesiones de 2h.
Martes 11'30 h-13'30h. (7 Noviembre al 29 de Mayo)

« INGLES. Nivel Il. 20 alumnos minimo. 24 sesiones de 2h.
Jueves 10.30 h-12.30 h. (9 Noviembre al 31 de Mayo)

« FRANCES. 20 alumnos minimo. 24 sesiones de 2h. Lunes
11.30 h-13.30 h. (6 de Noviembre al 28 Mayo)

ARTE Y PINTURA
30 alumnos minimo. 26 sesiones de 3h (19 de Octubre al 24
Mayo 2006. Jueves de 17h a 20h).

ARTES DRAMATICAS: INTERPRETACION Y
ESCENOGRAFIA

20 alumnos minimo. 26 sesiones de 3 horas. Jueves (19 de
Octubre al 24 de Mayo).

Las asignaturas optativas especiales de GIMNASIA DE
MANTENIMIENTO, BAILES DE SALON y RISOTERAPIA son
especificas para los alumnos del Aula. La inscripcion se
realizara por cuatrimestres en el Aula Permanente de
Formacién Abierta, ubicada en el Centro de Formacién
Continua.

Los alumnos del Aula se pueden matricular también en
cualquier otro deporte ofertado por la Universidad de Granada
junto al resto de estudiantes de la Universidad.
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Excursiones y actividades programadas
relacionadas con las asignaturas:
* Marzo 2007: excursion a la Costa Granadina.
» Noviembre 2007: visita a la Plataforma Solar de Almeria.
 Diciembre 2007: Concierto del Coro del Aula Permanente.
» Marzo 2008: Depresion de Guadix.

Trabajos y/o Cuadernos de Trabajo: Todos los
alumnos que lo deseen pueden presentar, voluntariamente, un
trabajo monogréfico por cada una de las asignaturas troncales
y optativas cursadas. En el caso de aquellos alumnos del
Programa Especifico que deseen optar al titulo de “Graduado
en el Programa Especifico para Alumnos Mayores” la
entrega de estos trabajos sera obligatoria en todas las
asignaturas cursadas, troncales y optativas regular es.
Corresponde a cada coordinador establecer los requisitos del
trabajo que se ha de presentar al finalizar su asignatura. En la
medida de lo posible se intentara, en un plazo razonable,
devolver a sus autores los trabajos presentados; el
procedimiento de devolucién de los trabajos también sera
establecido por la Direccion del Aula Permanente. Como
alternativa al trabajo, con el mismo valor y las mismas
condiciones, totalmente voluntario, se facilitard una relacién
de cuestiones de cada asignatura que el alumno contestara
en un Cuaderno de Trabajo, utilizando la bibliografia que
necesite y entregara en el mismo plazo. Con el fin de facilitar
el que los alumnos puedan preparar con antelacion suficiente
sus trabajos o Cuadernos, a continuacién indicamos, por
bloques y periodos lectivos, las fechas en las que deberan
entregar dichos trabajos.

Los Cuadernos y/o trabajos seran recogidos en las
siguientes fechas:
O1. Dieta y Salud: nuevos retos 26/11/2007
02. Energias Renovables 26/11/2007
03. La lengua esparfiola: usos y desviaciones 26/11/2007
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O4. Los cuatro “evangelios” de la Pintura Espafiola
14/01/2008

O5. Contaminacion y medio ambiente urbano 14/01/2008

O6. Arte Barroco Espariol 14/01/2008

O7. Protocolo 14/01/2008

T11. Salud Integral 14/01/2008

T21. Historia del arte y la cultura 14/01/2008

T31. Literatura espafiola 14/01/2008

08. Psicologia de la emocién 18/02/2008

09. Nueve caminos para potenciar la Autonomia Personal
18/02/2008

010. ElI hombre y su medio ambiente. Ecologia Humana
18/02/2008

O11. Historia de las mujeres 31/03/2008

012. Las potencialidades turisticas en la provincia de
Granada. 31/03/2008

013. Ciencia en la vida cotidiana 31/03/2008

014. Del origen de la Tierra al Hombre 31/03/2008

T12. Historia de Granada 31/03/2008

T22. Filosofia 31/03/2008

T32. La lengua espafola: historia y situacion actual
31/03/2008

015. Arte y Creatividad 28/04/2008

016. Comunicacién y expresion a través de la mdusica
28/04/2008

017. El clima en la vida cotidiana 28/04/2008

018. Actualidad y justicia penal 02/06/2008

019. Ciencia y Tecnologia. 02/06/2008

020. Geografia de Espafia 02/06/2008

T13. Biologia y Medio Ambiente 02/06/2008

T23. Viaje al Cuerpo Humano 02/06/2008

T33. Historia de Espafia 02/06/2008

Los alumnos de Tercer curso del Programa Especifico
gue optan al titulo de “Graduado en el Programa Especifico
para Personas Mayores” deberdn entregar los trabajos o los
Cuadernos de Trabajo de las asignaturas el dia 2 de Junio.
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Es obligatorio atenerse a las fechas indicadas. Soélo
excepcionalmente, y de forma justificada, se admitirdn
trabajos fuera de estos plazos. No se aceptardn trabajos de
asignaturas que fueron realizadas en cursos académicos
distintos al presente; por tanto, cualquier trabajo atrasado
debera haberse entregado siempre antes de la finalizacién del
curso académico en el cual se estudi6 la asignatura a la que
corresponda dicho trabajo.

2. Segundo Ciclo

Durante el curso académico 1998/99 el Aula
Permanente inaugurdé unos programas educativos pensados
para aquellos alumnos que hubieran finalizado sus estudios
de primer ciclo dentro del Aula Permanente, en el Programa
Especifico. En el curso 2007/2008 el Aula Permanente
mantuvo dichos programas. Los interesados debieron
obligatoriamente escoger una sola de las tres opciones
siguientes:

2.1. Programa de Formacion Continuada

Supone la posibilidad de acudir con los alumnos
oficiales del Programa Especifico del Aula a un méaximo de 9
asignaturas (entre troncales, optativas regulares y optativas
especiales; siempre que se disponga de plazas), que no
hayan sido cursadas con anterioridad, y con derecho a un
certificado acreditativo de asistencia por curso, y no a titulo
alguno. Este Programa también permite el acceso a las
asignaturas optativas especiales, siempre que se disponga de
plazas y se abonen los gastos de inscripcién
correspondientes. De cualquier modo, el namero total de
asignaturas en las que se esté matriculado (troncales,
optativas regulares y especiales) no podra superar la cifra de
9.

La matricula sera como minimo de cuatro asignaturas.
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2.2. Programa de Formacion Extensiva

Este programa se desarrollarg, a partir de mediados
de octubre , durante cuatro dias por semana a lo largo de
todo el curso académico. Consistira en:

a) Ciclos de conferencias . Se trata de 7 ciclos de
conferencias sobre temas politicos, sociales, culturales y
econdémicos, muchas veces vinculados a la actualidad; éstas
tendran lugar las tardes de los miércoles, de 18'30 a 20 horas.
Estos ciclos daran comienzo a mediados de Octubre y se
extenderan hasta finales de Mayo.

b) Cinco Seminarios y Talleres de Formacion
(Teatro; Musica; Literatura universal; Filosofia; Cine; Arte y
pintura), organizados exclusivamente para los alumnos del
Aula, los lunes, martes, miércoles y jueves por la tarde, con el
calendario y horario indicado.

2.3. Programa Mixto

Programa de Formacién Continuada + Programa de
Formacion Extensiva: los alumnos que lo deseen podran optar
por dos asignaturas optativas mas cuatro talleres, siempre
qgue haya disponibilidad de matricula.

2.4. Desarrollo del curso

Duracion: de primeros de octubre a finales de Mayo. El
curso académico se divide en tres periodos lectivos:

Primer periodo lectivo:

De comienzos de Octubre a mitad de Diciembre.
Segundo periodo lectivo:

De comienzos de Enero a mitad de Marzo.
Tercer periodo lectivo:

De finales de Marzo a finales de Mayo.

Al final de cada uno de los tres periodos lectivos se ha
intercalado una semana para recuperar clases.

Lugar de las clases: Facultades de Ciencias, Ciencias
de la Educacion, Medicina, Escuela Universitaria de
Arquitectura Técnica, Escuela Técnica Superior de Ingenieria
Informética, Pabellones deportivos de la Universidad de
Granada y Colegio Mayor Isabel La Catdlica.
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Dias: de lunes a viernes.
Horario: mafiana y tarde (segun los programas).

2.5. Calendario de Seminarios y Talleres (Referidos
al Curso Académico 2007-2008)
Segundo Ciclo
* Origenes del Cristianismo vy Literatura: Lunes de 17.00 a
18.30
Octubre 2007: 15 22 29
Noviembre 2007: 5 12 19 26
Diciembre 2007: 10 17
Enero 2008: 14 21 28
* Psicologia: Lunes de 18.30 a 20.00
Octubre 2007: 15 22 29
Noviembre 2007: 5 12 19 26
Diciembre 2007: 10 17
Enero 2008: 14 21 28
*Historia: Lunes de 17.00 a 18.30
Febrero 2008: 4 11 18 25
Marzo 2087: 310 31
Abril 2008: 7 14 21
Mayo 2008: 5 12
*Literatura: Sesenta afios de Poesia Espafiola:  Martes de
17 a 18.30
Octubre 2007: 16 23 30
Noviembre 2007: 6 13 20 27
Diciembre 2007: 11 18
Enero 2008: 8 15 22 29
Febrero 2008: 5 12 19 26
Marzo 2008: 4 11
Abril 2008: 1 8 15 22
Mayo 2008: 6 13
* MUsica: Miércoles de 17 a 18.30
Octubre 2007: 16 23 30
Noviembre 2007: 6 13 20 27
Diciembre 2007: 11 18
Enero 2008: 8 15 22 29
Febrero 2008: 5 12 19 26
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Marzo 2008: 4 11

Abril 2008: 1 8 15 22

Mayo 2008: 6 13

*Transformaciones Sociales y Politicas generadas por un
crecimiento econdmico acelerado: Miércoles de 18.30 a 20
h.

*La Luz en la Naturaleza: Miércoles de 18.30 a 20 h.
*Cine: Miércoles 18.30 a 20 h.

Octubre 2007: 17 24 31

Noviembre 2007: 7 14 21 28

Diciembre 2007: 11

Enero 2008: 9 16 23 30

Febrero 2008: 6 13 20 27

Marzo 2008: 5 12

Abril 2008: 29 16 23

Mayo 2008: 7 14

*Taller de Arte y Creatividad: Jueves de 17 a 20
Octubre 2007: 18 25

Noviembre 2007: 8 15 22 29

Diciembre 2007: 13 20

Enero 2008: 10 17 24 31

Febrero 2008: 7 14 21

Marzo 2008: 6 13

Abril 2008: 310 17 24

Mayo 2008: 8 15 29

*Taller de Teatro: Jueves de 17 a 20

Octubre 2007: 18 25

Noviembre 2007: 8 15 22 29

Diciembre 2007: 13 20

Enero 2008: 10 17 24 31

Febrero 2008: 7 14 21

Marzo 2008: 6 13

Abril 2008: 310 17 24

Mayo 2008: 8 15 29

Todas estas actividades, incluidas en el segundo ciclo,
no devengardn otro reconocimiento que un certificado de
asistencia entregado al finalizar el curso académico, sin
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ningun derecho a titulo de cualquier tipo. Al igual que se ha
explicado para el Programa de Formacion Continuada, los
alumnos interesados en este Programa de Formacion
Extensiva, escogeran, (siempre que se disponga de plazas)
por orden de preferencia, los talleres a los que desean asistir.
Asimismo, los interesados, aunque sean alumnos del
Programa de Formacion Extensiva, podran realizar también la
preinscripcidon en la asignatura optativa especial de Deportes,
al igual que en cualquiera de las otras asignaturas especiales.

2.6. Programa Integrado

El Programa Integrado permite a los alumnos que
comienzan sus estudios cursar asignaturas pertenecientes a
las diferentes titulaciones regladas de la Universidad de
Granada. El Aula Permanente de Formacion Abierta, previa
solicitud, facilita que los alumnos y alumnas inscritos en este
Programa puedan organizarse, dentro de unos limites, su
propio curriculum, escogiendo asignaturas de algunas
diplomaturas o licenciaturas y cursandolas en las aulas con el
resto de alumnos mas joévenes. Ahora bien, en ningun caso
las personas inscritas en el Programa Integrado podran
acceder al titulo oficial de los estudios en cuestion, sino
Gnicamente a la acreditacion final que el Aula Permanente les
pueda conceder en la que se haga constar el trabajo concreto
realizado.

Antes de realizar su matricula, los alumnos interesados
en este Programa deberan consultar la lista de Facultades y el
namero de plazas ofertadas por cada centro, y hacer una
preinscripcién mediante un documento disponible al efecto en
el Centro de Formacion Continua. Solicitaran su asistencia a
un nimero méaximo de asignaturas no superior a cuatro o a
treinta créditos en total. Para facilitar esta labor dispondran en
el mismo Centro de un listado de todas las Facultades y las
condiciones que han establecido para el curso 2007/2008. En
el plazo mas breve posible se convocara a estos alumnos a
una reunion informativa con el fin de precisar la viabilidad de
sus solicitudes, que seran confirmadas definitivamente
mediante listas publicas en el tablén del Centro de Formacién
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Continua. Los alumnos dispondran de un tiempo prudencial
para poder efectuar los cambios necesarios con el fin de
acoplar correctamente su plan de estudios. Los admitidos se
matricularan en el Programa dentro del plazo establecido.

A diferencia de lo que ocurre en el Programa
Especifico, los estudios del Programa Integrado se realizaran
junto con los alumnos jévenes, en las mismas aulas y
horarios, y en igualdad de circunstancias salvo la no
obligatoriedad de examinarse. Con esto se pretende acentuar
el aspecto intergeneracional de la oferta educativa del Aula
Permanente.

3. El Aula Permanente de Formacion Abierta
consigue, en la sede de Granada, el Certificado de
Calidad segunla Norma ISO 9001:2000

En el mes de octubre de 2007, el Aula Permanente de
Formacion Abierta de la Universidad de Granada empez6 a
implantar un Sistema de Gestion de Calidad segun la Norma
Internacional 1SO 9001:2000. Esto, esta dentro del Plan de
Calidad 2005-2008 del desaparecido Vicerrectorado de
Planificacion, Calidad y Evaluacion docente de la Universidad
de Granada.

Como parte de este proceso, personas externas al
Servicio han llevado a cabo dos auditorias (interna y externa),
siendo la dltima de ellas la que ha permitido conseguir dicho
certificado.

Este documento confirma que el Sistema de Gestion
de la Calidad del Aula es conforme con los requisitos de la
Norma citada anteriormente; habiéndose planificado e
implantado eficazmente y alcanzandose los objetivos de
calidad.
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4. Sobre la asignatura de Comunicacion vy
Expresion a través de la Masica

Esta asignatura comenzamos a impartirla en el curso
1996-97 junto con otros/as comparieros/as de la misma Area
de Conocimiento: Didactica de la Expresion Musical.

Nos propusimos entender el Programa de la asignatura
de mdusica para los Mayores en sentido amplio, sin
restricciones, como un enriquecimiento integral de la persona.

De este modo, el objetivo principal fue el de acercar a
este alumnado a la musica como fuente de experiencia
gozosa, como lenguaje de comunicacion y expresion y hacerle
participe de las distintas actividades musicales que le
permitieran mejorar la comprensién del lenguaje musical.

Los tres nucleos bésicos en que estructuramos los
contenidos fueron:

* Ritmo, movimiento y danza.

» Expresién vocal y canto.

» Percepcion y comprension de la musica.

Los objetivos quedaron articulados en torno a estos tres
nacleos, desprendiendo de cada uno de ellos los
correspondientes objetivos, de la siguiente manera:
1°.- Ritmo, movimiento y danza.

