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ABSTRACT

The present dissertation is a case study about the practice of arts — music and drama
— in primary school education, as determined by the Educational System Act and in new
legislation that has been following it (Despacho n° 344/90).

The main aims of this study are the following: to investigate about the artistic
performance in primary school education; to reflect about the “place” of artistic education
in the primary school curriculum; to question the teachers’ attitude when classes are held
by different teachers and reflect about the teachers’ performances in the sphere of
pedagogical innovation, in what artistic education is concerned.

The present study was held at a class of a primary school in the Autonomic Region
of Madeira in the municipal district of Camara de Lobos, through a qualitative study based
on interviews, questionnaires, documental analysis and classroom observation.

The results achieved show that single teaching, when assisted by other teachers in
specific cultural activities such as arts, allows the curricular integration, since the teachers
collaborate and work together effectively. It is also recognized the importance of classes
held by different teachers in more specific areas, since it allows students access to all
curricular areas. However, a clear conclusion is that having a graduation is not enough to
the effective acquisition of knowledge and skills that permit to put into practice the artistic
expressions as it is proclaimed by the National Curriculum.

An evident conclusion is that artistic education is important for the children’s
education as a whole; therefore, it is important that school offers this kind of practices.
However, it was recognized that there is a discrepancy between the governmental

orientations and the effective practice of arts in primary school education.
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RESUMO

A presente dissertagio ¢ um estudo de caso sobre a pratica das expressoes artisticas
— musical e dramética — no ambito do 1.° ciclo do ensino basico, conforme preconizado na
Lei de Bases do Sistema Educativo ¢ mais recentemente, no Despacho n.° 344/90.

Os objectivos que presidiram a realizacdo deste estudo foram os seguintes:
investigar sobre as préticas artisticas no 1.° ciclo do ensino basico; reflectir sobre o “lugar”
da educagio artistica no curriculo do 1.° ciclo; indagar a atitude dos professores face a
coadjuvagio e reflectir sobre as praticas dos professores no ambito da inovagio
pedagdgica, no dominio da educacao artistica.

O presente estudo foi realizado numa turma de uma escola do 1.° ciclo do ensino
bésico na Regidao Auténoma da Madeira, no Municipio de Camara de Lobos, através de um
estudo de natureza qualitativa assente na realizagdo de entrevistas, questiondrios, analise
documental e observagdes no contexto de sala de aula.

Os resultados alcancados apontam para o facto da monodocéncia coadjuvada
possibilitar a integracdo curricular, desde que os professores colaborem e trabalhem em
estreita relagdo. Foi reconhecida, também, a importancia da coadjuvacdo em areas mais
especificas, uma vez que possibilita aos alunos o acesso a todas as dreas curriculares. De
qualquer forma, ficou claro que a formagéo inicial nao ¢ suficiente para a aquisigdo de
conhecimentos e competéncias que permitam pdr em prética as expressdes artisticas,
conforme preconiza o Curriculo Nacional.

Ficou evidente que a educagdo artistica ¢ importante para a formacio integral das
criangas, sendo, assim, importante que a escola proporcione esse tipo de praticas.
Reconheceu-se, no entanto, uma discrepancia entre as orientagoes do Ministério e a pratica

clectiva das expressoes artisticas no 1.° ciclo do ensino basico.
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RESUME

Cette dissertation est une étude de cas sur I’enseignement des expressions
artistiques — musicale et dramatique — aux éléves du premier cycle de ’enseignement de
base, d’accord avec la Loi de Bases du Systéme Educatif et, plus récemment, du Desp. n. °
344/90.

Les objectifs de cette recherche sont : étudier / observer les pratiques artistiques
dans le premier cycle ; réfléchir sur le réle de 1’éducation artistique dans le curriculum du
premier cycle ; définir ’attitude de enseignants face au travail collaboratif et réfléchir sur
leurs pratiques concernant I’innovation pédagogique, dans le domaine de I’éducation
artistique.

L’étude a été faite dans une classe d'une école du premier cycle de la Région
Autonome de Madére, a Camara de Lobos; nous avons choisi un abordage qualitatif a
partir des données obtenues a travers des entrevues, des questionnaires, une analyse de
documents et des observations en salle de classe.

Les résultats suggérent que le travail collaboratif entre I’enseignante et une autre
enseignante qui travaille spécifiquement 1’enseignement — apprentissage des 1’expressions
musicale et dramatique rend possible I'intégration du curriculum étant donné un vrai
travail préalable de préparation et aprés de I'importance de cette collaboration dans des
domaines plus spécifiques, puisqu’elle permet aux éléves ’accés a toutes les disciplines du
curriculum. Les résultats soulignent encore que la formation initiale ne suffit pas a
lacquisition de connaissances et de compétences nécessaires a I’enseignement des
expressions artistiques, d’ aprés le curriculum national.

L’étude met en évidence I'importance de I’éducation artistique pour la formation
intégrale des enfants et c’est pourquoi I’école doit offrir cette éducation-la. Cependant, la
recherche a permis de noter une différence accentuée entre les orientations du Ministére de
I’Education et I’enseignement-apprentissage des expressions artistiques dans le premier

cycle.
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INTRODUCAO

Desde Platdo que filosofos e pedagogos tém chamaddencdo para a
importancia das artes no contexto educativo. Nargot s6 em alguns paises se
verificou um esfor¢co para a sua valorizacdo na aghs{Sousa, 2003& Portugal ndo
fez parte dessa lista. E a propria histéria da aghw artistica em Portugal que o
confirma. Se, por um lado, a educacdo artisticaséa \como importante para o
desenvolvimento integral das criangas, dos joveda eomunidade, por outro, a sua
insercdo no curriculo escolar tem sofrido algunsgleos, sendo esta uma area que
frequentemente tem sido tratada como secundargpenas como espaco de diversao
(Vasconcelos, 2003; Plummeridge, 2005), entre suté® analisarmos os curriculos,
em geral, independentemente do grau de ensinciatam®s que as artes ndo sao vistas
do mesmo modo, ou “em pé de igualdade”, com asmest areas do saber (Santos,
1995).

Outro aspecto a considerar diz respeito ao desémahto social, econémico e
cultural, que tem levado a um aumento da procustedgo de educacao, quer como
elemento importante na formacdo de uma sociedateamida, quer, igualmente, como
contributo para a construcao identitaria e do desdemmento comunitario. A este
proposito, Santos afirma que «a progressiva deripagao do ensino, o incremento da
divulgacao dos bens culturais e a proliferacaosemelvimento das artes provocaram
nos ultimos anos uma verdadeira explosdo das apetér das necessidades neste
campox(Santos, 1996: 28).

Por outro lado, e apesar dos indicadores serem rdgrativos do incremento
duma diversidade de actividades artisticas, emaquks, nem sempre a Administracdo
Central tem conseguido a efectivagdo de metodadagiestratégias conducentes a uma
eficaz implementacao das artes no curriculo. ABgaiiescolares ao nivel do 1.° ciclo
do ensino basico nem sempre proporcionam, de feigtamatizada e progressiva, a
educacéo artistica. Tais dificuldades devem-segramde parte, a incipiente formacéo
de professores, bem como a desarticulacdo entriegem praticas educativas (Melo,
2005).

Neste ambito, a Secretaria Regional de Educacadlaldeira, através do

Gabinete Coordenador de Educacdo Artistica (GCRAlp projecto que desenvolve
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desde 1980, constitui uma referéncia a escala mglcie vem colmatar algumas
caréncias ao nivel da educacéo artistica, no di® do ensino basico. E realizado um
trabalho de apoio ao professor generalista (docitl® do ensino basico), por um
professor especialista (em regime de coadjuvacamme formacdo na area das
expressdes musical e dramatica), o qual constitujéaese do projecto acima
mencionado. O referido apoio sistematiza-se atrdgésma intervencao semanal (de 60
minutos) na area das expressdes musical e dramaiicqgue redundou numa
reorganizacao curricular e pedagdgica neste nieeledsino. Com este apoio,
reconhecemos a pretensao da Administracdo Regeomajuerer proporcionar a todas
as criancas do 1.° ciclo do ensino basico da Regidonoma da Madeira (RAM) a
pratica sistematica das referidas expressdesi@tsio seu percurso escolar e na sua
formacéo.