1. Conocer y desarrollar el valor expresivo del
movimiento corporal.

2. Desarrollar las capacidades de relacion y
comunicacion.

3. Realizar ejercicios ritmicos empleando el
cuerpo individualmente, por parejas Yy
colectivamente.

4. Aprender a improvisar con recursos espaciales,
gestuales, corporales, verbales, etc.

5. Distinguir los diferentes ritmos, movimientos y
acciones corporales.

6. Aprender a realizar sencillas coreografias con
la expresion corporal.
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2°.- Expresion vocal y canto.

1.

2.
3.

6.
7.

Descubrir las posibilidades técnicas vy
expresivas de la voz.

Interpretar canciones y fragmentos melodicos.
Aprender a escuchar individual y
colectivamente, participando en el grupo coral.
Conocer las distintas voces de |las
agrupaciones vocales.

Valorar las posibilidades sonoras y expresivas
del coro.

Aprender a integrarse en un grupo coral.
Desarrollar la atencion, la memoria, la
percepcion y la imaginacion.

3°.- Percepcién y comprension de la musica.

1.

7.

Sensibilizar al alumnado ante el arte musical,
haciéndole comprender las posibilidades del
sonido y el movimiento como elementos de
representacion personal y autbnoma y aprender
a utilizarlos.

Conocer, comprender y diferenciar los
diferentes elementos del lenguaje musical:
ritmo, melodia, timbre, textura y forma.

Adquirir técnicas bésicas de analisis musical.
Valorar la importancia de la audicion musical
como fuente de conocimiento de los diferentes
aspectos del lenguaje musical.

Reconocer y apreciar las diferencias entre
audiciones musicales grabadas y en directo.
Diferenciar mediante la audicion las diferentes
partes de una obra musical, asi como las
distintas formas musicales.

Incrementar la percepciébn 'y la memoria
musical.

De los tres grandes bloques de contenidos que hemos
sefialado anteriormente —y en torno a los cuales organizabamos
los diferentes objetivos que nos propusimos conseguir—,
gueremos sefialar a grandes trazos qué incluimos en cada uno

de ellos:
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1.- Ritmo, movimiento y danza . La musica en el
tiempo. Desde el movimiento libre en el espacio hasta el
aprendizaje de danzas sencillas. Deberemos aqui diferenciar
fundamentalmente lo que es movimiento libre como expresion
corporal, de lo que son danzas historicas, contemporaneas y
danzas de salon.

2.- Expresion vocal y canto . La voz en su doble
vertiente de lenguaje y canto, lo que la convierte en elemento
comunicativo y expresivo por excelencia.

3.- Percepcion y comprension de la musica
Familiarizarse con los sonidos del entorno, seleccionar, analizar
y describir los que son producidos por una gran variedad de
fuentes sonoras. El reconocimiento de las cualidades sonoras
desde la audicion ofrecerd la posibilidad de adentrarse en la
producciébn sonora de valor cultural, identificando vy
comprendiendo el lenguaje musical: altura, duracién, ritmo,
timbres, reconocimiento de frases y de formas musicales,
percepcién y memoria musical, sensaciones expresadas en las
obras y el goce que pueda producirnos.

La Metodologia ha de estar de acuerdo con los
objetivos y contenidos presentados, teniendo pues las clases un
caracter expositivo-activo. Para que el alumnado comprenda las
bases del Ritmo, del Movimiento y de la Danza, es muy
importante que experimenten las situaciones de aprendizaje
desde las tres formas de representacion que éste implica:
motriz, emotiva y mental. Es pues igual de importante la
conceptualizacion del material trabajado como la vivencia. El
aprendizaje de actitudes relacionado con el aspecto
afectivo/emotivo, se hara a través del modelo transmitido en
cada una de las actividades realizadas por el profesor, y de su
uso y afianzamiento a través de la préactica. Pretendemos
conseguir el desarrollo de unos conocimientos basicos en la
materia, adquiriendo los contenidos que aquéllas transmiten.

En el caso de la Expresion Vocal y el Canto, la cancién
se erige sin duda como el mejor de los recursos didacticos
utilizados, ya que constituye la sintesis de los elementos
musicales. De esta manera se podran desarrollar
vivencialmente los contenidos sobre la base de la improvisacion
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y el disfrute. Junto al canto, puede tener cabida en este punto el
acompafiamiento instrumental. El canto colectivo se erige
practicamente en el procedimiento metodoldgico utilizado en
este bloque.

Por lo que respecta al bloque de Percepcion y
Comprension de la Mudsica, se trabajaran activamente los
elementos fundamentales del lenguaje musical (ritmo, melodia,
textura, timbre y forma), partiendo de los contenidos parciales
ya citados. A través de la percepcion, expresion y analisis
auditivo de cada nuevo elemento, se llegaré a la representacion
en el pentagrama y a la lectura sobre el mismo. El canto y el
acompafiamiento instrumental tendran también cabida en este
punto, de manera que el alumnado pueda experimentar el
placer del sonido musical en situaciones diversas. Para la
comprensién de los diferentes periodos histdricos y sus
diferencias timbricas, formales y auditivas, nos apoyaremos
principalmente el la audicion y en el andlisis tanto auditivo como
visual de la partitura, conteniendo ésta los elementos
trabajados. Sera también de gran importancia como recurso
metodolégico las proyecciones de diapositivas y de
transparencias, asi como el uso de videos para el estudio y
concrecion de los instrumentos musicales y de otros aspectos
contenidos en este bloque.

5. Conclusiones

1.- Estamos convencidos de la gran importancia del
AULA PERMANENTE DE FORMACION ABIERTA de la
Universidad de Granada (que es la que conocemos
directamente).

2.- Pensamos que cada dia seran mas necesarias este
tipo de experiencias, dado el progresivo envejecimiento de la
poblacion del mundo occidental.

3.- Expresamos la necesidad de dar a conocer este tipo
de experiencias para su difusion e implantacién cada vez en
mas Universidades.
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4.- Creemos que la educacién musical ha sido y es la
gran asignatura pendiente de la mayor parte de nuestra
poblacion.

5.- Somos conscientes de la gran importancia que
nuestra materia tiene para el desarrollo integral de la persona.

6.- Estamos dispuestos a trabajar dia a dia para mejorar
nuestra formacion, y poder transmitir mejor el conocimiento y
disfrute de la Musica.

7.- [Esperamos que nuestros mayores con Sus
demandas, nos sigan dando la oportunidad para seguir
trabajando en este campo.

8.- Quisiéramos conseguir la total insercion en las
Universidades de este tipo de estudios.

9.- Establecer vias de colaboracion mas frecuente entre
las administraciones educativas y las entidades culturales para
el desarrollo de actividades artisticas dirigidas a este colectivo
en constante crecimiento.

10.- Potenciar la dimension reexpresion-comunicacion
del lenguaje musical, destacando los procesos intelectuales
(percepcion, memoria, capacidades creativas, andlisis sensible,
etc.) y sociales (procesos de expresion, comunicacion y relacion
con los deméas que conlleva.

11.- Fomentar la participacion activa de los Mayores en
actividades de comunicacion y expresion musical (grupos
instrumentales, de danza, de bailes populares, coros,
actividades interdisciplinares, etc.

12.- Financiar adecuadamente la puesta en
funcionamiento de la Educacion Musical de las personas que
participan en estos programas.
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Capitulo 5

El envejecimiento. La mujer mayor rural y su arte
particular: los primores

C. Karen Villén Molina !

Introduccion

Este trabajo pretende explicar algunas cosas que
tienen que ver con la cultura y la educacion que recibieron las
gue hoy son mujeres mayores del medio rural. Estas mujeres
aprendieron a hacer con sus manos complicadisimas y
maravillosas labores de hilo y costura que exigian horas de
dedicacion.

Se hace un pequefio recorrido sobre qué es el
envejecimiento, se trata especificamente sobre la mujer mayor
y sus especiales circunstancias y se sefialan las principales
caracteristicas del medio rural frente al urbano.

El envejecimiento

“El envejecimiento es el proceso vital de acumulaciéon
de afios” (Moragas, R. 1998:54).

La vejez, como un estado de la persona, supone una
etapa de la vida: la dltima.

Contemplando desde una perspectiva amplia,
empezamos a envejecer desde el mismo momento en que
somos concebidos, y seguimos haciéndolo hasta la muerte.

La vejez es a la vez:

- Una etapa de la vida;

- Una categoria social (no uniforme);

! Técnica de Apoyo (Subdirectora) del Centro de Servicios Sociales

Comunitarios Norte-Montes — Exma. Diputacion Provincial de Malaga.
93



- Un grupo social _que como tal contribuye (y podria

contribuir ain mas si se le dotara de empowerment —

empoderamiento, proceso por el cual las personas

fortalecen sus capacidades, confianza, vision y

protagonismo, tanto individualmente como

constituyendo un grupo social, para impulsar cambios
positivos en las situaciones que viven-) y que, como
todo grupo social necesita apoyos sociales.

Una definicion positiva de la vejez y los mayores es
aguella que los considera como sabios, conocedores de la
vida, cargados de experiencia, merecedores de gran respeto y
con influencia sobre los demas.

Una definicidn opuesta a la anterior considera la vejez
un estado deficitario, en el que los mayores estan fisica y
mentalmente disminuidos, son economicamente
dependientes, estdn socialmente aislados y su status social
esta muy mermado. En esta definicion, a mi entender, se
mezclan y confunden vejez, dependencia y senilidad.

Al hablar de personas mayores nos referimos a un
colectivo amplio de personas que asume los matices que
aparecen en los distintos términos con los que se les nhombra:
jubilados, pensionistas, ancianos, viejos, tercera edad...

No todos comparten los mismos problemas ni la misma
situacion. En este colectivo, como en cualquier otro grupo
humano, se reproducen las diferencias estructurales y las
estratificaciones de la sociedad en la que se esta inserto.

En el marco de nuestro sistema socioecondémico a las
personas mayores se les asigna un papel marginal. La vejez,
gue es un estadio natural de la persona, ha quedado
identificada con una situacion social: la jubilacion.

“Jubilacion, retiro e inutilidad han quedado
emparentados socialmente en una sociedad industrial, basada
en el principio del rendimiento laboral” (Berzosa, 2008: Tomo |
-9).
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Existen una serie de estereotipos sobre la vejez,
tales como:
- Los Mayores son personas enfermas. No. Vejez y
enfermedad no van emparejados. No se puede
generalizar y, como en los otros grupos de edad, en
este hay personas enfermas y personas sanas;
- Los Mayores son pasivos. No. Estan jubilados, pero
ello no implica pasividad. Muchos Mayores participan
en gran medida en organizaciones sociales, o
colaboran en trabajos familiares, o son el soporte que
permite que sus hijos puedan trabajar;
- Los Mayores son incapaces de aprender. Ni mucho
menos. Si estan suficientemente motivados en la
cuestion sobre la que aprender, tienen tanta capacidad
de aprendizaje como los otros grupos de edad;
- Los Mayores son dependientes. Falso. No puede
confundirse vejez con senilidad o con dependencia.
Hay personas dependientes en todos los grupos de
edad, y los Mayores son, corriendo el riesgo de
generalizar, probablemente el grupo de edad mas
independiente, dado que son capaces de
autogestionarse y que ya cumplieron con sus
obligaciones laborales y familiares (salvo que decidan
implicarse en nuevas tareas). No debe confundirse ser
Mayor con estar enfermo;
- Los Mayores son rigidos e inflexibles. Tampoco.
Rigidez e inflexibilidad vienen mas dados por la falta
de informacion, de cultura, que por la edad. De hecho,
los Mayores son los mejores mediadores, porque por
lo general saben escuchar, y porque poseen
experiencia vital. Y es sabido que no hay mediador
inflexible;
- Los Mayores son_conservadores. Incierto. Los hay
conservadores y progresistas. Una cosa es que hayan
vivido durante tiempos pasados y otra muy distinta que
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estén anclados en ellos. El presente forma parte de
sus vidas tanto como el pasado. Muchas veces las
relaciones de los abuelos con sus nietos adolescentes
son mas fluidas que las de los padres de los
adolescentes con los mismos;
- Los Mayores son infelices. No. Los hay infelices,
claro, pero también los hay , y muchos, felices, plenos,
orgullosos de cdmo son y de cémo han sido,
satisfechos de lo que saben e ilusionados con lo que
les queda por aprender;
- Los Mayores deben retirarse ante los avances de la
juventud v del progreso. Falso. La innovacion y el
empuje que trae consigo la juventud son
indispensables para todo adelanto social. Pero
también lo son la experiencia y el saber hacer que
tienen en sus manos los Mayores.

Los estereotipos son peligrosos y hay que procurar
superarlos, ya que de lo contrario pueden acabar
cumpliéndose en profecias autocumplidas.

Suele considerarse de manera convencional “mayor” a
toda persona que cuente con 65 o mas afos de edad. Esta
decision es arbitraria. ¢ Por qué no son los 60, o los 70 afios el
limite inferior de la vejez? Probablemente ello ocurre por lo ya
tratado mas arriba, la uniébn de ancianidad con jubilacion,
asociacion que conlleva directamente al estereotipo “los
Mayores son pasivos”. Y de entrada, hasta la misma
asociacion indebida de ideas esta caduca, puesto que hoy por
hoy muchas personas se jubilan antes o después de los 65
afos, eso sin contar las numerosas personas que no dejan de
estar en el mercado laboral sencillamente porque nunca
estuvieron en él (por ejemplo, mujeres que han sido
cuidadoras y encargadas de la realizacion de las tareas
domeésticas, que a los 65 afios no solo no se han jubilado sino
gue de esas tareas domésticas no se jubilardn nunca).
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Cada vez es mas frecuente encontrar personas de 60
0 70 afos con alguno de sus progenitores vivo, octogenario,
nonagenario e incluso centenario (en Espafia hay en torno a
seis mil personas con los 100 afios cumplidos). Y ambos, el
padre y el hijo, son incluidos en el “mismo saco”: el grupo de
“mayores”.

Estamos viviendo una impresionante conquista
humana, nunca antes vivida, que permite reunir vivas familias
de hasta cinco generaciones . Pensemos en una persona de
50 afios con un hijo de 25 y un nieto de 3, y que conserva a su
madre de 73y a su abuela de 94, por ejemplo.

Si reflexionamos un poco sobre la cuestion de las
edades y el estudio de los grupos de edad, nos encontramos
con lo que personalmente entiendo como una grave falta de
atencion, de interés y hasta una discriminacién por razon de
edad. Veamos, desde los 65 afios y hasta el final de la vida se
nos incluye en un mismo grupo de edad. Ya hemos visto que
hoy se vive hasta los 100 afios 0 mas. De esta manera, en el
grupo de edad “Mayores” se permanece unos 30 afios.

Aun a sabiendas de que la distribucién de la vida en
grupos de edad es irreal y arbitraria, que es un concepto
basicamente superado, que la vida entera es un proceso
indivisible 'y que suele agruparse por etapas
fundamentalmente para el estudio, si pensamos en una
persona desde su nacimiento hasta que cumple 30 afios,
habré pasado por los siguientes grupos de edad:

- Lactancia, desde el nacimiento hasta el primer afio;

- Primera Infancia, desde 1 a 5 afos;

- Segunda Infancia, entre los 6 y los 11 afos;

- Preadolescencia, de 12 a 15 afios;

- Adolescencia, entre 16 y19;

- Juventud, de 20 a 29;

- Edad adulta, de 30 a 45;

Asi, desde que nace hasta los 30 afios se contemplan
7 divisiones para el estudio y mejor conocimiento del ser
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humano, y entre los 65 y los 100 afios o0 mas, todo se engloba
en un mismo grupo. A eso me referia cuando hablaba de
discriminacion por razon de edad.

Por darle alguna explicacién a este hecho, cabe
pensar que hasta hace muy poco tiempo no se vivia tanto
como ahora, luego este grupo de edad no era tan amplio
como lo es hoy, y que tradicionalmente los mayores no
consumian: no gastaban, no trabajaban ni iban a hacerlo
en el futuro, por lo que eran objeto de menor interés que el
resto de grupos de edad.

Hoy las cosas parecen estar cambiando: los
mayores son el grupo mas numeroso de las sociedades
desarrolladas (y las previsiones apuntan a que lo seran
aun méas en un futuro proximo), su poder adquisitivo es
mayor de lo que fue, pese a que habria mucho de lo que
hablar acerca de esta cuestidon, y ya se tienen menos
asumidos valores como el ahorro y el sacrificio
(afortunadamente, en mi opinién), por lo que, como
ademas saben lo que quieren, van a por ello, y consumen
y estan aprendiendo a exigir como cualquier otro grupo de
edad.

Desde la Gerontologia (disciplina que se ocupa de
la atencion integral y el estudio de los mayores) y otras
materias se estd empezando a establecer una
diferenciacién que permite un subgrupo, la cuarta edad.
Tiene su principio en torno a los 75 afios y en ella parecen
darse con mayor frecuencia una serie de factores, como
gue las posibilidades de perder la autonomia personal
aumentan, por lo que aumenta el nimero de personas que
necesita ayuda externa para realizar con éxito las
actividades basicas de la vida diaria, como que existen
mayores posibilidades de vivir en soledad y de haber
sufrido pérdidas de seres queridos, y como que se sea
mujer , ya que las mujeres tienen mayor esperanza de vida
gue los hombres.
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La mujer mayor
En la actualidad se atraviesa una época “marcada
por dos fendmenos interrelacionados tan importantes
como son el envejecimiento de la poblacién y la
feminizacion del envejecimiento”  (Ramos, M. 2006:1).
Las mujeres viven mas tiempo que los hombres,
asi que, segun aumenta la edad, van quedando mas
mujeres que hombres
La mujer se encuentra (también en esta franja de
edad) en situacién de desventaja con respecto al hombre
en varios aspectos:
- En lo econémico. El poder adquisitivo de las mujeres
es menor que el de los hombres, porque las que ahora
son mayores de 65 afios no estaban incorporadas al
mercado de trabajo, y por lo tanto no cotizaron a la
Seguridad Social. Al no tener cotizaciones, carecen de
pension propia, 0 bien perciben Pension No
Contributiva (en 2008 son 312 Euros al mes) si
cumplen los requisitos para acceder a ella. Si son
viudas, percibiran exclusivamente Pension por
Viudedad (de media en 2008 son 600 Euros/mes). Y
las pocas mujeres que han cotizado en su mayoria lo
hicieron en los grupos de cotizacion méas bajos por
tener menor cualificacion laboral que los hombres, por
lo que ahora su Pension por Jubilacion es también de
las méas bajas. Si una mujer nunca cotizé y convive con
su marido, ni siquiera tiene derecho a percibir Pension
No Contributiva, por lo que carece en absoluto de
ingresos, dependiendo de lo que su marido esté
dispuesto a compartir con ella.
- En la convivencia , pues son muchas las mujeres
gue viven solas y muy pocos los hombres que estan
en esa situacion. Enviudan, o en menor medida son
solteras o estan divorciadas, y suelen dar de lado a
abandonar su domicilio para ir a vivir a casa de sus
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hijos, si los tienen, volver a emparejarse o ingresar en
alguna institucion residencial, publica o privada, al
contrario que los hombres, que al ser en gran numero
domésticamente dependientes (y negarse por lo
general a aprender para ser autdbnomos) necesitan
convivir con alguien que realice por ellos gran parte de
las actividades basicas de la vida diaria que ellos
nunca aprendieron.
- En lo social , ya que la mayoria de los equipamientos
existentes para mayores fueron pensados para
hombres: casinos, bares del jubilado, clubes del
pensionista...son lugares donde las mujeres pueden
estar hasta mal vistas, y en buen nimero de pueblos
pequefios aun sucede asi. Afortunadamente esta
situacion va cambiando poco a poco, y si los espacios
fisicos siguen siendo los de siempre, no sucede igual
con los programas que se llevan a cabo (gimnasia
para mayores, natacion, programas
intergeneracionales, grupos de teatro, internet para
mayores, universidades de mayores, etc.) en los que
suelen ser mujeres en aplastante mayoria las que
participan.
- Al llegar las mujeres a edades muy avanzadas tienen
mayores posibilidades de perder autonomia personal
y entrar en situacion de dependencia que los hombres.
Las personas mayores que hayan perdido su
autonomia personal (asi como los de los otros grupos de edad
en la misma situacion) pueden contar con la ya no tan reciente
pero aun joven Ley de Promocion de la autonomia
personal y atencién a las personas en situacion de
dependencia, Ley 39/2006, de 14 de Diciembre, aun en fase
de “lanzamiento” y “experimentacién” pero en funcionamiento,
gue ha supuesto un enorme y necesario avance que nuestra
sociedad llevaba mucho tiempo pidiendo a los gobernantes.
Supone el reconocimiento de la situacién de Dependencia, y
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las prestaciones que contempla suponen un derecho
subjetivo , que entrafia la superacion del caracter “graciable” y
de la consideracion de, por ejemplo, los ingresos de la unidad
economica de convivencia, como si que sucede con otras
prestaciones tenidas por innovadoras como la Pensién No
Contributiva. La de Dependencia es una Ley mejorable pero
gue constituye un gran paso que beneficia a nuestros
mayores y a todas las personas que se encuentran en
situacion de dependencia en nuestro pais.

A pesar de una situacion de partida en la que, como se
ha visto, las mujeres estan en desventaja, son ellas las que se
han situado a la cabeza en lo que respecta a participacion
social, las que consiguen hacer fuerte el tejido asociativo , las
gue se preocupan de la alimentacion sana, de que se
implementen en sus localidades de residencia programas de
ejercicio fisico... las que estan consiguiendo, en definitiva,
tener un envejecimiento activo para ellas y para los
hombres, asi como que cambien los “clichés” que sobre el
envejecimiento y los mayores se tenian.

Las mujeres mayores siguen siendo las cuidadoras
principales de sus familias: cuidan de sus mayores (padres,
suegros, tios) como se hacia en la familia tradicional; de sus
iguales (maridos hermanos); de sus hijos hasta que
abandonan el hogar familiar como minimo; y desde hace
unos afos, también cuidan de sus nietos, y esto es una
novedad, ya que en la familia tradicional las abuelas cuidaban
de sus nietos, pero solo en ocasiones puntuales (enfermedad
de la madre, trabajo de la madre en campafias agricolas
concretas , etc.), mientras que actualmente las abuelas cuidan
de sus nietos casi a tiempo completo para que sus hijas
puedan trabajar. Este hecho constituye lo que se ha dado en
llamar la “revolucién silenciosa” gue consiste en que las
actuales mujeres mayores se han hecho cargo del cuidado de
sus nietos para que sus hijas puedan incorporarse al mercado
de trabajo, con lo que alcanzan la independencia econémica
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gue ellas no tuvieron y mejoran a la vez la que serd la
jubilacion de sus hijas, porque al haber cotizado tendran una
Pension Contributiva que sera igual a la que tengan los
hombres, no como ahora les pasa a ellas, las mujeres
mayores, y a la par, se consigue que sus hijas accedan al
ambito de lo publico, tradicionalmente reservado al hombre
porque la mujer estaba relegada al ambito de lo privado.

Este enorme paso que las mujeres mayores han
propiciado con su esfuerzo y sacrificio tiene también su precio.
En los ultimos afios han aparecido casos que van ‘“in
crescendo” de un malestar especifico que se ha dado en
llamar sindrome de la abuela esclava que viene a ser el
resultado del agotamiento fisico y mental que produce el
cuidado de uno o varios nifios en una etapa de la vida que ya
no es la reproductiva.

El medio rural

El espacio fisico en el que residimos tiene mucha
importancia. De residir en un lugar o en otro puede depender
el nivel de estrés, el acceso a servicios, infraestructuras,
equipamientos, incluso puede influir en nuestra manera de
pensar y de interpretar lo que sucede a nuestro alrededor
(imaginemos, por ejemplo, la reaccion al ver a una chica en
top-less de una persona de Torremolinos, un pueblo costero
de Malaga donde lo extrafio es que las chicas luzcan en la
playa algo mas que un escueto tanga, y la de una de un
pequefio pueblo de Jaén, que no tenga ni rio en el que darse
un remojon).

Asi, encontramos diferencias entre ambitos de
residencia. Si nos centramos en las que hay entre el medio
rural (entendiendo éste como pueblos de hasta 10.000
habitantes, en los que todos se conocen y no se ha perdido lo
gue se ha dado en llamar la dimensién humana) y el medio
urbano, sin entrar a valorar si uno es mejor que otro y sin
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guerer caer en el estereotipo ni la generalizacion, las
principales diferencias que cabe sefalar son las siguientes:
- En el medio rural las personas se conocen entre si
mas que en la ciudad;
- En los pueblos existe un mayor control social que en
las ciudades;
- En el campo hay mayor solidaridad vecinal que en la
urbe;
- En el ambito rural persiste una sociedad mas
patriarcal que en el urbano;
- En el pueblo la vida no va tan rapido como en la
ciudad,;
- En el campo hay menos recursos que en la ciudad,
- El acceso a los recursos existentes es mas facil en el
pueblo que en la urbe;
- En el pueblo se tiene mejor opinibn sobre los
mayores que en la ciudad.

El arte de las ancianas de pueblo: los primores

Si preguntamos en un pueblo (y en una ciudad
también, aunque en menor medida) a mujeres con mas de 70
afios si saben hacer primores , es decir, crear con sus manos
labores de bordado, calado, encaje o tejido, nos sorprendera
gue una aplastante mayoria nos dird que si que saben y de
hecho los siguen haciendo, o bien que sabian pero ya no
pueden realizarlos.

Unas saben hacer encaje de bolillos, otras dominan el
punto de cruz, la vainica, el bordado en blanco, el de color,
otras se atreven con el bordado en tul o el complicadisimo
encaje de Tenerife, muchas de ellas saben hacer varias de
estas labores, y practicamente todas ellas saben hacer
ademas ganchillo o crochet (son dos nombres para una
misma labor) y tejer lana haciendo punto.
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Sin  embargo, si preguntamos a mujeres de,
pongamos, entre 15 y 35 afios, nos encontraremos con que
muchas de ellas ni siquiera saben a qué nos referimos cuando
hablamos de primores, y mucho menos saben hacer las
labores de costura de las que habldbamos antes.

¢,Qué ha pasado para que unas manifestaciones
artisticas que dominaban todas las mujeres de una época las
de 40 afios después las ignoren absolutamente?

La respuesta puede ser tan sencilla como que hacer
labores ya no esta de moda.

Pero si ahondamos un poco mas en esta cuestion una
respuesta tan simple puede no resultar valida.

Hablando con mujeres mayores del medio rural nos
enteramos de que cuando eran nifias, las que podian ir a la
Escuela (que no eran ni la mitad porque desde los 5 afios
aproximadamente trabajaban ayudando en casa o0 en el
campo en lo que buenamente podian hacer, como estar al
tanto de ancianos o hermanos menores, o dedicarse al
pastoreo) lo hacian en la de nifias, porque habia una Escuela
femenina y otra masculina, normalmente ubicadas en distintos
lugares, y en ella se ensefiaba a hacer primores a las nifias
desde que iniciaban su aprendizaje hasta que el mismo
finalizaba.

Pero el aprendizaje y la practica de las labores de
costura no se daba por terminado con las horas que se le
dedicaban en la Escuela femenina. Las madres de las que
ahora son mujeres mayores de 70 afios transmitian también
estos saberes a sus hijas, y éstas bordaban durante horas en
casa.

Y en cuanto las nifias dominaban una determinada
técnica de bordado la llevaban a la préactica. Empezaban,
desde los 6 o 7 afos, a bordar su ajuar. El ajuar es el
conjunto de menaje del hogar (sabanas, mantelerias, toallas,
colchas, etc.) mas toda la lenceria y ropa interior personal que
una novia obligatoriamente tenia que aportar al matrimonio y
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gue estaba integramente confeccionado a mano y adornado
con todo tipo de primores: las sdbanas iban bordadas, como
las toallas y las mantelerias; a los camisones, ademas de
bordados se les afiadian encajes y puntillas, y la ropa interior
(enaguas, camisas, refajos y calzonas) iba rodeada de
vainicas como minimo. La confeccién del ajuar llevaba afios, y
se consideraba méas hacendosa, buena y preparada a la chica
gue mas primores hubiera bordado en su ajuar.

Esta tarea de los primores no acababa con el
matrimonio ni mucho menos: la casa debia tener pafitos
decorativos hechos por la mujer de la casa por doquier, y la
canastilla y absolutamente toda la ropa de los recién nacidos
se bordaba con las labores ya referidas u otras especificas,
como podian ser los frunces o las llamadas flores del minuto,
por ejemplo. Y la ropa interior y hasta los pafiuelos del marido
llevaban primores. Los pafuelos llevaban todo el filo de
vainica las iniciales de su duefio bordadas. Ademas se tejian
jerseys, abrigos y toquillas de punto para todos los miembros
de la familia.

Y para entretenerse y relajarse las mujeres tenian el
crochet, que precisa menor cantidad de luz y/o agudeza visual
pero mantiene las manos y la mente ocupadas. Y de ganchillo
pueden realizarse infinidad de piezas, como cortinas, colchas,
prendas de vestir o simplemente tapetes decorativos.

Asi, puede verse que las mujeres en el medio rural
pasaban muchisimas horas de su tiempo a lo largo de toda su
vida creando su pequeiio arte, haciendo primores.

Estas labores se realizaban normalmente en el
domicilio de cada mujer. Las mujeres de cada familia se
sentaban a coser tras haber acabado las tareas domésticas y
de cuidado de nifios y/o dependientes que tenian a su cargo y
“descansaban” asi. En algunos pueblos, no en todos, en
verano se reunian en algun lugar resguardado del calor
mujeres amigas, 0 vecinas, y juntas hacian cada una sus
primores. Este hecho suponia la posibilidad de conversar con
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otras mujeres durante un tiempo prolongado, algo poco usual
en el medio rural de hace 55 o 60 afios.

Hemos visto, pues, que a las mujeres rurales de hace
60 afios se les impartia una educacion artistica formal (la de
la Escuela femenina) y no formal (la que les transmitian sus
madres). Y hemos visto también que en su cultura era
absolutamente imprescindible saber hacer primores porque:

- Una mujer estaba obligada a casarse en cuanto le

fuera posible;

- Al matrimonio tenia que aportar el ajuar; el ajuar

obligatoriamente iba hecho a mano por la novia;

- Los recién nacidos llevaban una canastilla con todo

bordado y confeccionado por su madre;

- Una mujer “como es debido” de la época debia ser

hacendosa, mujer de su casa y primorosa.

Y ¢qué se conseguia con que la mujer tuviera
interiorizado que cuantos mas primores realizara y tuviera a
la vista mejor y mas valorada era?

Pues se conseguia mantenerla en la esfera de lo
privado .

Los hombres eran los duefios de la vida publica: salian
a trabajar, disponian de espacios propios como los bares y
casinos para relajarse, tomar unos vinos y hablar entre ellos.
Cada dia tenian la opcién de verse entre si y conversar,
transmitirse informaciones, sucesos, enterarse de lo que
pasaba en su pueblo y en los de alrededor, aprender cosas
unos de otros.

Las mujeres tenian suerte si al ir a la fuente a por agua
habia “cola” y tenian que esperar charlando con sus paisanas
hasta que llegase su turno, ya que una vez realizada la tarea
que las sac6 a la calle debian volver a su casa
inmediatamente, so pena de ser tachadas de “habladoras” o
“chismosas”, o de holgazanas y descuidadas de sus hogares,
hijos y maridos.
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Las mujeres debian permanecer en la intimidad de sus
hogares, a la que llegaban los hombres cuando estimaban
conveniente, encontradndose todo limpio y en orden, la comida
dispuesta y a su mujer esperandolo en una casa
profusamente decorada con complicadisimos y maravillosos
primores confeccionados a lo largo de toda una vida.