E se entendermos que «coadjuvar significa cooperauxiliar (...)» (Leite,
2000: 50) e se com a coadjuvancia se pretende «angear (...) e fomentar um
trabalho de equipa pluridisciplinar (...) que n@snpita ter uma visdo mais ampla das
situacbes e um olhar mais enriquecido que nos feemeisenvolver intervencdes em
educacado e formacédo de maior qualidade» (Leite0:26Q), entdo, «o papel do
professor especialista (...) é ajudar o professoeglista a realizar projectos que sem a
sua participacdo nao seriam possiveis, ou serianogniateressantes» (Morais, 1999:
14). No entanto, muitas vezes essa presenca quetsadia fosse um apoio, tornou-se,
em alguns casos, substituicdo e desresponsabdidacarofessor generalista.

Também, numa altura em que cada vez mais o meicattdo € confrontado
com gquestdes de mudanca e de inovacédo, e comifenagdo das TIC que permitem a
criacdo de novos espacos de interaccdo e comuoidiinte, 2002), é de todo
pertinente reflectir sobre as praticas pedagogicasa vez que a introducdo de
mudangas na escola, ou mesmo a difusdo de inovagiessistemas de ensino,
constituem referéncias obrigatérias nos discurstisas sobre a problematica da
educacao (Correia, 1999). Como defende NOvoa, ema@gdio ndo se decreta. A
inovacdo nio se impde. A inovagdo ndo é um produtan processo. Uma atitude. E
uma maneira de ser e de estar na Educacdo» (Nt98%; cit. por Cardoso, 2002: 19).
Reflexdo essa que deverd incidir no contexto dedmalula, uma vez que é a este nivel
concreto do ensino e da aprendizagem que terd derval-se essa mesma
transformacao (Cardoso, 2002), ndo esquecendo guefessor desempenha um papel

muito importante em todo este processo.



Assim, o presente trabalho versara sobre as psattsticas (musical e
dramética) no contexto do 1.° ciclo do ensino lmasicno ambito da monodocéncia

coadjuvada, numa abordagem a pratica docentezedalunovacéo pedagogica.

| — UMA PROPOSTA DE INVESTIGACAO

1 - O interesse pela tematica em estudo

O interesse pelo presente estudo justifica-se case bm critérios de natureza
pessoal, profissional e de comunidade cientifica.

Pessoal, porque a nossa formacdo de base assemducacdo musical e
também porque em todas as carreiras profissionaigrmacdo € essencial. Uma
consciencializacdo da evolucdo cientifica e o contento de novos métodos sao
nucleares, dai a necessidade de uma actualizagifeicoamento permanentes.

Por outro lado, atendendo a que actualmente atigadsra desempenha a
funcdo de coordenadora do Centro de Apoio a EdocAgistica (CAEA) — Secretaria
Regional de Educacao — que engloba a intervencamiito das expressdes musical e
dramética no 1.° ciclo da RAM, torna-se pertinesgée estudo. Investigar sobre as
praticas artisticas no ambito do 1.° ciclo podema sn meio para melhor aferir a
intervencdo do “professor de apoio” em contextda‘'sde aula”, cujas conclusdes,
pretende-se, revertam numa reflexdo conjunta d desénstituicdo, visando melhores
praticas, preocupacdo esta muito manifestada piligentes do GCEA — Secretaria
Regional de Educacdo da Madeira.

Finalmente, para a comunidade cientifica, uma wezaginvestigacao nesta area
€ bastante recente. Apesar deste ser um estudsdepodera projectar algumas linhas
referenciais para outros contextos. Note-se quepauto por todo o0 pais, existem
projectos de intervencdo na area da musica ao divel.° ciclo do ensino basico.
Saliente-setambém, aecenteDespacho n.° 12 591/2006, de 16 de Junho, que @@pd
“Generalizacdo do acesso a actividades de Enrigpeeto Curricular” no 1.° ciclo do

ensino basico, possibilitando a integracdo da rauséssas actividades.



Assim, a estruturagdo do presente trabalho assemtduas vertentes distintas,
embora complementares, isto €, uma mais subjegtieaabrange o mundo interior e
que impulsiona a sua concepc¢ao, e outra mais olgdcaduzida nas suas finalidades,

virada para o mundo exterior e que nos propomolsear.

2 — A formulacédo do problema

As profundas mutacdes pelas quais tem passaddemm@i€ducativo Portugués,
nos ultimos tempos, ndo tém sido suficientes paraadeducacao artistica o lugar que
Ihe é devido. A verdade é que persiste, ainda,aerta obscuridade no que concerne ao
enquadramento da educacéo artistica no ensinaqUie @emonstra o recente percurso
da nossa histéria educativa, através das varitatiters (abordadas mais adiante) que se
empreenderam no sentido «...de contrariar a bemeVisiibvalorizacdo a que as artes
tém sido sujeitas, quer no ambito da educacaodyagier no que se refere aos diversos
subsistemas de ensino especializado artisticox*q§ai996: 15).

A importancia da educacdo artistica, desde a nwisatidade, tem sido
amplamente defendida. Recordando a visdo de Gomltagor de uma teoria da
aprendizagem musical e reconhecido internacionabme@omo um dos maiores
pedagogos da actualidade, os trés primeiros anesatdaridade tém uma importancia
crucial no processo de afirmacédo e exercitacdo pddsncialidades individuais e
artisticas (Gordon, 2000).

Por outro lado, investigacdes realizadas em v@asates do mundo revelam que
0 percurso educativo até aos nove anos, constitai etapa fundamental na educacao
das potencialidades artisticas das criancas (Sah8%6). Na visdo deste autor, €
precisamente nessa faixa etaria que a educac&tcarsta menos protegida, porque
inconsequentemente implementada e desprovida @stimentos, nomeadamente, ao
nivel da formacéo dos professores do 1.° cicloaBué que, em nosso entender, podera
fazer sentido a monodocéncia coadjuvada. Evocamagd®, é necessario desenvolver
um trabalho sistematico e regular em todas as geasompdem o curriculo, para que
se garantam as aprendizagens base do 1.° ciclggR&000).

O que nos tém demonstrado algumas experiéncias aegtito é que, o que se
pretendia que fosse coadjuvacao, entendida comabaaicdo, transformou-se, em

alguns casos, em substituicdo. Neste sentido,a@ecimportante reflectir sobre esta



problematica, pelo que centramos a nossa inveétigap trabalho realizado pelo
professor de apoio numa turma de uma escola doclo°do ensino basico da RAM, a
qual usufrui da coadjuvacao na area das expresudssal e dramatica.

O problema que nos propomos investigar € o segujoie lugar tem o ensino-
aprendizagem das expressdes musical e draméticarrioulo do 1.° ciclo do ensino
basico e como é concretizado esse ensino entrefespor da turma e o professor de

apoio?

3 — As questdes de investigagao

As expressdes artisticas (musical e dramatica)tibtoe® uma alavanca de
grande importancia para o desenvolvimento e pdmmaacdo dos individuos. Neste
pressuposto, importa reflectir sobre as pratictistiaas no 1.° ciclo do ensino basico.
Assim, foi nossa intencdo esclarecer algumas geesjde serviram de orientacdo ao
processo de investigagcao, concretamente:

— Que espaco existe no curriculo do 1.° ciclo @eraexpressées musical e
dramatica?

— Como se processa 0 apoio na area das expresadies e dramatica?

Qual a atitude dos professores generalistassfasse apoio?

Que dindmicas advém de tal apoio?

Como é que os professores véem a coadjuvacaonhitoddas expressdes
musical e dramética?

— Serd que as praticas artisticas remetem paraladape e a inovagdo, em
contexto escolar, orientadas para a melhoria dacagdo e do processo de

aprendizagem, com vista ao sucesso educativo?