Hace unos meses tuve la oportunidad de realizar un
estudio con mujeres mayores de 75 afios del medio rural.
Pregunté a todas ellas cudles eran las cosas que mas les
gustaba hacer: todas ellas coincidieron en afirmar, entre otras
cosas, que hacer las faenas domésticas y hacer labores,
mayoritariamente crochet. Estoy completamente segura,
porque en charlas informales fuera del estudio que estaba
realizando asi me lo confirmaron, de que todas las mujeres
estudiadas ven como minimo 2 horas de television al dia.
Pues bien, se da la curiosidad de que ni una sola de ellas lo
menciond al ser preguntada sobre sus hobbies.

También quise saber con quién o quienes hablaban de
sus cosas Y todas explicaron que a ellas no les gusta hablar,
gue son mujeres de su casa y que si con alguien hablaban era
con alguna otra mujer de su circulo familiar (hijas, hermanas,
cufiadas) pero con nadie de la calle o de fuera de la familia.

He aqui el resultado de la interiorizacion de ciertas
cosas de las que ya hemos hablado més arriba.

Dicen que debemos las grandiosas Piramides de
Egipto a los esclavos que fueron trasladando cada piedra
dejandose la vida en el empefio.

¢Debemos el pequeiio arte de los primores que
produjo maravillas como los Mantones de Manila o las
Mantillas espafiolas, bordadas en tul, a la sociedad patriarcal
y machista imperante hasta hace solo unos afios?
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Capitulo 6

Educacéo para a Diversidade nos Manuais Escolaresd e
Estudo do Meio (1.° CEB):
As Representacdes da Deficiéncia

Philippe Bernard Loff *

Introducéo

Todas as sociedades tém recorrido, ao longo dos tem-
pos, a préticas reguladoras perante a diferenca. No que res-
peita especificamente ao relacionamento com os portadores
de deficiéncias, fisicas ou mentais, tem-se assistido a uma
notavel evolucdo: de uma completa exclusdo da sociedade —
tendo chegado mesmo a ser apedrejados na ldade Média —,
tém vindo a passar por uma gradual insercéo, principalmente
a partir da segunda metade do séc. XX, quando os paises
ocidentais, a bracos com um numero assustador de estropia-
dos, mutilados e perturbados mentais, provindos de duas
grandes guerras, se viram obrigados a lancar um novo olhar
sobre essas pessoas. Na verdade, € essencialmente apés a
Segunda Guerra Mundial, com a valorizagdo da Declaracéo
Universal dos Direitos Humanos, que surgem novos conceitos
de igualdade de oportunidades, direito a diferenca, justica
social e solidariedade nas novas concepgbes juridico-
politicas, filoséficas e sociais de instituicdes como a ONU
(Organizacédo das NacGes Unidas), a UNESCO (Organizacao
das Nac¢des Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura),
a OMS (Organizacdo Mundial de Saude), o Conselho da
Europa, entre outras, levando a que as pessoas com deficién-
cia sejam consideradas actualmente, no quadro legislativo,
como cidadaos possuidores de deveres, mas também de
direitos, nomeadamente, o direito a uma plena integracéo e
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activa participacdo na vida social, o direito a ndo serem mar-
ginalizados por serem diferentes. E o que se afirma explicita-
mente no mais importante conjunto de directivas sobre esta
matéria, as “Normas sobre Igualdade de Oportunidades para
Pessoas com Deficiéncia”, publicado pela ONU, em 1993,
resultando de uma ampla participacdo quer de servigos ofi-
ciais, quer de ONG'’s (Organiza¢des ndo Governamentais) dos
diversos paises do mundo.

Contudo, ha ainda muito para fazer ao nivel da aceita-
cdo e integracdo efectivas dos portadores de deficiéncias,
numa sociedade como a actual que, privilegiando cada vez
mais o aspecto fisico e a produtividade a todo o custo, segre-
ga todos os que ndo se ajustam aos padrdes estabelecidos e
despreza as suas potencialidades, habilidades e contributos,
diminuindo, desta forma, todas as suas expectativas de reali-
zacdo pessoal. Isso é particularmente flagrante no dominio
laboral, onde sdo frequentemente discriminados. Na escola
regular, tem sido lenta a implementacédo de igualdade de opor-
tunidades de acesso e de sucesso educacional para criancas
com Necessidades Educativas Especiais (NEE), embora a
educacdo destas criancas, também designada por Educacao
Especial, tenha vindo a evoluir consideravelmente, ndo s6 ao
nivel das suas praticas, mas também e principalmente, da sua
conceptualizacdo. Neste trabalho, a expressdo NEE tem o
significado mais amplo introduzido por Wedel (cit. em CNE,
1999:310), correspondendo “ao desfasamento entre o nivel de
comportamento ou de realizacdo da crianca e o0 que dela se
espera em fungcdo da sua idade cronolégica”. Abarca, assim,
todos os problemas ligados a dificuldades de aprendizagem,
gue exigem, temporariamente ou de forma mais constante e
permanente, uma atengéo especifica e maiores recursos edu-
cativos do que os utilizados com os companheiros da mesma
idade.

Inicialmente segregadas em centros ligados, em geral,
a assisténcia social, as pessoas com NEE comecaram a ser
alvo de uma atencdo mais integradora no sistema educativo
regular, sobretudo a partir da década de 70. O direito de fre-
guentarem as escolas para onde iriam se néo tivessem qual-
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guer problema ou deficiéncia — podendo, deste modo, conti-
nuar a viver com a sua familia e a conviver na sua comunida-
de — alicerca-se na proépria Declaragdo Universal dos Direitos
Humanos: “Todos (...) hascem livres e iguais em dignidade e
em direitos”. Nesta longa caminhada de aproximacdo as
estruturas regulares de “uma educacao fortemente condicio-
nada pelo qualificativo ‘especial’ passou-se, felizmente, a uma
educacao para todos, numa escola integradora e ndo segre-
gadora, numa escola comum” (Enciclopédia Geral da Educa-
¢ao, vol. 4, 2000:881) que deixa, assim, de se apresentar
fragmentada pelos diversos tipos de pessoas-alvo, para pas-
sar a incluir um conjunto de recursos educativos postos a dis-
posicdo de todos, sejam quais forem as suas caracteristicas
individuais, j& que cada um é sujeito a uma atengédo tdo espe-
cifica quanto possivel. Deste conceito mais abrangente — que
desperta a comunidade escolar para a diversidade nas suas
multiplas formas e favorece o desenvolvimento, em conjunto,
das potencialidades de todos os alunos — resultou o passo de
gigante, recente, que levou a escola regular, de uma perspec-
tiva de integracdo — essencialmente centrada nas incapacida-
des do(a) aluno(a), visando a sua recuperagdo, mediante uma
intervencdo individualizada, espagos especiais e programas
diferentes — para uma perspectiva de inclusdo — centrada num
curriculo comum e pretendendo assegurar a sua melhor for-
macéo, através da adaptacdo das estratégias de ensino na
sala de aula, de forma a poder responder as suas necessida-
des, com o apoio especifico que for necessario. Esta evolugéo
a nivel de conceitos e de praticas educativas, que desembo-
cou no principio da ‘escola inclusiva’, resultou da preocupacéo
sobre esta matéria, demonstrada por diferentes organismos
de ambito mundial, tendo sido objecto da Conferéncia Mundial
de Salamanca, realizada em 1994, sob a égide da UNESCO e
do Governo de Espanha, com a participacdo de 92 paises,
entre os quais Portugal, e de 25 organizagfes internacionais.
O documento que sintetiza as conclusdes desta Conferéncia,
a “Declaracdo de Salamanca e Enquadramento da Accdo na
Area das Necessidades Educativas Especiais”, tem sido
tomado “por um grande niamero de Governos (...) como ponto
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de referéncia na reformulacdo de programas educativos”
(CNE, 1999:29), incluindo o nosso Pais. Esta perspectiva de
educacao, que pretende atenuar as discriminagbes perante a
diferenca, defende que as criangcas com NEE, a partir da
observacdo dos seus colegas, aprendem comportamentos
sociais e escolares apropriados, desenvolvem auto-estima e
auto-confianga, evoluindo, deste modo, positivamente; defen-
de, por outro lado, que os restantes alunos séo igualmente
beneficiados ndo s6 no contacto com os diversos tipos de limi-
tacOes de que os primeiros sdo portadores, mas também com
a descoberta simultdnea das suas prOprias qualidades e
potencialidades. A enriquecedora convivéncia que se intenta
promover assim, no interior da escola, favorece uma prepara-
cdo indispensavel — e mais realista — para uma coabitacdo
solidaria e harmoniosa na sociedade, tanto no presente como
no futuro, e potencia, ao mesmo tempo, todos os esforcos
para atingir o objectivo de uma educacéo de sucesso para as
criancas com NEE, que “ndo é da competéncia exclusiva dos
Ministérios da Educacdo e das escolas (...) exige, também, a
participacao das familias, a mobilizagdo da comunidade e das
organizacdes voluntérias, bem como o apoio do grande publi-
co”. (Declaragdo de Salamanca, 858) E a experiéncia com
criangas portadoras de deficiéncia tem vindo a confirmar que
€ possivel construir uma verdadeira inclusédo baseada na cria-
¢cdo de atitudes/comportamentos de continua ajuda e coope-
racao, que pode mesmo estender-se da escola a comunidade,
gue levem o(a) portador(a) de deficiéncia a ser olhado(a)
como um todo e a ser considerado(a), assim, igual em direitos
e deveres (Oliveira-Formosinho e Araujo, 2002(a)). Sao corro-
boradas, deste modo, as palavras de Bénard da Costa (in
CNE, 1999:35, 36): “A educacéo inclusiva (...) € um processo
(...) € uma meta que, de varios modos, utilizando varios cami-
nhos, seguindo diferentes ritmos, muitos paises do mundo vao
tentando alcancar. Mas a educacéo inclusiva ndo € uma uto-
pia desligada da realidade, sem qualquer hipétese de concre-
tizacdo. (...) S&o (...) visiveis os resultados desta incluséo,
guer em alunos que frequentam a escola, quer em jovens que
apo6s uma escolaridade regular encontraram o seu lugar numa
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vida social, familiar e laboral integrada e digna.”

Porém, para além do acompanhamento especifico que
cada criancga portadora de deficiéncia exige e do consequente
apoio especializado aos profissionais que com ela privam, a
educacao inclusiva — que integramos no conceito mais vasto
de educacdo para a diversidade? (Loff, 2003) — encerra um
processo de aprendizagem, continuo e permanente, que deve
permear todo o sistema educativo, para que a Escola como
um todo — o seu ambiente, a vida quotidiana, a sua organiza-
cdo administrativa, curricular e pedagogica, sem esquecer 0s
materiais didacticos e de apoio, biblioteca, ludoteca,... — se
estruture de maneira a poder reflecti-lo no acolhimento a cada
um dos seus alunos, favorecendo um clima de interdependén-
cia e de igualdade de circunstancias entre todos os que nele
intervém.

N&o devem, pois, ficar alheios a esta problematica os
manuais escolares, dada a importancia que é amplamente
atribuida ao papel que desempenham, ndo apenas como
meros instrumentos pedagoégicos, mas como elo de ligacdo
entre as decisfes politicas e os professores, entre estes e 0s
alunos e suas familias (Choppin, 1992; Tormenta, 1996). Se
acompanharem a mudanca e, mais do que isso, se a promo-
verem, podem tornar-se “instrumentos valiosos de inovacao

2 O conceito de educacdao intercultural ou de educacao para a diversidade,
tal como o entendemos, envolve um “(...) processo complexo de reconheci-
mento, compreensdo e aceitacdo das diferengas em presencga na sociedade
e na escola, de criagdo democratica de oportunidades positivas para os
diferentes grupos culturais, sociais, étnicos, religiosos e sexuais — sem
esquecer todos os tipos de deficiéncia — e de criagcao de percepcdes e atitu-
des culturais e transculturais positivas” (Oliveira-Formosinho, 2000), numa
interaccdo de igual para igual e nao numa relacdo “(...) de dadiva, por parte
de uns, e recepcao, por parte de outros” (Leite, 2002:144). Traduz-se, na
pratica, num conjunto de objectivos (Anderson, 1988; Jordan Sierra, 1992;
Ibafiez, 1993; Leite, 2002), apenas alcangaveis com uma presenca efecti-
vamente transversal de todas as dimensdes da diversidade no processo de
ensino/aprendizagem, aproveitando-se para isso as potencialidades dos
contelidos programaticos previstos oficialmente ou complementando-os, de
modo adequado e sempre que necessario, implementando um certo nimero
de estratégias pedagdgicas que |Ihe estédo intrinsecamente associadas (Jor-
dan Sierra, 1992; Lucini, 1994; Sa, 1994; Félix et al., 1998).
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educativa e de transformacao social” (Pinto, 1999:390). Por
conseguinte, podem constituir — ndo sé através do texto que
encerram mas também, e muito particularmente, da imagem
gue o acompanha, ilustrando-o0 ou completando-o — um meio
privilegiado no despertar da consciéncia de todos os actores
educativos para a problematica referida anteriormente, assim
como, de uma forma mais abrangente, para os fenémenos
decorrentes da diversidade na sociedade actual, nas multiplas
vertentes associadas — para além da deficiéncia — ao género
sexual, ao nivel sdcio-econémico, a etnia (nomeadamente, a
cor da pele), a dicotomia rural/urbano, a faixa etaria — para
falar apenas das mais comuns. Esses fenOmenos aparecem
muitas vezes conjugados numa mesma situacdo, aumentando
0 risco de exclusdo e dificultando, pela sua complexidade,
uma intervencdo adequada (Oliveira-Formosinho, 2000; Oli-
veira-Formosinho et al., 2001 / 2002).

Ora, 0s manuais, ao reinterpretarem os contetdos cur-
riculares, podem inserir subtilezas de varios tipos — de indole
politica, social ou pedagogica — ou perpetuar diversas formas
de marginalizacdo e discriminacdo (Grasa, 1988, cit. em
Luengo Gonzélez e Maya Retamar, 1999:270), legitimando,
gracas ao poder da palavra escrita e da imagem, modelos
nem sempre positivos, que o(a) aluno(a) vai assimilando, aos
poucos, como exemplos a seguir. E as consequéncias que
daqui advém assumem particular relevancia no 1.° CEB, ja
gue os educandos se encontram, entdo, numa faixa etéria
particularmente receptiva ao que lhes é transmitido pelos
adultos, sobretudo, no que respeita a inculcacéo e hierarqui-
zacao dos valores, sendo “(...) a partida ainda pouco criticos,
maledveis a uma possivel ortodoxia ideoldgica, cientifica e
pedagdgica, alienaveis pelo atractivo das imagens e de outros
artificios e para quem a permanéncia impressa do conteudo
pode significar uma espécie de ‘verdade absoluta’, ao longo
de muitos anos da sua vida. E é aqui que se instala o possivel
poder dos manuais escolares, cujo controlo foi tentado ao
longo dos ultimos séculos por tantos tipos de poder politico”
(Tormenta, 1996:11). Na verdade, longe de constituirem vei-
culos neutros na transmissao de conhecimentos, meros auxi-
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liares na estruturacdo e na organizacdo dos mesmos e no
desenvolvimento de capacidades e habitos de estudo, tém
vindo a ser revelados por vérias investigacdes como espelhos
fiéis da ideologia social, politica ou pedagogica vigente, ser-
vindo também para ensinar “(...) condutas socialmente esta-
belecidas e as respectivas legitima¢cfes” (Fontaine, 1977:151),
inculcando valores e atitudes (Marques; 1991), moldando
comportamentos (Bivar, 1971; Formosinho, 1987; Torres,
1989), transmitindo representacfes do mundo e das pessoas
(Bivar, 1971; Fontaine, 1977; Torres, 1989; Fonseca, 1994,
Pinto, 1999), nomeadamente, dos portadores de deficiéncia.