4 — Os objectivos do estudo

Com a presente investigacao pretendemos:
— reflectir sobre o “lugar” da educacdao artisticacurriculo do 1.° ciclo;
— investigar sobre as praticas artisticas noid@® do ensino basico;

— conhecer a opinido dos professores sobre a moénda coadjuvada;



— compreender o sentido que atribuem a mudangaovacéao.

Trata-se de um estudo subordinado a turma selexaopara o efeito, sendo
que factores contextuais como as caracteristicasoohnidade escolar, 0 seu corpo
docente e discente, bem como o seu meio local ienag entre outros, ndo seréo
esquecidos. Por conseguinte, a andlise e a exglcalps resultados cinge-se
unicamente ao contexto educativo investigado, rémdes generalizavel a outros

contextos escolares.

5 — A estrutura do trabalho

A organizacao do nosso trabalho consubstancia-sguatro partes distintas que
passamos a descrever:

— A primeira, d4 a conhecer o interesse pela temai os problemas que
estiveram inerentes a sua concepcédo, as questoewatdigacdo, 0s objectivos da
investigacao, e ainda a estrutura do trabalho.

— A segunda, compreende o enquadramento teoricarreativo da temética,
procurando clarificar alguns fundamentos epistegiots. Subdividimo-lo em quatro
pontos:

* ponto um - A Arte no Sistema Educativo Geral. Hepbnto, a nossa
abordagem remete para a questdo das Artes no agwitducacdo, cruzando-se a
Educacdo pela Arte com as Artes na Educacéo. Faeamelhor compreensdo da
tematica, fizemos um breve historial da educacdistiaa em Portugal, referindo
também o enquadramento legal no curriculo;

* ponto dois — educacao artistica — luxo ou nedadsl? Neste ponto, fizemos
uma alusdo aos contributos da educacgédo artistigari@s niveis, nomeadamente, na
formacao do individuo, na interiorizacdo de outsaberes e numa educacdo para a
cidadania; abordamos, ainda, a questao da es¢etlaacriatividade, fazendo referéncia
ao papel desta ultima, na actualidade;

* ponto trés — O professor. Neste ponto, fizemoa brave referéncia ao que é
ser professor, hoje, debrugando-nos mais profunadEnsmbre o professor do 1.° ciclo
do ensino béasico. Abordamos, também, os regimeslodéncia previstos na Lei,

salientando a monodocéncia e monodocéncia coadjuv@in as suas vantagens e



desvantagens. Ainda, neste ponto, focAmos a foomdgaprofessor, acentuando a
formacgé&o do professor do 1.° ciclo no &mbito dasessdes artisticas;

* ponto quatro — Mudanca e Inovacéo. Neste Ultiordq referimos alguns dos
impactos que a Mudanca e a Inovacéo poderao tedunzacdo e na pratica pedagogica
docente, ndo esquecendo o papel que as TIC poendeste ambito.

— A terceira, compreende a investigacdo empiricatenndo o contexto de
estudo, as op¢cbes metodoldgicas, os procedimemeosnies a recolha de dados e as
técnicas de recolha dos mesmos, atendendo a reatdeemossa investigacdo que se
baseou num estudo de caso e que se realizou ngola de 1.° ciclo do ensino basico,
do Concelho de Camara de Lobos, na RAM, mais @e&ate numa turma do 2.° ano.
Esta investigacdo baseou-se, também, numa acc¢écetaiocalizada, nomeadamente,
ao nivel da pratica das expressdes musical e d@Enab ambito curricular.

Pretendemos compreender, igualmente, a visdogagetacdes e as atitudes de
alguns professores. Para o efeito, nesta parteegeoemos a andlise dos dados
recolhidos, através das entrevistas dirigidas &epsora da turma e a “professora de
apoio”, e dos questionarios dirigidos aos professata escola com turma atribuida,
confrontando-0s com os registos das observacoes.

— A quarta parte, consta do registo das conclug@sa forma de uma sintese
interpretativa e conclusiva, onde as nossas refeXéram tomando forma e onde
aproveitamos também para apresentar algumas segestd

Finalmente, incluimos as referéncias bibliografieasegislativas que foram
utilizadas como suporte.

Para melhor entender o objectivo do nosso estugocu@amos um modelo de
leitura racional, através de quadros conceptuéiictss e legislativos, que nos serviram
de apoio e referéncia para a concepcao deste frajectrabalho, onde as vertentes
teoria e préatica se complementam.

Neste pressuposto, numa primeira fase fizemos antamento e andlise de
normativos fundamentais para a orientacao da aaddcativa, nomeadamente a Lei de
Bases do Sistema Educativo — Lei 46/86, de 14 dalbu (LBSE) e o Decreto-Lei n.°
344/9Q de 2 de Novembro, a partir dos quais foram dedmials categorias de analise e
as questdes colocadas.

De seguida, entramos no terreno de estudo e pmosda um trabalho de
campo, em confronto com a realidade estudada @duzonceitos e conhecimentos

curriculares produzidos por um trabalho de investig tedrica que foi sendo realizado.



Por fim, estabelecemos um paralelo entre os ela®meatolhidos no terreno da
pratica curricular e o quadro tedrico e conceptialmodo a conseguirmos dados Uteis

e significativos.

Il — EM BUSCA DE UM QUADRO TEORICO DE REFERENCIA

1 — A Arte no Sistema Educativo Geral

1.1 — Revisitando a Arte

«A Arte, que exprime a vida, é tdo misteriosa caa®» (Faure, cit. por Santos,
1997: 14). Partimos desta citacdo de Faure porgieerta forma, deixa transparecer a
abrangéncia do tema, traduzindo, também, a diftclddde abordar as questdes do foro
da “Arte”, a comecar pela propria definicdo da palaque, atendendo a natureza do
tema, ndo é de facil consenso.

Segundo Read, critico e estudioso da arte com grapdesentacdo em muitos
paises, cujo contributo ficou marcado com a sua dBducation Through Art”,
amplamente divulgada e traduzida para varias Iggeata dificuldade prende-se,
essencialmente, com o facto de n&o ter havido umepretacdo uniforme de tal
conceito, ao longo dos tempos. Como salienta or,agi@lquer definicdo de Arte sera
sempre incompleta e, ao mesmo tempo, polémicapagmddos conceitos mais dificeis

na historia do pensamento humano, argumentandteque

«... sido sempre encarada como um conceito me@figuando afinal e fundamentalmente, é
um fenébmeno organico e mensuravel. Tal como anegm, tem elementos ritmicos; tal como a
fala, tem elementos expressivos» (...). «“O tal@bagui, porém, ndo significa uma analogia; a
arte esta profundamente envolvida nos process@emt&pcdo, pensamento e accao do corpo.
N&o deve ser considerado um principio orientaddicaml a vida, mas sim um mecanismo

governador que apenas podera ser ignorado a ausiasda distribuicdo» (Read, 1982: 27).

A abordagem ao entendimento sobre a Arte tem sa@da ao longo dos

tempos. Relembremos algumas: para Platdo a Adagaaebgada ao “Bem”, ao “Belo” e



as virtudes morais (Sousa, 2003a); para Aristgtelesa Arte é uma certa faculdade de
produzir, dirigida pela razao verdadeira (...) caatas paixdes» (Aristételes, s/d; cit.
por Sousa, 2003a: 49); ja para Schopenhauer, aéArista como 0 expoente maximo
de tudo, ou seja, ela «... € o melhor meio para chagaconhecimento puro do
universo. Neste sentido, a Arte é a eclosdo suprdmatudo o0 que existe»
(Schopenhauer, s/d; cit. por Sousa, 2003a: 51)tzthe e Schiller, por seu lado,
partilham a mesma visdo acerca desta tematica,vemaue, para estes, a Arte «é a
expressao mais elevada do homem» (Nietzche e &clsiltl; cit. por Sousa, 2003a: 51).