Os trabalhos referidos atrds debrucaram-se essen-
cialmente sobre os manuais de lingua materna e de Historia.
Todavia, é incontestavel a importancia, no curriculo do 1.°
CEB, da é&rea de Estudo do Meio cujos objectivos gerais e
conteudos programaticos, ao visarem a andlise e compreen-
sdo da realidade envolvente na perspectiva de uma futura
intervencao social e civica, permitem articular, de forma inte-
grada, aprendizagens das restantes areas, conferindo-lhe a
funcdo de eixo estruturador do curriculo global desse ciclo
(S4, 1994; Roldao, 1995). Pareceu-nos, pois, pertinente inda-
gar como sdo concretizados, nos manuais escolares de Estu-
do do Meio, os ideais de uma efectiva educagédo para todos, ja
esbocados na LBSE (Lei de Bases do Sistema Educativo) e
gradualmente enformados em legislacao posterior.

De forma mais concisa, a investigacdo que realizdmos
desenvolveu-se em torno do seguinte objectivo geral: perscru-
tar a situacdo dos manuais de Estudo do Meio no que respei-
ta, especificamente, a transmissdo dos valores, atitudes e
comportamentos subjacentes a diversidade existente na
sociedade contemporénea. A partir dele, foram ganhando
forma as seguintes questbes de ambito mais delimitado:
Como lidam e ensinam a lidar, implicita e explicitamente, com
as diferencas dos alunos a que se destinam, contribuindo para
um desenvolvimento equilibrado das suas especificidades?
Como colmatam as necessidades de integracdo de cada
crianga, na sociedade?

A estrutura duplamente transversal e vertical do pro-
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grama da area curricular em questéo, culminando, em termos
dos seus objectivos, no ultimo ano deste ciclo, foi um aspecto
determinante para a decisdo de cobrir, na nossa pesquisa, 0s
guatro anos de escolaridade, apesar da grande quantidade de
manuais envolvidos. SO no distrito de Coimbra e no ano lecti-
vo de 2003/2004, foram adoptados — nas 525 escolas (priva-
das e publicas) que leccionaram este grau de ensino — 61
manuais diferentes®. Foi sobre este universo que incidiu a
investigacdo que desenvolvemos (Loff, 2003) e que abrange
as principais dimensdes que reveste a diversidade na socie-
dade actual, apesar de restringirmos este texto a descri¢cao do
estudo relativo a vertente da deficiéncia.

Mais concretamente, pretendemos dar conta, aqui, da
forma como se posicionam estes manuais face a questao ful-
cral seguinte: Como lidam e ensinam a lidar, implicita e expli-
citamente, com as diferencas dos alunos a que se destinam,
provenientes de alguma forma de deficiéncia de que sejam
eventualmente portadores, contribuindo para um desenvolvi-
mento equilibrado das especificidades destes e para a criacdo
de atitudes positivas /comportamentos integradores por parte
dos restantes?

Na verdade, sempre que o0s autores sentem, de forma
consciente, a necessidade de abordarem uma determinada
dimenséo da diversidade — ou porque esta directamente con-
templada ou implicada no curriculo ou porque faz parte das
prioridades ditadas pela sua formacao/experiéncia como ser
humano ou profissional —, isso leva-os a ensinar os alunos,
em termos mais ou menos bem conseguidos, a lidar com ela.
Todavia, ndo pode ser esquecido que esses mesmos autores,
sendo pessoas reais com 0S Seus percursos e interesses,
também lidam, eles préprios, com a diferenca, transmitindo as
suas convicgdes e (de)formacdes — muitas vezes, sem se

3 Este namero diz respeito, no minimo, a 85% da informag&o total, uma vez
que algumas das 525 escolas ndo divulgaram estes dados num ou em
varios anos de escolaridade, podendo isso corresponder, em alguns casos,
ao seu nao funcionamento por falta de alunos. Os Quadros 2A e 2B identifi-
cam exaustivamente estes manuais.
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darem conta — ja que a pratica pedagogica ndo € uma mera
concretizacdo de receitas, de modelos didacticos ou de
esquemas conscientes de accao (Vieira, 1999:360; Noévoa,
2000:9).

Descricdo da investigacao realizada

O universo analisado é constituido, como foi referido
anteriormente, pelos manuais de Estudo do Meio, adoptados
para o ano lectivo de 2003/2004, nas 525 escolas (privadas e
publicas) que leccionaram o 1.° CEB naquele ano lectivo, nos
17 concelhos que compdem o distrito de Coimbra. Na impos-
sibilidade de aceder a esta informacéo através dos organis-
mos oficiais contactados (Direc¢do Regional de Educacdo do
Centro, Centro de Area de Coimbra, Delegacdo Regional de
Coimbra), recorremos ao sitio www.webboom.pt e aos dados
ai disponibilizados; associdmos-lhes, posteriormente, os que
obtivemos através de contactos com grupos de estagiarios da
ESEC (Escola Superior de Educacéo de Coimbra), no quadro
da Pratica Pedagdgica’, e com professores cooperantes,
todos a leccionar em escolas pertencentes apenas ao conce-
Iho de Coimbra. Tivemos acesso, desta forma, aos manuais
adoptados nas escolas a que o Quadro 1 se reporta, num total
de 61 diferentes.

Ano de escolaridade 1.° ano 2°%ano | 3.°ano |4.°ano

N.° de escolas com infor- 429 435 468 445
macéo disponivel (82%) | (83%) | (89%) | (85%)

Quadro 1: Informacéo acedida sobre os manuais escolares adopta-
dos no distrito de Coimbra para 2003/2004

* Unidade Curricular que integra o curriculo das licenciaturas para a forma-
¢éo de professores do 1.° CEB, na ESEC.
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A lista correspondente, com 0s respectivos autores,
editoras e ano de escolaridade a que se destinam, consta dos
Quadros 2A e 2B. Admitimos que este conjunto de 61
manuais, distribuidos pelos quatro anos de escolaridade do
1.° CEB, constitui uma primeira amostra representativa do
universo em estudo, tendo em conta que, num contacto com
as principais livrarias de Coimbra, ndo encontramos referén-
cias a qualquer outro compéndio vendido para o ano lectivo
considerado. Por esta razdo, embora conscientes de que se
trata de uma aproximacao, identificAmo-la com o préprio uni-
Verso.

A impossibilidade de analisar exaustivamente esta
populagéo, ainda tdo extensa, exigiu-nos a escolha de uma
amostra capaz de a descrever da forma mais fiavel possivel.
Estando o conteudo dos manuais fortemente condicionado
pela organizacdo programética proposta oficialmente — trans-
portando, na maioria dos blocos teméticos, as suas proprias
potencialidades no que respeita a diversidade —, tomamos
esta como ponto de partida para a nossa investigacdo, como
veremos a seguir, e como justificagdo para a escolha de uma
amostra probabilistica de tipo estratificado, assente na divisdo
do universo (constituido por 61 manuais) nos segmentos
seguintes, relativos aos quatro anos de escolaridade: 17
manuais para o 1.° ano; 15, tanto para 0 2.° como para o 3.5,
14 para 0 4.°. Esta decomposicéo levou-nos a considerar os
estratos com igual proporcionalidade na amostra final, que se
obteve reunindo quatro amostras probabilisticas de tipo alea-
torio simples, uma por estrato. As informacgfes de que dispu-
nhamos a partida sobre o universo ndo eram suficientes para
podermos ter uma ideia precisa sobre o tamanho ideal para
uma amostra representativa. Comeg¢admos, numa primeira
fase, por 16 manuais, que escolhemos aleatoriamente, quatro
por cada ano de escolaridade. Contudo, a partir da leitura flu-
tuante efectuada inicialmente, foi ganhando corpo a ideia de
gue, em cada manual, a abordagem da educacdo para a
diversidade nas suas mdultiplas dimens@es, transmitida através
das linguagens pictorica e verbal, depende mais fortemente
de quem o elabora — da sua formacéo e das suas preocupa-
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¢Bes em inculcar determinados valores, atitudes e comporta-
mentos, que considera fundamentais — do que do ano de
escolaridade a que se destina. Por outro lado, o caracter
transversal de uma verdadeira educacdo para a diversidade®
exige que, na pratica, todas as suas diferentes dimensdes
sejam exploradas em cada um dos quatro anos do 1.° CEB,
embora de forma adequada a faixa etaria em questéo e devi-
damente articulada com o programa em vigor. Com isto em
mente, uma vez obtida a amostra mencionada atras, proce-
demos ainda a um pequeno reajustamento, com 0 objectivo
de a tornar mais representativa: decidimos eliminar as repeti-
¢Oes de autor(a) ou grupo de autores, mantendo — ainda alea-
toriamente — um entre os varios que constavam na primeira
escolha e substituindo cada um dos demais por outro, tomado
também ao acaso, no estrato correspondente. Em resultado
das sucessivas operacdes que acabamos de expor, obtive-
mos a amostra constituida pelos manuais assinalados a negri-
to nos Quadros 2-A e 2-B, onde cada um deles é descrito nao
so pelo titulo, ano de escolaridade a que se destina, editora e
nome(s) do(a) autor(a) ou conjunto de autores, mas também
pelo ano de edicdo e pela designagéo abreviada por que pas-
sou a ser referido no decorrer deste trabalho.

Embora os 16 manuais considerados correspondam
apenas a 26% do universo sob andlise, se for verdade, como
pensamos, que o0s autores determinam mais fortemente o
conteudo intercultural do que as outras variaveis, nomeada-
mente o ano de escolaridade, pode afirmar-se ja, com alguma
seguranca, que a informagéo contida nessa amostra cobre 42
manuais, ou seja, 69% desse universo, restando somente 19,
como dao conta também os Quadros 2A e 2B. Repardmos
entdo que, mantendo ainda igual proporcionalidade na com-
posicdo dos estratos da amostra final, era possivel juntar aos
16 ja seleccionados, dois manuais por cada ano de escolari-
dade, para ficarem representados todos os autores envolvidos
no universo, a excep¢do de um, responsavel por um Unico
compéndio. Decidimos excluir, entdo, “O Novo a Roda do

® Cf. nota de rodapé 2.
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Mundo 2", por ter sido adoptado por uma Unica escola do dis-
trito. Em concluséo, o corpus seleccionado é constituido por
24 compéndios (39% do universo), cobrindo todos os autores
envolvidos, a excepgdo de um Unico (responsavel por um so
manual, adoptado numa Unica escola do distrito). Procede-
mos, de seguida, a sua analise de conteudo (verbal e pictéri-
co).

Dadas as caracteristicas do tema em estudo, tocando
dominios tdo delicados como representacfes sociais, formas
de relacionamento com o ‘outro’, huma palavra, fenémenos
humanos que, como tal, ndo sédo, na sua esséncia, quantifica-
veis (Vieira, 1999:39), essa analise possui fundamentalmente
um cariz descritivo. Toda a quantificagdo utilizada no trata-
mento e apresentacdo dos dados teve por objectivo uma
melhor leitura destes.

Tanto para 0 texto como para as ilustracBes, essa
pesquisa abarcou 0s conteldos expressos quer consciente ou
intencionalmente, quer involuntariamente, como reflexo da
personalidade e (de)formacdo do(a) autor(a) ou conjunto de
autores, que mantém ou modificam codigos comportamentais,
valores, atitudes, ideias e intuicdes. Tentdmos, pois, extrair
com cuidado as mensagens literais — ao nivel denotativo da
percepcdo — e as simbolicas, mais ou menos numerosas —
nos niveis conotativos —, que se sobrepdem as primeiras.
Dedicamos uma particular atencao as imagens, movidos pelo
sentimento de que elas podem veicular — tanto individual-
mente como no seu conjunto — significagdes e sentidos posi-
tivos ou negativos, que escapam, por vezes, a0 consciente.
Para além dos conteludos, atentdmos também na linguagem
utilizada, por constituir um meio através do qual podem ser
perpetuadas subtilmente, muitas vezes de forma incisiva, ati-
tudes negativas e contra-valores mais arraigados.
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Ano Autores Manual analisado Editora
Os outros manuais (adopt.) Ano edi¢cdo manual
dos autores analisado
Ana Maria Rodri- Crescer [1-A] A Educacédo Nacio-
gues nal, 2003
Maria Felicia Cruz
Zita Areal Conta-me... Coisas 1 [1-B] Areal Editores, 2003
Conceigéo Pinto
Conceigéo Vieira Junior [1-C] Texto Editora, 2003
da Silva
° Maria de Lurdes
2 Monteiro
o, Conceigédo Dinis Caminhos [1-D] Porto Editora, 2003
- Luis Ferreira
Alberta Rocha Amiguinhos [1-E] Texto Editora, 2003
Carla do Lago
Manuela Linhares
Maria Jodo Pinho Trampolim 1 [1-F] Porto Editora, 2003
Isabel Antunes de
Sa
Isabel Guimarées
Anténio Monteiro Saber Quem Somos 2 [2-A] Arnado, 2003
Saber Quem Somos 3, Saber
Quem Somos 4
Fio-de-prumo (1.° Ano)
Helena Campos As minhas Descobertas 2 Edi¢Ses Nova Gaia,
José Reis [2-B] 2000
As Minhas Descobertas 3, As
Minhas Descobertas 4
° O Quico e 0 Meio (1.° Ano)
g: Conceigéo Mar- Pequenos Curiosos 2 [2-C] Porto Editora, 2002
o, ques Pequenos Curiosos 3
N

Nelson Timéteo

Pequenos Curiosos 4

Margarida Ribeiro
Fatima Paiva

Projecto Caravela 2 [2-D]
Novo Projecto Caravela 1

Edi¢es Constancia,
2000

Arlindo Miranda
C. Figueiredo
Lopes

Novo Retintim 2 [2-E]
Novo Retintim 3

Porto Editora, 2002

Catarina Guima-
rdes

Olho Vivo 2 [2-F]

Editorial O Livro,
2000

Leonel M. Costa

O Novo a Roda do Mundo

A Educacéo Nacional

Quadro 2-A: Manuais constituintes do universo analisado e da amostra seleccionada

para o 1.°e 2.° anos.
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Ano Autores Manual analisado Editora
Os outros manuais (adopt.) Ano edi¢cdo manual
dos autores analisado
Ana Pinto Bambi 3 [3-A] Porto Editora, 2003
Maria Aurélia Bambi 1, Bambi 2, Bambi 4
Carneiro
Projecto Vila Moinho 3 [3- . o
Paula Mestre B] Edi¢Ses Constancia,
Isabel Trindade Projecto Vila Moinho 4 2001
Entre Amigos (1.° Ano)
Horténcia Neto Despertar 3 [3-C] EdicGes Livro Directo,
Franklin Pereira Despertar 1, Despertar 2, 2001
e Neto Despertar 4
< o Papagaio e o Estudo do A Educacéo Nacional,
z_)- Adélia Pires G. Meio [3-D] 2001
Papagaio e o Estudo do Meio
(2.° Ano)
Aprender Brincando [3-E] Edi¢bes Gailivro, 2003
Carlos Alberto Aprender Brincando 1
Letra Aprender Br!ncando 2
Aprender Brincando 4
Conceigdo Dinis | A Aventura no Meio [3-F] Porto Editora, 2001
Fatima Lima A Aventura no Meio 2, A
Aventura no Meio 4
Joaninha 4 [4-A] Edi¢Ses Nova Gaia,
Anténio M. Joaninha 2, Joaninha 3 2002
Costa Crescer com o0 Meio (1.° Ano)
O. Passo Aguiar | Aprender Mais [4-B] A Educacgé&o Nacional,
2002
) ) Aprender a Descobrir 4 [4- Edi¢Ses Nova Gaia,
Carlinda Leite ql 2002
Rosalina Pereira | aprender a Descobrir 1,
Aprender a Descobrir 2
o Aprender a Descobrir 3
£ ] ] O Estudo do Meio do EdicBes Gailivro, 2002
% Maria Freitas Pequeno Mestre [4-D]

O Estudo do Meio do Peque-
no Mestre 2
O Estudo do Meio do Peque-
no Mestre 3

Jodo Monteiro
Miguel Paiva

Estudo do Meio do Joéo 4
[4-E]
Estudo do Meio do Jodo 1

Edicdes Gailivro, 2003

Anténio Mota

Caminhar [4-F]
Caminhar 1, Caminhar 2,
Caminhar 3

Edi¢bes Gailivro, 2003

Quadro 2-B: Manuais constituintes do universo analisado e da amostra seleccionada

para 0 3.° e 4.° anos.
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Estas constatacbes determinaram que a analise do

conteudo de cada manual, no que respeita especificamente a
vertente deficiéncia, fosse estruturada com base nos quatro
critérios seguintes, que, embora considerados em separado,

se completam, concorrendo, todos eles, para a apreciacédo
global:
1°- Tomamos como ponto de partida a ideia que presidiu ao

20.

estudo desenvolvido para a componente étnico-cultural
por Félix et al. (1998:105-113), sobre as potencialidades
n&o sé dos objectivos do 1.° CEB e em particular da Area
de Estudo do Meio, mas também as do programa oficial
para esta area, que adaptdmos a dimenséo da diversida-
de, que estamos a considerar. Analisamos, entéo, texto e
imagem, sob um ponto de vista essencialmente denotati-
vo, no contexto dos blocos tematicos e unidades em que
esta organizado o programa vigente e fomos compilando
em grelhas, uma para cada manual do corpus, as diversas
referéncias a este assunto. Elas constituem, assim, formas
de aproveitamento do potencial do programa oficial, no
que respeita a essa dimensao, contribuindo este critério
para avaliar a concretizacado dos correspondentes objecti-
vos e implicacdes pedagogicas da educacdo para a diver-
sidade, na abordagem dos contetdos programéaticos em
vigor, na exploracdo das suas potencialidades e na sua
complementacao através de informagéo relevante.