No livro “Que é Arte?”, o cientista Abel Salazafere que «para definir Arte
seria preciso definir vida: mesmo é dizer que éossfvel definir Arte» (Salazar, s/d;
cit. por Santos, 1996: 16). Para Formaggio «talaermnica definicdo aceitavel e
susceptivel de verificacdo do conceito de aleudo aquilo a que os homens chamam
arte» (Santos, 1997). Numa perspectiva mais abnémgeara Read, a Arte seria «um
esforco da humanidade para conseguir uma integragéo as formas bésicas do
universo fisico e com os ritmos organicos da vi(Read, 1982: 15) e, num sentido
mais restrito, seria «a boa feitura de sons, imggaovimentos, instrumentos» (Santos,
1997: 17).

Entdo, questionamos: Que sdo Artes? Porque exige® Auais sdo as suas
origens? Qual o seu valor? Estas sdo questdeséqusitio colocadas ao longo dos
tempos, sem contudo se ter encontrado uma respustaatisfizesse por completo.

Como salienta Read,

«... a Arte é uma daquelas coisas que, como o av,smlio, esta em todo o lado a nossa volta,

mas acerca da qual raramente nos detemos a pPosque a Arte ndo se encontra apenas nos
museus (...). A Arte como quer que a definamosi pstsente em tudo o que fazemos para
agradar os nossos sentidos (...) e quando pergostargue é arte, estamos a perguntar qual é a

qualidade ou peculiaridade numa obra de arte gaecet nossos sentidos» (Read, 1982: 28).

Por sua vez, Cintra (1993) defende que o que quentenda por arte, ela ndo é
um fim mas um meio para uma mais humanizada ou histica educacao para todos.

Read (1982) também enumera dois principios fundeaiseque envolvem a arte
e que sdo: o principio da forma e o principio dgeon. A forma seria uma funcao da
percepcdo; a origem, uma fungcdo da imaginacaoeNesttido, a arte devera ser vista
mais como um processo do que como um artefactpe&aada possibilidade da arte ser



organizada num todo, apenas pode ser definida ntediegés elementos essenciais
(concepcao, operagcdo e sintese) que, embora tsasatodiferentes facetas, deverdo
estar interrelacionados de forma que cada um desse®ntos seja influenciado pela
modificacdo dos outros.

A ilustracdo desta ideia esté clara na visdo d&ani{1974), acerca da natureza
da arte. Partindo do autor referido, Barroso (2@f)fica cada um desses elementos: o
elemento “concepc¢aon” constitui um dos aspectosrtdacue, mediante os impulsos,
sentimentos e ideias, possibilita a cada individesponder, de forma pessoal, as
sensacoes, a experiéncia, a concretizacao de fendmau seja, a forma do conceito; o
elemento “operacao” esta relacionado com a natdigiza do mundo, assim como com
as formas de o utilizar como meio para o desenvaveompreender. E através da
manipulacdo daquilo que nos rodeia, que consegag@&antrolar o meio ambiente para
fins sociais e pessoais. Os materiais constituemeiss, através dos quais exprimimos
€ comunicamos 0S Nnossos sentimentos e as nossas, ideelemento “sintese” diz
respeito a natureza da forma utilizada para azasgo de uma ideia, através dos
materiais. Neste elemento, a percepcdo desempenhzapel basilar, pois envolve a
forma como apreendemos o0 mundo exterior (Barrd3@))y

Tal como outras formas de conhecimento, a arte @aersua estrutura de
conceitos, critérios e modos de proceder proprfogpercepcao de tais conceitos,
critérios e modos de proceder, podera contribuia pacompreenséo da Arte como um
todo: ndo uma compreenséo finita, uma vez que onadd de conceitos, critérios e
procedimentos sao foco de especulacdo e ndo olgesto dominado. Como salienta
Best, a arte ndo é, de modo algum, uma soma deeciomntos, nem um conjunto de
regras, até porque a soma de todos os conhecimartiscos (visuais, musicais,
plasticos, etc.) ndo é aquilo que se sabe, masairaa&domo se sabe e como se reage a
esse saber (Best, 1996).

1.2 — Perspectiva historica da educacao artisivaRortugal)

E depois do lluminismo e do Enciclopedismo que puom referenciar dois
marcos fundamentais no que respeita as artes neagiu um pedocentrismo
educativo, com o “Emilio” de Rousseau, que revaloou as concepgdes de ensino, e
uma reflexdo sobre a Arte, a partir da “Estétioce’B&wumgartner, que levou Schiller, no

século XVIII, a escrever sobre “Educacéo Estét{&usa, 2003a).
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Estas duas perspectivas influenciaram os séculgginges na orientacdo da
“Educacéo pela Arte”, ndo s6 em Portugal mas tamterBuropa. No que respeita ao
Nosso pais, apesar de nao se ter feito, aindastudcesistematizado acerca do tema,
podemos encontrar textos de varios pedagogos colmeida Garrett, Antero de
Quental, Antonio Sérgio, Adolfo Coelho, Arquimed®antos, entre outros, que Sao
indicadores da sensibilidade e preocupacado factaatematica (Santos, 2000; Sousa,
2000).

Em Portugal, passados que foram muitos séculos (g@mas artes fossem
valorizadas na educacgdo, em 1835 Henrigue Nogywmivpde a musica vocal e
instrumental nas escolas e, mais tarde, a duplénintlJoyce e o Padre Borba
promovem a introducdo do canto coral, permanecehalante alguns anos a Unica
disciplina artistica nos curriculos portuguesesitgomente com o desenho (Santos,
1996). No entanto, seria Almeida Garrett que v@ridemarcar profundamente alguns
avancos neste processo, mediante a sua propostaadirmacao estética, preconizada
na sua obra “Da Educacgaurgindo, assim, pela primeira vez, no n0sso pais, voz
que se ergue na defesa do papel da arte na edu@adims, 2000). Nessa obra, e
partindo de determinados pressupostos, em que camdo traga oS caminhos da sua
propria educacao, as artes surgem como elemerdarfiental a toda a educacao, onde
«a musica, o desenho e a danca, pode-se dizeicguedl a uma pessoa de bem néo as
saber e até certo ponto, ndo as praticar» (Sdfi8s; 103).

Considerando, talvez, uma perspectiva terapéuticaattes, Garrett salienta o
papel das belas artes, enquanto elemento que arppea a velhice e para a doenca,
assim como para os reveses da sorte. A musica, uuge como uma aprendizagem
harmoniosa, préatica e progressiva; ja no desenlobsarvacdo é a chave, enquanto a
danca teria como objectivo principal a explorac@&ontovimento e da graciosidade
(Santos, 2000).

J& no Século XIX, Adolfo Coelho viria a ser um dmesdagogos que mais
chamou a atencéo para o valor educativo das adesiderando o ensino artistico como
um elemento primordial na formacéao e moralizacabanem. Em seu entender, toda a
educacdo que ndo incluisse o desenvolvimento do geta arte, ndo seria completa
(Santos, 1996).

Apoés a “Implantacdo da Republica”, ndo obstantearglicionalismos socio-
politicos, surgem pedagogos atentos as novas idgims tentam implementar

intervencgdes institucionais. Um desses pedagogd®&om de Barros, que accionou uma
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campanha designada “Educacao Artistica”, defendanideia de que «sem um ensino
artistico ndo ha educacado da sensibilidade e ndulh#a geral que valha» (Santos,
1989: 106)e ainda «ndo ha sociedade democratica que possa piegredindo, sem
culto da arte» (Santos, 1996: 21).

J& na primeira fase da Republica, entre as inig@istno sector da Educacéo,
destaca-se a Reforma de 1911, promulgada por Anflirsié de Almeida, e o interesse
que a arte na escola mereceu por parte de algdag@gos, nomeadamente Aurélio da
Costa Ferreira que, num texto publicado em 191@rdaba tematica “arte na escola”.
Por seu turno, Cardoso Junior e Leonardo Coimlsta, @timo Ministro da Instrucéo
Publica, defendiam em “Problema da Educacdo Nalignee «a primeira educacao
deve ser artistica e as proprias virtudes moraipasiem ser dadas a crianca pelas
implicitas intimagcdes de harmonia estéti¢gantos, 1989: 109). Acrescentavamda
gue «a arte tem, pois, 0 seu lugar na democnazia;so sera eficaz o ensino popular da
beleza quando fizermos na escola a educacao astéiccriancas» (Santos, 1996: 21).
No entanto, o regime de ditadura, instaurado naé&weig de 28 de Maio de 1926, ndo
proporcionou o desenvolvimento curricular desta aeenpurrando a expressao artistica
para uma area marginal dos curriculos escolaressealbrizando assim as praticas
artisticas (Novoa, 1987).

Entretanto, continuaram as tentativas no sentidovalarizacdo das artes na
educacao, surgindo no inicio dos anos 50 a Assaibaternacional de Educacéo pela
Arte. No que se refere a Portugal, os esforcosdteva cabo por “personagens” mais
sensiveis, levaram a fundacdo da Associacdo Pesagle Educacdo pela Arte e desta
associacao viria a nascer um movimento pedagogieopgeconizava «uma educacao
efectuada através das artes» (Sousa, 2003a: 30ejau o principal objectivo néo
seriam as artes, mas a educacdo. Melhor dizendoartas eram vistas como
metodologias eficazes para uma educacdo integoakcando o dominio afectivo,
social, cognitivo e motor. A este propdsito, releambos Santos:

«Concebe-se hoje a Educacédo pela a Arte, ndo comm¢ao contemplativa da beleza, mas
activamente, procurando despertar a criatividad&iaaca. E a Educacéo pela Arte, que decorre
do encontro da pedagogia moderna com duo, pelgrag@&o e harmonia de experimentacdes e
aquisicdes, facilitando mesmo o aproveitamentolasgeral e especial, num equilibrio fisico e
psiquico» (Santos, 1981; cit. por Santos, 2003g: 30
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Em 1957, e face a necessidade de clarificacdo ést@ps relacionadas com a
arte, com a formacdo estética e com a analise @aviabilidade no ensino escolar,
foram promovidas varias conferéncias nas cidadekist®a e Porto. Decorrente de
uma dessas conferéncias, realizada em 1971, dag@ala comunicacao de Rui Gracio
intitulada “Educacéo Estética e Ensino Artisticquie viria a ser um documento de
muita importancia no contexto que se tem vindo ergdy. Nesse mesmo ano, por
iniciativa de Madalena Perdigéo, a Fundacdo Guibaentromove um “Coldquio sobre
o projecto de reforma de ensino artistico”, sena® @s preocupacdes resultantes de tal
coléquio chegam até ao entdo Ministro da Educa¢ama Simao, que nomeia uma
Comisséo, sob a presidéncia da referida senhora, p&Reforma do Conservatorio
Nacional, a qual viria a propor a criacdo de umec&e Pedagdgica no Conservatorio
Nacional de Lisboa, essencial a formacdo de professdo Ensino Artistico e
Educacado pela Arte. Saliente-se que todas estagOgseforam entretanto ganhando
projeccao, tanto no meio pedagdgico, como na apimidlica em geral.

Com o 25 de Abril de 1974, assiste-se a uma oulteatwra a reflexdo e as
accoes decorrentes da experiéncia pedagoégicaantdgste contexto, um grupo de
trabalho, presidido por Madalena Perdigéo, elab@mul979 um Plano Nacional de
Educacdo Artistica visando a reestruturacdo donenaitistico. Varias concepc¢des
sobre o entendimento da arte na educacéo forarmempaelas, projectando a “educacéao
pela arte” e a “educacdo para a arte”, a par como®uneios de educacao artistica,
como conceitos delimitadores de um projecto deqetapde lei de bases sobre o ensino
artistico (Santos, 1996).

Em 1979, o “Estatuto das escolas Normais de Edueadde Infancia”,
promulgado pelo Decreto-Lei n.° 519-R2/79, delinjgauma “Area de expresséo e
concretizacdo”, surgindo pela primeira vez no cutd a “Expressdao Musical’, a
“Expressdo Dramatica e Movimento” e a “Expresséastitia” (Art.° 11.9), o que vai
influenciar, anos mais tarde, a propria LBSE.

Em 1987, ano em que se realizou o “I encontro dprdssbes Artisticas”,

referindo-se a importancia destes movimentos, Néeibera:

«...recuar cerca de meio século na nossa historiaggegita e olhar para os discursos (e as
praticas) de homens como Adolfo Lima, Antonio S&rgtésar Porto ou Alvaro Viana de

Lemos, permite-nos compreender o percurso hist@#dpedagogia da expressao artistica” e
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dota-nos de uma memoria colectiva da qual temosnqeeapropriar como instrumento para a

construgdo do futuro desta area» (N6voa, 1887322,2

Pensamos que estd claro, e isto com base na &jsgée a educacdo artistica
sobreviveu com altos e baixos. No entanto, paresegue foram sempre oS mesmos
altos quando se conferia a sua pertinéncia e sei@a a sua inclusao nos curriculos
das escolas, e sempre os mesmos baixos quandostataga que afinal pouco ou nada

se tinha feito.

1.3 — A oficializac&o da educacéao artistica

«As artes, que durante muitos anos foram olhada® @ynamento nas escolas,
sdo hoje reconhecidas tdo essenciais no processactohal como as ciéncias e as
humanidades» (Williams, 1993; cit. por Reis, 20R3). Esta afirmacédo € de facto
muito bem aceite, principalmente por todos aguglesvéem na educacao artistica uma
area que muito tem para dar no ambito educativoemManto, no caso de Portugal esta
longe de ser uma realidade efectiva.

As “reformas” na educacéo artistica, ou pelo meawsuas intencdes, fazem
parte de um processo que tem suscitado uma gramtieigacao por parte dos varios
intervenientes no processo educativo. Esta divasidie intervenientes e a decorrente
multiplicidade de perspectivas tém vincado o nidel subjectividade que as artes
encerram, resultando num ponto em que estdo, niaisienos, todos de acordo: a
insatisfacdo generalizada face ao panorama acidaém 1987, NoOvoa tecia fortes
criticas ao estado da educagdo artistica. Relenalgrenseu argumento: «é tempo pois
de acabarmos com um “discurso miserabilista” neftaa e de procurarmos
operacionalizar as nossas potencialidades e o ¢esfde sensibilizacdo (...) as
expressodes artisticas que tem vindo a ser efectuaaderca de uma década» (Novoa,
1987: 22).

No entanto, e apesar das varias experiéncias gioease tentando, a LBSE do
Sistema Educativo — Lei n.° 46/86 de 14 de OutybBSE) constitui, sem davida, o
marco que veio alicercar todo o processo de mudaaotel. Pela primeira vez, em
Portugal, é oficialmente aceite, de modo claro idexte, que a arte € um contributo
importante na formacgao integral do ser humano moc@l, deve fazer parte integrante

do sistema educativo (Santos, 1993: 19).
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Tal Lei determina que nos curriculos da educac&eEBcolar, Ensino Basico,
Ensino Superior e Educacdo Extra-Escolar, se iatégeas disciplinares com a
finalidade de desenvolver as capacidades de edmess imaginacdo criativa; a
actividade ladica; promover a Educacao Artistice;daversas formas de Expressdo
Estética. Mais especificamente, para o ensino dagpromover a educacgdo artistica, de
modo a sensibilizar para as diversas formas deess@o estética, detectando e
estimulando aptiddes nesses dominios» (Art. P8a a educacdo pré-escolar:
«desenvolver as capacidades de expressdo e dd@ocrikc crianga, assim como a
imaginacgdo criativa e estimular a actividade Iudifart. 5.°); para o 1.° ciclo do ensino
basico: estabelece «o desenvolvimento da linguagain. e das expressdes plastica,
dramética, musical e motora» (Art. 8.°); para ocith, o da «formacédo artistica» e,
finalmente, para o 3.° ciclo «a aquisicao sistera&ti diferenciada da cultura moderna,
nas suas dimensfes humanisticas, literéria, estis(iArt. 8.°). Esta Lei veio, assim,
estabelecer um novo quadro geral para o sistensdaegortugués, considerando, pela
primeira vez, a integracao curricular de uma fodwague contempla valores estéticos.
Tal integracdo remete para o reconhecimento daribatd e do papel da educacdo
artistica para a realizagdo do educando, medianterm desenvolvimento da sua
personalidade, da formag&o do caracter e da cigadaeparando-o para uma reflexdo
consciente sobre o0s valores espirituais, estétioogtais e civicos e para um
desenvolvimento fisico equilibrado.