Simultaneamente, procuramos distor¢des e manifestacées
positivas de valores, atitudes e comportamentos inerentes
a vertente deficiéncia, transportadas pelo texto e pelas
ilustracoes, a nivel denotativo mas, sobretudo, conotativo.

Uma andlise deste tipo reflecte inexoravelmente a forma-
¢éo global do investigador, subjacente aos seus compor-
tamentos perceptivos, que determina a atribuicdo de sen-
tido ao contetdo (textual e paratextual®), principalmente no

® Entende-se por paratextual, a informacao constituida por titulos, subtitulos,
paginacao, referéncias, epigrafes, notas, ilustragdes (sob a forma de dese-
nhos e esquemas, grelhas), etc. A informacao textual é constituida por todos
os textos que, embora ndo tenham a mesma origem nem o mesmo estatuto,
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gue tange as mensagens que nao sao reveladas de modo
explicito. Com o intuito de reduzir a menor expressao pos-
sivel estes condicionamentos e de obter uma pesquisa téo
sistemética e objectiva quanto o permite a metodologia
escolhida, a identificacdo de distorcbes e manifestacbes
positivas baseou-se nos critérios e respectivos indicadores
de andlise, usados por Gollnick e Chinn (1986, cit. em Ib&-
fiez, 1993:163; Arends, 1995:149) na avaliacdo de livros
de texto e adoptados em estudos ja realizados por diver-
sos investigadores (Arends, 1995:149; Pinto, 1999:391).
Gollnick e Chinn detectaram que os manuais escola-
res, mesmo sem apresentarem a primeira vista modelos de
comportamento segregacionista, podem reflecti-los, mostran-
do ou insinuando atitudes negativas, mediante alguns tipos
comuns de distorcBes que, no caso da deficiéncia, podem
assumir as seguintes formas:
o Veiculacdo de velhos estere6tipos:
Pela rigidez e quase imutabilidade com que reproduzem uma
imagem mental, padronizada e redutora da realidade, os este-
reétipos continuam a perpetuar uma representacdo cada vez
mais desfasada da sociedade contemporanea e a sua pre-
senca nos manuais, intencional ou ndo, pode inculcar forte-
mente nas criangcas concepg¢oes cristalizadas que, para elas,
vao funcionar como paradigmas reais e determinam frequen-
temente a percepcdo quanto as habilidades, interesses e
potencialidades das pessoas.
0 Revelagcdo de marginalizacoes:
- Através da fragmentacao, desintegragéo ou isolamento,
0 quando a informacao sobre o grupo visado é forneci-
da numa seccao ou caixa, separada do corpo do tex-
to, transmitindo, desta forma, a ideia de que a sua
participacdo na sociedade néo € relevante;
0 ou ainda se, ao ser utilizado material variado sobre
esse grupo, for passada implicitamente a ideia de
que o assunto € secundario, sem ligacdo com o resto

podem ser caracterizados a partir das funcdes diversas que assumem no
livro escolar (Rodrigues, 1999:426).
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do curriculo.

- Através de invisibilidade ou de sub-representacéo, que
conduzem a desvalorizag¢éo social do grupo em questao
ou lhe retira o lugar que ocupa na sociedade, mesmo se
desprivilegiado; constituem indicadores mais relevantes
para a andlise deste tipo de marginalizacdes, as suas
taxas de representacdo com respeito a populagéo total
ou a populacdo associada a contextos e situacdes pro-
fissionais, ou sociais,...

3% Assim, as ilustracdes, para além do estudo das mensa-
gens de tipo denotativo e conotativo que cada uma delas
encerra — seja individualmente, seja como elemento de um
conjunto mais vasto que apoia uma unidade programatica
(ou parte dela) —, admitem ainda uma andlise transversal
aos temas apresentados, no contexto do manual conside-
rado como um todo, pois transmitem informac8es sobre a
representatividade do grupo em questéo, jA que a ocor-
réncia das marginalizacGes por invisibilidade ou por sub-
representacdo s6 pode ser detectada pela determinacao
de taxas de representacéo globais. Consideramos indis-
pensavel este critério de analise para um estudo cabal do
contetudo dos manuais.

A revisdo da literatura especializada, de que demos
conta anteriormente, uma primeira leitura flutuante do material
gue constitui o corpus e a aplicacdo dos trés critérios descritos
atras levaram a construcdo do Quadro 3. A lista das distor-
cOes/manifestagbes positivas ali apresentada foi sendo com-
pletada ao longo da investigacdo que realizamos, numa inte-
raccao quase permanente entre o quadro tedrico e o problema
concreto em estudo, procedimento que é, alids, caracteristico
da andlise de conteudo.
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Tipos de ManifestacBes Encontradas
Marginalizagdes:

_ - Invisibilidade/sub-representacéo.
(Distorcdes) - Fragmentacéo, desintegracdo ou isolamento.
Referéncia, no texto, a uma deficiéncia devida-
mente explicada.

Representacado de portadores de deficiéncia.
Representaqéo de criancas portadoras de 6cu-
los'.

Quadro 3: Distor¢8es e Manifestacdes Positivas Encontradas

Negativas

Positivas

Tal como na implementag&o do primeiro critério, fomos
reconhecendo e isolando, durante uma leitura cuidadosa de
cada manual, tanto do texto como da imagem — fazendo, nes-
te caso, a traducdo verbal do seu conteudo relevante ou da
sua interpretacdo —, as unidades de registo, essencialmente
de natureza semantica, que recolhemos na grelha ja referida.
Essas unidades foram posteriormente agrupadas segundo a
informagdo fornecida (no que respeita a explora-
cdo/complementacdo das potencialidades do programa, de
acordo com o tema tratado ou sobre cada um dos tipos de
distorcdo/manifestacéo positiva referenciados), o que possibi-
litou a sintetizacdo dos dados obtidos nos Quadros 4, 5A e 5B
(Anexos).

4°- Os veiculos de transmissdo do tipo de mensagem a que
se dedica esta investigacdo ndo se esgotam nos conteu-
dos ja referidos. Como foi mencionado anteriormente, a
linguagem verbal, mais do que comunicar ideias, pode
constituir a expressao de uma ordem socialmente estabe-
lecida, no que respeita a organizacdo de valores e de rela-
¢cOes, e conter, sob esta Optica, diferentes formas de dis-
torcdo de natureza muito variada. A partida, pareceu-nos,

" Embora n&o o consideremos como deficiéncia, dedicAmos ao uso de 6cu-
los uma atencgdo particular, por gerar, em determinadas criangas, o senti-
mento de que sdo diferenciadas pelos colegas, facto concretizado, por
vezes, sob a forma de zombaria, como tivemos a ocasido de observar in
loco, no quadro da supervisdo da Unidade Curricular de Pratica Pedagdgica.
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assim, possivel encontrar tais distorcbes no ambito da
deficiéncia, independentemente dos conteddos programa-
ticos que se pretende descrever, pois a linguagem esta
também intimamente ligada as representacfes que o ser
humano projecta sobre o que ela traduz. Por todas estas
razdes, dedicamos a linguagem usada nos manuais uma
atencdao particular, tendo em conta que as distorgdes, nes-
te dominio:

Podem provir da alteracdo do significado literal de
alguns termos, como, por exemplo, coxo, que engloba
os sentidos figurados de “defeituoso, imperfeito,
incompleto”; cego, utilizado, por vezes, para “ignoran-
te, estupido, imprudente”; surdo, na acepg¢do de
“insensivel” &, etc.

Podem manifestar-se sob a forma de provérbios e
outros ditos populares que complementam ou ilustram,
por comparacdo, a linguagem literal. E o caso de
expressdes comuns como “N&o batas mais no cegui-

nho”, “caixa de 6culos”,...

Porém, com respeito a dimenséo da diversidade aqui tra-
tada, ndo encontrdmos qualquer distor¢éo deste tipo.

Sintese dos resultados
Passamos seguidamente a descricdo dos dados reco-

Ihidos que achamos relevantes na procura de respostas para
a questdo central, formulada anteriormente no ambito da defi-
ciéncia.

No Quadro 4 (Anexos), figuram, na primeira coluna a

partir da esquerda, todos os assuntos encontrados nalgum
dos 24 manuais, que consideramos significativos para esta
investigacdo, correspondendo, assim, a abordagem de temas
previstos nos programas em vigor’, a concretizacdes das

8 Dicionario de Sinénimos da Porto Editora, 1997.
® As referéncias correspondentes aparecem na zona sombreada desse
quadro.
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potencialidades do curriculo para o 1.° CEB ou a incorporacéo
de outros que os autores julgaram oportunos. Em cada uma
das restantes colunas, inseriu-se, para 0 manual a que ela se
reporta, ‘O’ se ndo foram encontradas referéncias ao tema
correspondente a essa linha; cada sinal ‘+' (respectivamente,
cada sinal ‘-") traduz a existéncia de uma unidade programéti-
ca onde ele é abordado de forma positiva (respectivamente,
de forma negativa, em algum ou alguns dos seus aspectos).
N&o contabilizamos, portanto — contrariamente ao que € habi-
tual — o numero de unidades de registo. Pensamos, no entan-
to, que neste estudo é mais importante realgar o aparecimento
dos conteudos interculturais de forma transversal a area
(patente no nimero de unidades programaticas em que figu-
ram) do que a extensdo de cada uma dessas abordagens,
tanto mais que este aspecto depende fortemente da sua
implementacdo na realidade da sala de aula. A informacédo
assim sintetizada tem por principal finalidade fornecer uma
ideia global da atencdo que os manuais conferem a deficién-
cia, traduzida através da mancha predominante de ‘zeros’
(auséncia), de ‘+' (quando ensina, explicita ou implicitamente,
a lidar com essa vertente da diversidade) ou ‘-* (se veicula
alguma forma de distor¢ao).

Contudo, para a investigagdo que desenvolvemos,
determinada pela natureza dos objectivos que nos propuse-
mos alcancar, esta descricdo revela-se claramente insuficien-
te ao atentar apenas na ocorréncia/ndo ocorréncia de cada
tema, estabelecendo uma escala simples (tipo bipolar: +/-)
para o primeiro caso. Sentimos, portanto, a necessidade de
complementar esse quadro, ndo sO pela explicacdo dos tépi-
cos que ai figuram e da sua articulagdo com o programa ofi-
cial, sempre que possivel, mas também pela explicitacdo das
referéncias dignas de registo sob a Optica que nos norteia.
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Em relacdo a uma inculcacéo relevante de valores, ati-
tudes ou comportamentos com respeito as pessoas portado-
ras de deficiéncia, encontramos uma abordagem da convivén-
cia com a diferenca

o em [1-D], que explora a comparagcdo com 0S outros,
prevista no programa, confrontando os alunos com um
grupo heterogéneo de criancas, onde figuram um defi-
ciente motor e varios portadores de 6culos, numa sec-
¢ao intitulada “Todos diferentes, todos iguais”, sendo
sugerida, depois, a aplicagédo a prépria sala de aula;

0 em [1-F], que incentiva explicitamente a integracdo, a
nivel dos jogos, das criancas que apresentam algumas
limitacbes de caracter fisico, propondo uma discusséo
sobre formas de concretizar essa integracao.

As demais referéncias encontradas séo muito menos ambi-

ciosas: em [1-C, E], com a amizade subjacente, estdo repre-

sentados, em ilustracdes, grupos de criancas onde figuram
deficientes motores; em [1-E; 4-A] € acentuada a ajuda — no
primeiro, em contexto escolar, a uma crianca em cadeira de
rodas, e no segundo, na comunidade, a um invisual a atra-
vessar a rua. [2-D] limita-se, neste dominio, a referir a exis-
téncia de lugares nos transportes publicos para essas pes-
soas.
" As outras referéncias reportam-se a algum dos tipos
de deficiéncia indicados (visual, auditivo ou motor), incluindo
timidas tentativas para a sua descricdo ou explicacdo: o0s
manuais do 2.° ano assinalados aproveitam o topico sobre os
orgéos dos sentidos, abrangido pelo programa, para referirem,
sempre sucintamente, a surdez ou a cegueira, destacando-se,
pela originalidade, em [2-D], as alusdes a aspectos ligados ao
guotidiano das pessoas invisuais — 0 cdo-guia e o alfabeto
Braille que serve de tema a uma actividade de codifica-
cao/descodificacdo da palavra amizade — e ainda a explicacéo
da funcao dos o6culos, assunto aflorado também por [2-F; 3-F],
mencionando ainda o primeiro destes os aparelhos auditivos.
Foi também neste contexto que registamos, em [2-B], a Unica
referéncia que consideramos negativa, correspondendo a uma
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formulacdo menos feliz de uma actividade sobre os cuidados
com os 6rgaos dos sentidos: “Dialogar sobre a falta de cuida-
do com os olhos — a cegueira — e a falta de cuidado com os
ouvidos — a surdez.”

Sao particularmente dignos de nota, em [1-F], o exem-
plo positivo do pequeno Tobias, deficiente motor, que segue
treinos semanais de basquetebol, deixando pressupor uma
actividade desportiva de competicdo e, em [2-B], uma aluséo
a linguagem gestual entre as formas de comunicacao pessoal.

Nos dois Quadros — 5A e 5B — (Anexos), que resumem
os dados que se reportam a aplicacdo sobre o corpus do 3.°
critério descrito anteriormente, as entradas sdo de caracter
guantitativo, ndo necessitando de muitas explicagbes suple-
mentares. Indicamos apenas, a titulo elucidativo, que para
concluir sobre a existéncia ou ndo, a nivel das imagens, de
marginalizaces por invisibilidade/sub-representacdo dos por-
tadores de deficiéncia (motora ou visual), contdmos todas as
personagens representadas cujo género pbéde ser identificado
sem ambiguidade™ e, entre estas, os elementos da popula-
cdo-alvo. O numero muito pouco significativo, em cada
manual, destes ultimos (em comparag¢do com o dos primeiros)
levou-nos a optar pelo registo das respectivas frequéncias
absolutas.

Discusséao dos resultados

Sao manifestamente escassos, entre os dados recolhi-
dos, os que se reportam directamente a deficiéncia.

Embora ndo tenhamos encontrado em nenhum dos
compéndios analisados, como era de esperar, qualquer tipo
de discriminagdo explicita neste dominio, registamos implici-
tamente, nas imagens, no que respeita aos portadores de
deficiéncia (todos a nivel motor ou visual), uma clara margina-
lizacdo por sub-representacdo, assumindo em 17 dos 24
manuais a forma extrema de invisibilidade, como mostram os

1% Esta restricdo surgiu da necessidade de considerar apenas as persona-
gens que a crianga possa associar a realidade envolvente.
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guadros 5A e 5B.