Todos estes preceitos viriam a reflectir-se no &ecr Lei n.° 344/90 de 2 de
Novembro, diploma que veio confirmar inequivocareeit ideia da insercdo da

Educacao Artistica no Sistema de Ensino Portuguése comeca por afirmar:

«O governo tem consciéncia de que a educacadcatésiparte integrante e imprescindivel da
formacdao global e equilibrada da pessoa, indepéechemte do destino profissional que venha a
ter. A formacdo estética e a educacao da sensithdichassumem-se, por isso, como elevada
prioridade da reforma educativa em curso e do vasbeimento de restituicdo a escola

portuguesa de um rosto mais humano» (Decreto-E&44/90: preambulo).

Esta transcricdo podera denunciar o estado dediéwdia e a degradagdo que a
componente da educacgdo artistica atingiu. No emtaalt Decreto-Lei estabelece, no
Art.° 9.°, sem hesitacbes nem margem para duviplessa educacéo artistica genérica
nos 1.° e 2.° ciclos do ensino béasico é parteriamég do ensino regular. E um Decreto

que vem reforcar o papel e a importancia da edocagistica na formacao dos
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individuos, determinando, mesmo, no seu Art.° #&5 modalidades de Educacao
Artistica:

a) Educacéo Artistica Genérica (Art.° 7.9), “demtim a todos os cidadaos”,
efectuada na Educacéo Pré-Escolar, Ensinos BaSeowndario;

b) Educacdo Artistica Vocacional (Art.° 11.°), qoensiste na “formacédo
artistica vocacional especializada”, efectuada senlas de arte;

c) Educacédo Artistica em Modalidades Especiais.{At8.°), efectuada na
Educacao Especial, no Ensino Recorrente de adeihosEnsino a Distancia.

Este Decreto veio langar definitivamente os dadwa pma “Educacgéo Estética”
global e uma “Educacao Artistica”, conforme persipado por Garrett (Santos, 1993).
Todavia, reflectindo sobre as praticas artistiGagampo curricular, constata-se que o
Ministério reconhece e estabelece as bases quendestar subjacentes as praticas
artisticas, mas na realidade pouco ou nada seafazque as crian¢as tenham acesso a
uma educacgdo artistica sistematica e de qualiddote-se que tal Lei ainda ndo foi
regulamentada.

Reflectindo também sobre as recentes orientacO8&irdstéerio para as Praticas
Artisticas no 1.° ciclo do ensino basico, atrav@®dspacho n.° 12 591/2006 de 16 de
Junho, podemos questionar as suas linhas orieaad@or um lado, reforca a
pertinéncia das artes na educa¢do mas, por oigo)ds com algumas reservas quando
nos deparamos com a sua implementacdo no ambii@ @xtricular, e de frequéncia
facultativa, ficando ainda & mercé das autarqui@s @utras instituicdes o recrutamento
dos professores. N&o estaremos a correr o riscdaese alcancar os resultados que se
obteriam se esta actividade fosse devidamente eoada pelas Direccdes Regionais e
concertada, ou seja, em articulacdo com todosrosipas educativos?

Em jeito de sintese, poder-se-a dizer que, se molado, assistimos a grandes
fundamentacdes relativamente ao contributo da e€déocaartistica para o
desenvolvimento da crianca e a “grandes promegsafiicas da sua integracdo nos

curriculos das escolas, por outro, constata-sergugratica, iSso ndo se concretiza.

1.4 — As artes no curriculo do ensino basico

1.4.1 — O curriculo: conceitos
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Uma ideia que hoje parece ser consensual é a de queiculo tem vindo a
ganhar uma importancia crescente na Educacdo. pMd&, natureza polissémica do
termo e pelas inUmeras interpretacfes e definigfies os estudiosos na area da
Educacao lhe tém atribuido, chegamos a concluséi@sfe € um conceito que nao € de
facil clarificacé@o, sendo dificil encontrar um censo.

Zabalza refere que «el concepto de curriculum smhéertido preferentemente
en un espacio de controversia entre académicgsdébido posiblemente al aura de
complejidad e indefinicidn con que se presentab@Zabalza, 1991: II).

Oscilando de sociedade para sociedade, o curgiodlera ser visto sob diversas
perspectivas. Na perspectiva de Grundy, ele podamnsa construcdo cultural, ou seja,
«... ndo é (...) um conceito, € uma construcdo cul{urglndo € um conceito abstracto
(...) € um modo de organizar um conjunto de pragchgacionais humanas» (Grundy,
1987; cit. por Pacheco, 1996: 18).

Na visdo de Gimeno (2000), a ideia de curriculoageisa a ligagdo a contetdos
referentes as ciéncias, as artes, as humanidadst dentido, é visto como um projecto
que obriga a reorganizacao de contetdos curricutsgundo um conceito alargado dos
mesmos, ambicionando o cumprimento de uma func&mlzadora, formativa e
cultural. Nas suas palavras, «o curriculo serve ocamicleo globalizador ou de
aproximacao interdisciplinar a outros muitos saberecontributos das Ciéncias da
Educacdo na compreensédo da pratica escolar quemélicionada esta pelo curriculo
gue transmite» (Gimeno, 1988: 36).

J& para Roldao, o curriculo podera ser visto «comonjunto de aprendizagens
que socialmente se pretende e se espera que a @soolova e garanta a todos o0s
cidadaos» (Roldao, 1999: 15), pelo que € precifnide...aquilo que € essencial que a
escola faca aprender a todos em todos os niveisas do curriculo» (Rolddo, 1999:
17). A autora reforga, ainda, que independentendatgoca me que nos situemos «...
o curriculo é sempre o resultado de uma constrgg@@l e de uma definicdo de
aprendizagens que se consideram socialmente ngasspara aquele grupo, para
aquela época» (Roldao, 2000: 11). Entdo, consideranpressédo que hoje € exercida
pela escola, assoma a necessidade de ajustartregomsurriculo e o modo de o gerir,
na tentativa de adequa-lo as diversas necessi@Rdieiio, 1999). Assim, o conceito de
curriculo como um conjunto de disciplinas ou deplano rigido, fechado e uniforme,
nao faz qualquer sentido, aquilo a que Formosirt@®Y) chamou de “curriculo

uniforme pronto-a-vestir de tamanho Unico”.

17



Neste pressuposto, urge um novo conceito de cloyiou seja, um curriculo
como um projecto aberto e flexivel, onde a divera@ao e a integracdo de saberes sao
fundamentais para resolucéo de problemas e pa&spasta aos desafios vindouros; um
curriculo como «um todo organizado em funcédo destges previamente planificadas,
do contexto em que ocorre e dos saberes, atitudleses, crengas que 0s intervenientes
trazem consigo, com a valorizacao das experiémcthss processos de aprendizagem»
(Pacheco, 1996: 17).

E foi, precisamente, para dar resposta a ideia wteicalo baseado na
uniformidade e prescrito a nivel nacional (Formbsin1991), que surge como
alternativa um curriculo planeado, em parte pelkolase pelo professor, aberto e
flexivel, opcional e com objectivos em si mesmoperalo nesta abertura e
flexibilidade, esse novo conceito, rompendo assim a perspectiva tradicionalista do
curriculo.