Relativamente aos portadores de 6culos — embora ndo
os consideremos deficientes, como referimos atras —, os resul-
tados coligidos naqueles quadros e traduzidos, de forma mais
apelativa, no Gréfico 1, expdem a sua completa auséncia num
terco do corpus e uma fraca representatividade no que respei-
ta as criangas, salvo poucas excepgoes.

Frequéncias absolutas de portadores de 6culos

55

45

35

25

20

15

10

1°ano 2°ano 3°ano 4°ano

|ICriangas OOutros |

Gréafico 1

Pretendemos também averiguar se 0s manuais ensi-
nam a lidar com a deficiéncia, nas suas multiplas formas, con-
tribuindo para a implementacdo de uma verdadeira escola
inclusiva. O Quadro 4, dando conta dos compéndios onde
foram encontradas referéncias a esta vertente da diversidade,
evidencia, através da mancha verde extremamente esparsa,
uma expressao desta ainda muito pouco significativa. Revela
também que apenas 25% dos manuais analisados evidenciam
alguma preocupacdo na inculcacdo de valores, atitudes ou
comportamentos com respeito a pessoas com deficiéncia,
essencialmente a ajuda e a amizade, embora de maneira mui-
to pouco ambiciosa. Entre eles, € apenas relevante, tendo em
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conta a faixa etaria dos seus destinatarios, a abordagem da
convivéncia com a diferenca, que registamos em dois dos
compéndios dirigidos para o 1.° ano: um deles explora a com-
paracdo com 0s outros (prevista no programa oficial), através
de um grupo de criancas, onde figuram um deficiente motor e
varios portadores de 6culos; o outro introduz, sob a forma de
discussdo, a questdo da integracdo, nos jogos, de todas as
criancgas, incluindo os que apresentam algumas limitacdes de
caracter fisico. E ainda neste Gltimo manual que encontramos
0 pequeno Tobias, deficiente motor, que segue treinos sema-
nais de basquetebol, deixando pressupor uma actividade des-
portiva de competicdo e uma énfase dada as suas habilidades
gue nao aparecem diminuidas perante as limitacdes fisicas
visiveis.

Existe aqui um esforco para integrar estas criancas,
esforco esse que pode facilmente ser complementado pelos
professores na sua sala de aula, quer para promover, nelas,
atitudes de auto-estima e de auto-confianca e percepcdes de
auto-eficicia, quer para criar, nas restantes, atitudes positi-
vas/comportamentos de ajuda, de cooperagao e de respeito
pela diferenca, baseados na igualdade de direitos e de deve-
res reciprocos.

Estamos perante um exemplo positivo do caminho que
urge empreender, desde o 1.° ano, j& que toda a investigacéo
recente ndo s6 tem refor¢cado o valor formativo dos anos da
infancia e a competéncia precoce da crianca pequena, como
vem acentuando também que a rejei¢do por parte de pares na
infancia é preditora de problemas psicolégicos e comporta-
mentais na idade adulta (Oliveira-Formosinho e Formosinho,
2001(c): 166; Oliveira-Formosinho e Formosinho, 2001(d):
239).

A grande maioria das restantes referéncias assinala-
das, no Quadro 4, corresponde a breves descricbes ou expli-
cacOes de aspectos relativos a audicdo e a visao, essencial-
mente em compéndios do 2.° ano, ao explorarem o tépico
sobre os 6rgaos dos sentidos, incluido no programa. Trata-se
de mencgdes, de uma forma geral muito superficiais, a excep-
¢do da abordagem de questbes ligadas ao quotidiano das
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pessoas invisuais num unico dos manuais analisados, distin-
guindo-se, pela negativa, a formulacdo menos feliz, noutro, de
uma actividade sobre os cuidados com os 6rgédos dos senti-
dos, a partir da qual [ndo tendo em conta o trabalho explorato-
rio do(a) professor(a)], a crianca pode chegar a concluséo de
gue estas deficiéncias estdo sempre associadas a alguma
forma de incuria. Porém, este mesmo livro menciona a lingua-

gem gestual entre as formas de comunicacgéo pessoal.

Conclusdes

A “Declaracdo de Salamanca e Enquadramento da
Accdo na Area das Necessidades Educativas Especiais”, que
confere as criancas com NEE o direito de frequentarem as
escolas onde seriam inseridas, se ndo tivessem qualquer pro-
blema ou deficiéncia — evitando a sua reclusdo numa institui-
¢do especial, longe do ambiente familiar — desencadeou, no
nosso Pais, uma alteracao legislativa que veio definir um novo
enguadramento para a organizacdo das respostas a necessi-
dades educativas especiais. Todavia, uma escola verdadei-
ramente inclusiva ndo se implementa apenas por decretos-lei,
exige uma mudanca ha postura de toda a comunidade educa-
tiva, assim como da sociedade em geral. Embora caiba ao/a
professor(a) o protagonismo central no processo de inclusdo
da criangca com NEE, no sentido de procurar e encontrar uma
resposta adequada a sua singularidade, seja qual for a espe-
cificidade e dimensao desta, os manuais escolares — tendo
em conta as suas funcgbes privilegiadas ndo s6 no processo
ensino-aprendizagem, mas também como instrumentos de
inovacdo educativa e de transformacdo social — ndo podem
demitir-se desta responsabilidade de promogé&o de “uma atitu-
de positiva entre as criancas, os professores e o publico em
geral no que se refere aos que tém necessidades educativas
especiais” (Declaracdo de Salamanca, §68).

Ora, a investigacdo que acabamos de descrever nas
suas linhas gerais permite concluir que os livros escolares
analisados lidam ainda de forma muito pouco significativa com
a deficiéncia, o que € manifesto na indubitdvel sub-
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representacao global, nas imagens, dos portadores de defi-
ciéncia que estdo ausentes em 71% deles e, no dominio labo-
ral, na sua totalidade. A atencdo que dedicamos a presenga
de portadores de 6culos — dada a diferenciacdo de que séo
alvo, as vezes, por parte dos colegas, no dominio escolar —
viria a revelar também uma representacdo pouco expressiva,
sobretudo na populagdo mais jovem com a qual os destinata-
rios destes manuais se identificam mais directamente.

Esta forma de lidar com a deficiéncia reflecte-se, de
forma evidente, no modo como o0s autores ensinam a lidar
com ela, o que ndo é de estranhar, pois ser um(a) profes-
sor(a) intercultural competente passa obrigatoriamente por
uma solida formacado como pessoa intercultural (Nieto, 1992,
cit. em Zeichner, 1993:99). Na verdade, o panorama nao é
mais animador no que respeita a inclusdo de assuntos rela-
cionados com esta problematica tdo sensivel. Uma analise
global do Quadro 4 revela que € ainda a omisséo que impera
no ensino dispensado no ambito desta dimenséo da educacéo
para a diversidade. Consideramos, além disso, muito timidas
e demasiado isoladas as tentativas que encontrdmos neste
sentido e a sua ocorréncia, a excepgdo de muito poucos
manuais, é directamente determinada pelos requisitos explici-
tados no programa em vigor, repousando a exploragdo exces-
sivamente sobre o(a) docente-utilizador(a). Este estatismo
generalizado pactua, mesmo que involuntariamente, com o
culto ao aspecto fisico prevalecente na sociedade actual, que
pode tornar-se catastrofico para as pessoas com NEE quando
aliado ao “estigma social que acompanha a condicdo de defi-
ciéncia”, assente numa “triade de conceitos sociais que com-
porta o preconceito, a estereotipia e a discriminagéo” (Olivei-
ra-Formosinho e Araujo, 2002(b):98), gerando nelas expecta-
tivas de dependéncia e a desvalorizacdo pessoal e social.

Por outro lado, como atesta ainda o Quadro 4, esta
dimenséo da diversidade ndo mereceu um tratamento homo-
géneo ao longo dos quatro anos de escolaridade, estando
praticamente ausente nos dois Ultimos. Falha, pois, uma das
principais caracteristicas inerentes a educacao para a diversi-
dade: a sua transversalidade.

134



Dada a forma como foi seleccionada a amostra anali-
sada, acreditamos que as conclusdes aqui descritas podem
estender-se ao conjunto de todos os manuais de Estudo do
Meio adoptados no distrito de Coimbra para o ano lectivo de
2003/2004.

A importancia do papel desta area como eixo estrutu-
rador do curriculo global do 1.° ciclo permite que a partir desta
analise, mais do que inferir sobre a implementacéo da educa-
¢do para a diferenca nesta area especifica, se possa ter uma
ideia do que se passa em todo este grau de ensino. Além dis-
S0, julgamos também que os resultados obtidos podem ser
aplicados a universos geograficos mais vastos, ja que a gran-
de maioria das editoras envolvidas tém uma cobertura nacio-
nal.

Embora estas conjecturas devam ser objecto de futu-
ras investigacdes, pensamos poder concluir que é ainda longo
o caminho a percorrer no nosso Pais para a implementacao
de uma sdlida educacao, no 1.° CEB, que, para além de ine-
guivocamente respeitadora da diferenca, promova activamen-
te uma atitude positiva perante a integracdo de pessoas defi-
cientes na sociedade. Compete aos manuais escolares “supe-
rar os preconceitos negativos e a desinformacédo e difundir
maior optimismo e imaginagéo sobre as capacidades” dessas
pessoas (Declaracdo de Salamanca, 8§ 69), colaborando de
forma eficaz numa mudanca gradual de @ atitu-
des/comportamentos que s6 uma educacao bem estruturada,
reflectida e, sobretudo, precoce consegue alcancar.
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Capitulo 7

Uma licdo de Benny Goodman:
Estrutura, ritmo e melodia na improvisagao

Paulo Gaspar *
Eduardo Lopes 2

Introducéo

O jazz constitui um dos maiores fendémenos culturais
do séc. XX e Benny Goodman (1909-1986) foi um dos seus
grandes expoentes durante décadas. Como clarinetista de
jazz nao teve par, 0s seus solos improvisados constituem uma
excelente referéncia para a interpretacdo jazzistica (Sadie
2001). Tendo a sua origem nos E.U.A., o jazz foi difundido
rapidamente e integrado nas diferentes culturas musicais um
pouco por todo o mundo. A carreira do “Rei do Swing” (como
€ apelidado) permite fazer uma ponte entre a musica erudita e
0 jazz, pois este clarinetista apresentava-se regularmente
como improvisador em diversos grupos de jazz e desenvolveu
simultaneamente uma carreira como musico erudito. Apesar
de os mausicos serem frequentemente divididos em duas
classes principais, jazz (popular) e classico (erudito),
acreditamos que a escola do futuro formara musicos capazes
de integrar uma orquestra sinfonica, assim como uma big
band de jazz — tal como prova o percurso de Benny Goodman.
A abordagem da improvisacdo €é muito importante na
formacédo académica dos musicos do futuro, sendo capaz de
responder as exigéncias e desafios de um universo musical
cada vez mais globalizado esteticamente.

! Departamento de Musica — Universidade de Evora.
2 Departamento de Musica — Universidade de Evora.
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A improvisacao

Apesar de a improvisa¢do no jazz estar no centro das
atencOes, e ser objecto de estudo por parte de muitos, a
verdade é que esté presente na musica desde a antiguidade e
um pouco por todo o mundo: masica persa, arabe, hindu, ou
no Zimbabué, Java, em toda a Africa, etc. No Barroco a
improvisagcdo teve um papel preponderante, pois muitas das
obras dessa época continham secc¢des improvisadas. No
entanto, a improvisagcdo ainda sobreviveu no Classicismo (por
exemplo as cadéncias dos concertos eram improvisadas),
sendo esta tradicdo reduzida durante 0 Romantismo devido a
afirmacdo do compositor, do maestro e das grandes
estruturas musicais em detrimento do intérprete que ficou sem
grande parte da sua liberdade criativa (improvisacdo) — ja que
ficou limitado a partitura predefinida pelo compositor e a
direccdo do maestro.

A improvisagdo é vista, muitas vezes, como uma
capacidade inata que alguns masicos possuem mas, ha
verdade, o0s grandes improvisadores fizeram muitas
experiéncias, estudaram muitos exercicios, e fizeram muitas
tentativas até atingir solos marcantes; tendo de algum modo
presente, consciente ou inconscientemente, na pratica
musical alguns dos conceitos tedéricos “tradicionais”. Por isso
acreditamos que esta pratica deve ser integrada na
aprendizagem musical desde o inicio.

Apesar de a improvisacdo ter um papel fulcral na
criatividade musical ao longo de toda a histéria da musica, no
ensino tradicional em Portugal esta prética ndo esta muito
difundida fora do ambito das escolas de jazz. Como previsto
no acordo de Bolonha para a unificagdo do sistema de ensino
superior na Europa, sdo muitos os autores que se referem a
importancia do ensino da improvisacdo nas escolas oficiais
como forma de desenvolver a criatividade musical, assim
como aspectos de desenvolvimento auditivo e intelectual
(Pressing 1998). Pensamos que é tempo de incluir a
improvisacao logo desde o inicio da formacao musical de uma
pessoa. E importante estudar as escalas e 0s arpejos no so
por razdes de ordem técnica mas com vista a sua utilizacdo
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na improvisacao (Birkett 1995). As técnicas de improvisacdo
requerem o dominio de padrfes formais (Nettl & Russel 1998)
e segundo Sternberg (2000): o desenvolvimento da memoria e
da capacidade de andlise exigido pelo estudo do jazz,
favorecem as capacidades de interpretar musica escrita,
assim como motivam os alunos para aprender. Para Gellrich
(1995), o ensino da improvisacdo deve ser dividido em
diversas areas e articulado com o ensino tradicional.

A Improvisacédo na Musica Erudita

A composicdo sempre mereceu maior atencdo por
parte dos musicélogos do que a improvisagdo, no entanto,
Bruno Nettl e Melinda Russell propfem-se inverter esta
tendéncia com a sua obra Studies in the World of Musical
Improvisation, na qual fazem uma profunda abordagem da
improvisacdo ao longo da Histéria da Mdusica, referindo
também muitos autores que se tém preocupado com esta
tematica, tantas vezes negligenciada pelos estudiosos (Nettl
1998).

A improvisagdo na musica erudita, no seio da cultura
ocidental na qual se baseia a musicologia, tem sido
classificada como: (1) algo definitivamente diferente da
interpretacdo e da pré-composicdo, (2) imitacdo de pré-
composicdo com a ajuda de notacdo, (3) a esséncia da
composi¢ado na qual ha uma transmissao oral, (4) uma arte na
qgqual os grandes compositores se notabilizaram, (5) uma
habilidade mas ndo uma arte, (6) algo para ser avaliado na
mesma conjuntura da composicdo, (7) um processo que nao
pode ser explicado ou analisado e (8) um tipo de musica
realizada em culturas musicais fora das regras estabelecidas
pela cultura ocidental (Nettl 1998).

Para John Baily (Nettl et al 1998), “Improvisacao é a
intencdo de criar uma obra musical Unica no acto da
interpretacdo”, enquanto Hans Joachim Mose (Nettl et al
1998) se lhe refere como: “uma criacdo espontanea de um
trabalho musical no verdadeiro sentido, usando formas
predefinidas e principios pré-estabelecidos”. Mose defende
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também que o0s grandes improvisadores como Bach e
Haendel produziam as suas improvisacfes baseadas em
temas predefinidos, resultando assim em trabalhos altamente
definidos (Nettl et al 1998).

Na segunda edicdo do Dicionario de Harvard, William
Apel (1969) descreve improvisacdo como: “A arte de realizar
musica espontaneamente sem a ajuda de partituras, esbocos
ou até da memoéria”. Em cada fase da histéria da mdusica,
encontramos particularidades que regulam, por assim dizer, a
improvisacdo. Nalguns tipos de musica ocidental, o material
tematico e as formas estandardizadas constituem o ponto de
partida. Por exemplo, o organista improvisador tem um dado
tema e as caracteristicas da fuga a partir da qual constréi a
sua improvisacdo. Também nas cadéncias dos concertos
classicos o solista deve utilizar motivos e temas do movimento
ou da peca, com alguns gestos musicais do tipo escalas e
arpejos das tonalidades utilizadas de forma a produzir uma
exibicao virtuosista (Nettl 1998).