Assim, se o curriculo deve responder aquilo queséreial que a escola faca
aprender a todos, em todos os niveis e areasuargs, como preconiza Roldao (1999)
e conforme ja foi referido, entdo importa reflestibre o lugar das expressodes artisticas

no curriculo.

1.4.2 — As expressoes artisticas no curriculo tloidlo do ensino basico

A questdo das expressdes artisticas no curricuendimo basico é algo que ja
nao se coloca, uma vez que, pelo menos formalmestas ja estdo introduzidas nos
curriculos. Reportando-nos ao Curriculo NacionaEdsino Basico (DEB — ME, 2001)

e fazendo referéncia ao que este alude para aguadistica, frisamos:

«As artes sdo elementos indispensaveis no desemewiio da expressdo pessoal, social e
cultural do aluno. Sdo formas de saber que arfitullmaginacdo, razdo e emocdo. Elas
perpassam as vidas das pessoas, trazendo novpsgbiees, formas e densidades ao ambiente e
a sociedade em que se vive. A vivéncia artistilaencia 0 modo como se aprende, como se
comunica e como se interpretam os significados ulitidjano. Desta forma contribui para o
desenvolvimento de diferentes competéncias e tefl# no modo como se pensa, no que se
pensa e no que se produz com o0 pensamento. As @etestem participar em desafios
colectivos e pessoais que contribuem para a c@dstrda identidade pessoal e social, exprimem
e enformam a identidade nacional, permitem o eim@mo das tradicdes de outras culturas e

sdo uma area de eleigdo no ambito da aprendizagémmgo da vida» (DEB — ME, 2001: 149).
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Apela-se, assim, a educacdo artistica enquanto meioexpressdao e de
desenvolvimento pessoal e social, constituindo @mem de aprendizagem onde a
criatividade se mistura com a razao e a emocaalodarseu forte contributo no sentido
de promover a capacidade da crianca ler e intampretmundo, exprimindo os seus
sentimentos e ideias de forma livre e criativasTdrectrizes permitem-nos verificar
qgue ha um esfor¢o, no que respeita a valorizac@xlaressdes artisticas no curriculo,
assim como aos beneficios que dai advém.

N&ao obstante tal referéncia, ha aqueles que ai@ela a Educacdo muito ligada
ao conceito de instrucdo, onde a tonica assentaoatmecimentos intelectualizados e
Gteis no sentido da resolucdo de problemas da nsssiedade cada vez mais
burocratizada (Santos, 1989). Para esses, as mdiespassam de um meio de
entretenimento. Interrogando-se sobre o “para @séartes no curriculo escolar, este
mesmo autor apresenta varios argumentos, nomeati&armeatesenvolvimento humano;
o apuramento da sensibilidade e da afectividaggroveitamento nas outras matérias
escolares; 0 equipamento experiencial para a JVi@éadistica; o enriquecimento
expressivo na formacao artistica.

Por seu lado, Wallon afirma que a educacdo adistionstitui um meio
privilegiado para «... a inovacédo, a criatividadeexperimentacdo e a capacidade de
resposta a situacdes e problemas novos» (Wallbngis/por Santos, 1999: 111).

Mas, como situar as artes de modo a que elas ocupdmgar merecido?
Poderéao elas “competir” com as chamadas “disciplhabres”™?

Ao analisarmos os curriculos em geral, independessmiée do grau de ensino,
verificamos que as ciéncias predominam, seguindsdetras e s6 depois é que surgem
as artes (Sousa, 2003a; Vasconcelos, 2003; S&aif68), o que na perspectiva de
Oliveira (2000) contribui para uma certa asfixia dapressdes no curriculo das escolas.
Segundo este autor, esta é uma situacdo que n&dusiea de Portugal, tendo sido
constatada também na Australia, e em N. York, eaptio que «no limite de uma
educacao basica totalmente ao critério de caddaesch desde 1974, nos EUA as artes
ndo tém sido garantidas na educacédo de todosad@escéncia» (Oliveira, 2000: 102).

Referindo-nos ao Curriculo Nacional do Ensino BAagREB — ME, 2001), as
competéncias preconizadas a nivel artistico adoptarmpapel capital no perfil das
competéncias gerais. Nao sO exercem uma poderfisénicia no desenvolvimento

integral do individuo, como constituem um meio peyiado de comunicacdo e de
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integracdo social e cultural. Mobilizam saberesitids as mais variadas areas do
conhecimento e favorecem o desenvolvimento de nowagpretacoes da realidade.
Constituem, ainda, uma forma de afirmacédo e deessgp pessoal onde a libertacdo de
sentimentos, emoc¢des e conhecimentos ocupa umdaganante.

Através da educacgdo artistica e das varias comfEmeue a compdem, a
crianca explora, apreende e reage a estimulos @ engolvente através do préprio
corpo. E porque os sentidos lhe permitem recolhreaterial necessario a construcéo de
imagens mentais indispensaveis a construcdo deeitosicé indispensavel que lhes
proporcionemos experiéncias que fomentem a educhx;&eu corpo, do gesto, da voz,
da audicdo, e da visdo, de forma a nao atalharsenglelvimento do campo das
possibilidades de interpretar o mundo, de exprinseu pensamento, de criar.

A area da educacao artistica no curriculo do tl® co ensino basico abarca
vérias formas de expressdo, comunicacdo e repagdentcomo sejam a musical, a
dramatica e a plastica, através das quais as asapyendem, expressam e comunicam
todo um conjunto de aspectos da sua realidadei@xéedo seu mundo interior. E uma
directriz que vem ao encontro do que iremos abardgronto 2.2 do presente trabalho,
ou seja, o contributo das expressdes artisticasgsaoutras areas do saber, no programa
do 1.° ciclo, e ainda para a formacao integral dmca Nao esquecamos que elas
aparecem como disciplinas com conteudos progransaticbjectivos e actividades
proprias. Porque nao? Nao serdo também uma areaowleecimento como a
matematica, por exemplo?

No dizer de Melo a presenca das expressdes asistacurriculo generalista do
nosso sistema educativo, nomeadamente no 1.° éclista por alguns educadores
artisticos, como um espaco propicio a expressaemtanentos e emocoes, isto €, «um
espaco de desenvolvimento pessoal e social, gliz;autiomo meio privilegiado as
expressdes artisticas» (Melo, 2000: 162), seesim uma ideia que pode deixar
transparecer uma certa desvalorizagdo das mesntasgrgo dominio do conhecimento
humano que contém saberes e competéncias aprendivei

Para o autor referenciado, o dominio e o conhedongas linguagens artisticas
€ muito importante, uma vez que a grandeza e plafade das mesmas permitird uma
maior liberdade para uma vivéncia alicercada racé&ao. Por outro lado, o facto de se
argumentar que «no 1.° ciclo, a educacao artideea ser generalista e integrada (...)
nao contradiz a necessidade de aprendizagem desesab competéncias da educacao

artistica» (Melo, 2000: 163). Assim, importa olaarpraticas artisticas como um espaco
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de aprendizagem, no qual o professor intervém nagdc e propondo novos caminhos
expressivos e técnicos, se realmente defendemosdutacéo artistica que valorize a
criacdo em detrimento da viséo estreita da exefwgaoducao.

A pertinéncia da promocdo de um curriculo equalilor que abranja todas as
formas mais significativas do conhecimento humanpaga além do mais, um dever
ético que deve colocar-se a todos os docentesaédies e legisladores (Santos, 1993),
até porque ha muitas criancas e jovens cujo Ursessa continuado e sistematico a
estas formas de conhecimento é a escola.

A educacdo artistica podera ser vista, assim, g@ndo um grande contributo
para o desenvolvimento dos dominios emocionalleictigal, fisico, perceptual, social,
estético e criador. Se abordada de uma forma |(pidicipada, quer individualmente,
quer colectivamente, proporciona a crianca a pilisisidbe de jogar, criar, recriar,
descobrir, redescobrir, descobrir-se, inventaitear. Desta forma, a educacgédo artistica
estara ndo s6 a estimular a sua razao e os asp#etestuais mas, sobretudo, a fazé-la
sentir as potencialidades do seu corpo, gestos nsibfalade, sentimentos e
criatividade, movendo todo um conjunto de meioscepisveis de assegurar um
desenvolvimento harmonioso.