Assim, na sua época, musicos como Bach, Haendel,
Mozart e Beethoven, ficaram mais conhecidos pelas suas
capacidades como improvisadores do que como compositores
(Apel 1969). Desde Bach e Haendel que a improvisacao teve
uma grande importancia na interpretagdo musical, recorde-se
gue nessa altura um organista tinha de improvisar durante
grande parte das celebracBes religiosas. Bach era
frequentemente convidado para estrear novos Orgaos de
igreja e improvisava durante mais de uma hora para deleite
dos presentes que la se deslocavam para o ouvir.

Até finais de 1830, para pianistas como Liszt ou
Schumann era normal e necessario tocar a sua propria
musica e a improvisacdo estava sempre presente. Muitas
vezes ndo se sabia ao certo o que era escrito e 0 que era
improvisado. Depois de 1830 surge um novo conceito
histérico que consiste em tocar o repertério dos musicos ja
desaparecidos como Bach, Mozart e Beethoven de acordo
com uma estética muito bem definida. Essa postura foi
reduzindo a improvisacdo do intérprete e aumentando o
dominio do compositor. Apesar disso, alguns compositores
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mais modernos dessa época, como Chopin, Lizst ou
Schumann, continuaram a improvisar e, posteriormente,
Rachmaninoff também foi um excelente improvisador (Gaspar
2006).

Actualmente, o pianista Bob Levin, especialista em
repertorio do Classicismo improvisa sempre as cadéncias dos
concertos que toca nas suas apresentacdes. Nos recitais,
depois de pedir um tema a plateia, improvisa sobre este ao
estilo de diversos compositores (Gaspar 2006). A pianista
venezuelana Gabriela Montero (www.gabrielamontero.com) é
uma especialista em improvisacdes classicas, segundo a
prépria: “Quanto menos penso no que vou tocar, mais
divertida € a experiéncia”. Também o pianista Jodo Paulo
Esteves da Silva faz os seus recitais de piano solo
improvisando sobre temas populares portugueses. Nestas
pecas musicais improvisadas podemos ouvir influéncias que
vao desde a mdsica erudita até ao jazz, num discurso
esteticamente sem barreiras.

Com a supressao da improvisacdo na musica erudita
durante a segunda metade do séc. XIX, o jazz surge como
uma explosdo nesse capitulo. Assim, o estudo do jazz e da
improvisacdo na formacdo de um masico sdo, com certeza
mais-valias no incentivo a sua individualidade.

A improvisacado no jazz

A criatividade do improvisador no jazz € comparavel ao
processo utilizado pelo compositor na criagdo de uma obra, na
medida em que, a partir de diversas ferramentas estilisticas
previamente apreendidas, ambos tém como objectivo produzir
um discurso musical. Assim como 0 compositor experimenta
timbres, cores, melodias, harmonias e formas métricas,
também o improvisador pode experimentar no seu discurso
relacdes intervalicas, variagcbes de registo, dindmicas, e
efeitos; utilizando-os umas vezes em consonéancia perceptual
uns com 0s outros, outras vezes nem tanto. No entanto, o
objectivo de ambos € produzir um discurso musical.
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Os musicos de jazz usam sequéncias harmonicas
(changes) e temas (standards) que sao a base a partir da qual
0 solista faz a sua variacdo ou improvisagcdo. Assim, 0
conhecimento de um repertorio de standards funciona como
uma estrutura de base através da qual o muasico aprende a
improvisar. O seu conhecimento harménico e melddico, para
além de exercitarem a capacidade de memoria, assinala a
importancia da transmissdo de informacgdo (musical, social,
politica, etc.) por via oral, escrita em partitura ou “de ouvido”
(Berliner 1994).

E importante a desmistificacio da visdo da
improvisacdo como a criacao de algo novo por artes magicas.
Existe um ciclo eterno entre improvisagdo e pré-composicao.
Existem muitos componentes musicais que sdo trabalhados
anteriormente e que compreendem muita memorizacdo e
modificacdo. As proprias composicbes podem ter em vista a
exploracdo de ideias improvisativas especificas (de natureza
ritmica, melddica ou harmoénica). Existem outros pontos
importantes respeitantes a improvisacdo tais como: 0s
diferentes tipos de swing, economia de notas, expressividade,
tratamento das dissonancias, e 0 espago para respirar entre
as frases. Deste modo, a improvisacdo € um processo que
compreende Vvéarias e complexas abordagens e muito material
previamente absorvido. Assim, inovagdo, gosto, emocao,
conviccdo, criacdo de pontos altos no decurso da
improvisacdo, espontaneidade e voz Unica, sdo alguns dos
tracos mais apreciados pelos amantes de jazz. Este estado de
espirito critico ndo se deve estender s6 aos ouvintes, mas
também aos préprios intérpretes. Um espirito autocritico é
determinante para a evolugcdo do musico em busca das suas
fraquezas musicais, de forma a estar em constante mudanca
e evolucao (Berliner 1994).

Merriam (Berliner 1994) defende trés fases como
universais na aprendizagem musical: imitacdo, compreensdo
e inovacdo. (1) A importancia da transcricdo de linhas
melddicas a partir de gravacdes no estadio inicial de imitacao,
serve, por exemplo, para a aplicagdo em contextos
harmoénicos homélogos dessas ideias musicais e,
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consequentemente, levam a expansdo do vocabulario
entretanto transcrito. (2) Cada musico tem caracteristicas
sonoras individuais e, consequentemente, uma personalidade
musical distinta. Esta personalidade compreende tracos
estilisticos individuais tais como: fraseado, articulacdo, som
(timbre, por exemplo), ideias musicais caracteristicas, entre
outros. (3) Consiste numa busca por uma voz propria, ao
contrario da musica erudita na qual se valoriza mais o
cumprimento da partitura, ficando normalmente a
interpretacdo pessoal e a individualidade do musico para
segundo plano (Berliner 1994).

O pensamento do improvisador pode distinguir-se em:
pensamento ritmico, pensamento harmdnico, pensamento
escalar e intervélico. As técnicas de improvisagcdo implicam:
(1) a questdo do seguimento da estrutura harmonica, (2) a
ligacdo entre a mente e 0 corpo no que respeita a
possibilidade de tocar aquilo que a mente “canta” (audicdo
interna), (3) o desenvolvimento de ideias ritmicas e melddicas.
O decurso da improvisagdo € visto como o fluir de uma
histéria com um principio, um meio e um fim. Existe um
significado, uma ideia central e um modo de expor aquilo que
se guer exprimir de forma organizada, coerente e com sentido
(Berliner 1994).

Swing , uma questéo ritmica

O aspecto ritmico fulcral no jazz € o swing que, muitas
vezes, se confunde com o proprio conceito de jazz. Apesar de
nao querermos abordar em detalhe neste artigo uma questéo
tdo complexa como o conceito de swing (Lopes 2008Db),
podemos afirmar que h& uma estreita relacdo entre as
indicacGes égal e inégal do periodo Barroco e o jazz. A
indicacdo inégal do reportdrio dessa época, soa como uma
espécie de “swing” primitivo, ainda que sem a utilizacdo da
bateria, que aparece no inicio do séc. XX. A questdo da
articulacdo é um dos maiores problemas para o musico
erudito quando toca jazz, uma questdo equivalente ao
sotaque na linguagem falada, consiste num dos assuntos
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mais discutidos neste idioma musical. Tanto na escrita como
na interpretacdo, as colcheias devem ser interpretadas de
forma desigual.

Caso de Estudo : “Memories of You” , Benny
Goodman Quintet (1939)

As fontes primérias do jazz e de muita musica popular
sdo apresentadas sob a forma de melodia do tema com as
cifras dos acordes que devem ser seguidas pela seccédo
ritmica. “Memories of You” (Fig. 1) é um dos muitos temas
com a estrutura AABA. Tem letra de Andy Razaf e musica de
Eubie Blake e um percurso harménico com muitos
cromatismos e mudancas harmonicas. Apesar de néo ter
nenhuma versdo para orquestra, esta balada foi tocada por
todas as pequenas formacdes lideradas por Goodman, desde
0 trio ao octeto.
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Fig. 1 — Melodia, cifra e letra do tema “Memories of You”
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Esta gravacdo tem uma organizacdo tradicional no
jazz: (1) introducdo, (2) exposicdo do tema, (3) solos, (4)
reexposicdo do tema e (5) final. Tem a particularidade de
acabar com uma cadéncia de clarinete, livre ritmicamente,
depois da chegada a tonica em rallentando. Esta verséo
comeca com uma introducdo de dois compassos do clarinete
a solo, que prossegue tocando a melodia durante todo o
chorus (estrutura base do tema, a partir da qual se fazem as
improvisacfes). A maioria dos standards tem esta divisdo em
4 frases de 8 compassos, sendo as frases A (1.2, 22 e 4.8)
semelhantes melddica e harmonicamente e a B mais
modulante, seguindo muitas vezes o ciclo das 5.2s até voltar a
ténica, no inicio do ultimo A. Os 32 compassos da estrutura
dividem-se em 4 frases de 8 compassos, cada frase
decompbe-se em dois motivos de 4 compassos que, por sua
vez, se divide em duas partes de 2 compassos. O piano faz o
seu solo nos dois primeiros AA da estrutura e o clarinete
improvisa na parte B. Apds o solo, o clarinete volta a tocar
melodia de forma muito livre, quase improvisada, até a
cadéncia final sem tempo, na qual fica completamente
sozinho.

A Improvisacdo em “Memories of You”
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Fig. 2 — Solo de Goodman no tema
“Memories Of You”
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Como podemos observar neste solo de Goodman (Fig.
2), a improvisacdo pode comecar pela exploracdo de
diferentes formas de interpretagdo das melodias, usando
embelezamentos, trabalhando o som, diferentes formas de
articulacao e vibrato, etc. De seguida, é importante haver uma
compreensdo harmédnica, que pode ser tedrica ou
simplesmente “de ouvido”. Note-se que o ouvido toma aqui
um papel preponderante, para além da simples leitura da
partitura.

Talvez por ser o clarinete a tocar sempre a melodia, 0
seu solo incorpora varias vezes as notas da melodia, casos do
inicio dos compassos 3 e 5, assim como a anacrusa para o
compasso 7. O solo comega com uma anacrusa para a 9.2 do
acorde, escolha pouco comum em Goodman, mas o 2.° tempo
marca o regresso as notas do arpejo do acorde respectivo. A
exploracdo das notas do arpejo volta apés a pausa do 3.°
tempo do compasso 1 (graus 5-1 de Cmin7) e no compasso 2
(graus 3-5 de Ab9). A tensdo gerada pela figura ritmica da
semicolcheia-colcheia nestes dois tempos (que ja foi
apresentada no segundo tempo do 1.° compasso), lanca uma
frase no 2.° tempo que, embora comece na tonica de forma
sincopada, continua com um movimento em semicolcheias
gue repousa no inicio do 3.° compasso — acentuando
ritmicamente o 5.° grau do acorde de Cm (Lopes 2003). Esta
frase além das notas d6 e mib (3.° e 5.° graus de Ab9) explora
também a tenséo b9 (sib).

ApGs a quebra de movimento nos primeiros dois
tempos do 3.° compasso devido a resolucdo do movimento
ritmico das semicolcheias, inicia-se a segunda frase deste
solo. Esta comeca no 3.° tempo com as mesmas notas e ritmo
do 1.° tempo do compasso 1 e culmina com uma sincopa para
0 2.° tempo do compasso 4, esta sincopa € antecedida por
mais uma blue note (si®).

Depois da respiracdo no 3.° tempo do compasso 4,
Goodman prepara o regresso ao tema e ao acorde de Cm7 do
compasso 5. Apés o inicio com uma appoggiatura cromatica
tripla para o arpejo descendente de dé menor no 4.° tempo do
compasso 4. Esta frase € concluida com recurso a repeticao
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de uma appoggiatura de ré-mib, prolongando-se pelo acorde
de F7 (compasso 6), embora aqui a nota mib passe a ser b7
do acorde F7. A tensdo ritmica e cinética gerada pela
insisténcia nesta figura sincopada resolve no 5.° grau (dd) do
acorde de F4& maior — como aconteceu ja atras, na resolucéo
do movimento cinético do compasso 2 para o0 3. Apds o
regresso as notas da melodia do tema, surge 0 regresso a
repeticdo da mesma nota com anacrusa. O sib sincopado da
appoggiatura que alterna, desta vez, entre 0 sol e o fa#
durante o compasso 7. No compasso 8 a ideia ritmica
mantém-se ainda até ao inicio do 2.° tempo, evoluindo depois
para outra passagem em semicolcheias que sugere o arpejo
de sol menor nos 2.° e 3.° tempos, culminando numa descida
cromética que prepara o regresso a melodia do ultimo A do
tema. A Ultima semicolcheia dessa descida é a nota sib, que
significa o regresso a melodia de forma sincopada, como ja
tinha acontecido no compasso 6. Repare-se também no
aumento do débito ritmico nos 2 Ultimos compassos, que do
ponto de vista perceptual infere um continuo aumento de
cinética, antecipando assim o final de uma estrutura de solo.
Também do ponto de vista ritmico e métrico
encontramos um paralelismo em relacdo a tenséo/resolucéo
melddica, que se caracteriza pelo aumento do débito ritmico
nas partes fracas dos tempos e dos compassos, assim como
ao nivel hipermétrico, nos compassos pares e consequente
resolucéo ou repouso ritmico nas partes fortes ou compassos
impares da estrutura (Lopes 2003). Este efeito tem sido
utiizado durante a evolugdo do jazz e estd intimamente
relacionado com o percurso harmoénico e as estruturas com
nameros pares de compassos (essencialmente 12 e 32), e
compassos de divisdo binaria com uma indissociavel relagéo
com os multiplos de 2. Estes aspectos sdo observados e
analisados no solo de Goodman no tema “Memories Of You”.
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O exercicio: “Cancdo da Despedida” (trad.)

Tendo em vista a abordagem da improvisagcdo no
ensino tradicional, escolnemos a Cancéo da Despedida, um
tema popular que todos conhecemos (Fig. 3).
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Fig. 3 — Melodia e cifra da
Cancéao da Despedida

A métrica

Os compassos quaternarios dominam na esmagadora
maioria dos temas que compdem o reportério de standards
utilizados no jazz e, em especial, o reportorio dos grupos de
Benny Goodman. O facto de o swing ser essencialmente
musica de danca estar4 naturalmente na origem deste
fendbmeno. Apesar da tradicdo na Europa das dancas
ternarias, estas nado foram adoptadas de inicio pelo jazz
aparecendo em especial nos temas mais modernos. No
entanto, muitas das qualidades ritmicas dos temas de jazz
mais modernos em métricas ternarias apresentam também
caracteristicas de pecas “classicas” associadas a dancgas
Europeias (Lopes 2008a). Assim, os temas e cancdes
populares do reportério colectivo estdo vulgarmente escritas
em compassos quaterndrios, como acontece na Cancdo da
Despedida.

Antes de comecar a praticar a improvisacdo é
necessario entender o material predefinido como tonalidade,
acordes, estruturas quer da melodia quer da peca. Depois de
reconhecido este material como ponto de partida, deve entdo
comecar-se a praticar a improvisacao.

A Cancdo da Despedida tem uma estrutura de 8
compassos apenas, que € repetida diversas vezes em funcao
da letra que é cantada; no entanto, com o0 objectivo de se
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improvisar sobre a sua melodia, pode ser repetida as vezes
necessarias. Neste caso a melodia esta dividida em dois
grupos de 4 compassos. Em termos métricos, a melodia desta
cancdo utiliza o mesmo ritmo nas duas frases de 4
compassos, ou seja, Nos compassos 1, 2, 3 e nos compassos
5,6, 7.

A andlise de todas as notas da melodia confirma a
nota fa (ténica da tonalidade de Fa Maior) como a nota mais
utilizada. O 2.° e 3.° graus (notas sol e la) aparecem seis
vezes, 0 5.° e 6.° graus (do e ré) quatro vezes. Os graus mais
dissonantes da tonalidade s&o os menos utilizados: o 7.° grau
(mi)