A educacédo visa a formacgédo integral do homem, coselo espirito, 0 seu
coracao e o seu corpo. Estes sdo, sem duvidas ideaianistas que encorpam 0 NOSSO
actual Sistema Educativo e que sO poderdo seridasgcom a introducdo da
sensibilidade e da imaginacdo na educagao gerah codesenvolvimento das
capacidades de expresséo e criatividade, enfimaceducacéao artistica.

Neste ambito, através do Decreto-Lei n.° 344/90 2dele Novembro,a
Administracdo Central vem estabelecer os objectretstivos a educacao artistica, a

saber:

a) «Estimular e desenvolver as diferentes formadrinicagdo e expressao artistica bem como
a imaginagdo criativa, integrando-as de forma agsar um desenvolvimento equilibrado; b)
Promover o conhecimento de diversas linguagenstiast$ e proporcionar um conjunto variado
de experiéncias nestas areas, de modo a ester@imbito da formacdo global; c) Educar a
sensibilidade estética e desenvolver a capacidaficar d) Fomentar praticas artisticas
individuais e de grupo visando a compreensao das Ifuguagens e o estimulo a criatividade,
bem como o apoio a ocupacdo de tempos livres ctimdacies de natureza artistica» (Capitulo
[, ponto 2, Art.° 2.9).
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E ainda estabelece que «a educacdo artistica peesesgenericamente em
todos os niveis de ensino, como componente da @wongeral dos alunos» (Capitulo |,
ponto 2, Art.° 30.°).

Todos estes objectivos, que vieram sistematizapriogipios emanados pela
LBSE traduzem o que se pretende que as artes s@amrriculo, competindo pois, a
escola, promover actividades artisticas na suan@géo curricular, no sentido de
proporcionar aos seus alunos o acesso a estasnti@elinguagens.

Com o Despacho 6/2001, de 6 de Janeiro, assis@nuefinicdo de todo um
conjunto de competéncias artisticas consideradasenegais no ambito do
desenvolvimento do curriculo nacional e das commoé&é gerais, consideradas

essenciais e estruturantes, na medida em que:

«... constituem parte significativa do patriménio totdl da humanidade (...) promovem o
desenvolvimento integral do individuo, pondo emaacgapacidades afectivas, cognitivas,
cinestésicas (...) facilitam a comunicacdo entrituas diferentes (...) sdo um territério de
prazer, um espaco de liberdade (...) capazes genqmionar a afirmacao do individuo reforcando

a sua auto-estima (...) constituem um terreno deilh@a de sentimentos, emocdes e

conhecimentos...» (DEB — ME, 2001: 150)

Neste sentido, pretende-se que, no decorrer doeesisico, o aluno tenha
oportunidade de experimentar aprendizagens diiadds, favoraveis ao
desenvolvimento de competéncias artisticas, fagaldo, ao mesmo tempo, a sua
construcao identitaria.

Defendemos entdo que as expressdes artisticas dmremmm espaco nas
actividades semanais, como todas as outras aréasbe&m que estas devem constar
guer na componente curricular, quer na componanndquecimento/extra curricular,
a titulo do que existe na RAM, desde 1980. Poréndd em conta o que ja foi referido
no decorrer deste trabalho (e que ainda sera dejersabemos que, na pratica, as
actividades artisticas nas escolas do 1.° ciclgp@is ndo tém tido a consisténcia
desejada.

De acordo com o relatorio do “grupo de contactotreeros Ministérios da
Educacdo e da Cultura (2000), as actividades iegissha escola tém sido apoiadas

através das seguintes modalidades:
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a) na formacédo dos professores em servico, tant@nmoito dos cursos de
complemento de formacgéo, como ao nivel da formagatinua;

b) na utilizacéo da figura do professor coadjuvarmaforme previsto na LBSE,
cuja funcdo pode ser assegurada mediante acordoaso@amaras Municipais, 0s
Servigos Regionais de Educacdo e as escolas dooersiacional artistico, processo
gue tem sido aplicado no ambito dos agrupamentoadmbais de escolas;

c) na constituicdo de equipas locais de monitoegstas ou animadores
pedagogicos das artes que, no ambito da itineratralzalham com os professores e
alunos de uma dada regiao;

d) na utilizacdo da figura do professor coadjuvaatémbito dos agrupamentos
verticais, pertencente ao quadro das escolas @oeu23.° ciclos, especialistas nas
diferentes areas da expressao.

N&o obstante a implementacdo destas modalidadesigermas escolas do 1.°
ciclo, em vérias partes do pais, ndo tém, na naatos casos, merecido a atencgdo, o

apoio e o enquadramento institucional que as sitieen

2 — A educagéo artistica: um luxo ou uma necessilad

2.1 — A educacéo artistica na formacéo do individuo

Na perspectiva de Foéet al, «uma das finalidades da arte é contribuir para o
apuramento da sensibilidade e desenvolver a ddatle nos individuos» (Froet al,
2000: 201). Ora, na educacéo, esta finalidade édimenséao reconhecida como sendo
de muita importancia na formacéo, uma vez que peranampliacdo das possibilidades
cognitivas, expressivas e afectivas.

A referéncia a importdncia da educacdo e da ex¥wesatistica no
desenvolvimento integral e harmonioso das criargd®je muito comum (Santos,
1989; Santos, 1992; Amaral, 2002; Mota, 2003; So@883b; Vasconcelos, 2003;
Santos, 2003; Wagnest al, 2006,entre outros). De facto, quando olhamos para os
programas dos primeiros anos de escolaridade, messdes artisticas estdo presentes.
No entanto, nos planos pedagdgicos da maioria ddegsores, o lugar das expressoes
artisticas continua a ser diminuto e aqueles que/eeturam a desenvolvé-las na sua

pratica, fazem-no com alguma timidez.
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Vasconcelospa nota de apresentacdo do coléquio “A formacéa @&ducacao
Artistica e Fisico-Motora na educacao pré-escotay primeiro ciclo do ensino basico”,
refere que «a tradicdo portuguesa, salvo raragpedies, tem relegado para um plano
secundario ou de enriquecimento/complemento cuarica dominio da educacao
artistica...» (Vasconcelos, 2003: 9).

Neste pressuposto, importa questionar e refleotresa funcdo da educagao
artistica: serad que ela contribui realmente padesenvolvimento harmonioso do ser
humano? Qual sera o contributo educativo das agdsrmacéo geral de cada um de
nds? Possivelmente, a resposta a estas pergujdasnsz descoberta que precisamos
fazer e, talvez, assim, possamos situar verdadentema importancia da educacéo
artistica na vida e na formacao do individuo.

Santos mostra-nos, de uma forma muito original,ua 8isdo acerca da
importancia das artes, descrevendo as palavrasnderisioneiro de Shawshank,

encarnado por Morgan Freeman, perante a audicdam@edas areas das Bodas de
Figaro:

«Até hoje ndo sei do que cantavam aquelas senitaliasas. A verdade é que ndo quero saber.
Ha coisas que é melhor ndo desvendar. Agrada-nsapgne cantavam algo tdo belo que ndo
pode ser expresso por palavras e que por issmoa®tcoracdo. Eu digo-vos que aquelas vozes
voavam mais alto e mais longe que alguém num laigerento ousa sonhar. Foi como se um

passaro lindo entrasse na nossa janela e fizesswatecer aquelas muralhas... e por um

brevissimo instante todos os homens de Shawshagasiesem livres» (Santos, 2003).13

E, sem divida, uma visdo que expressa muito beefeit®s que a educacio
artistica podera ter no ser humano. Ora, se «det@stes efeitos quase indescritiveis,
certamente inexplicaveis, sé pode ser importarBantps, 2003: 13).

Ao olharmos para 0sS numerosos vestigios que ososmoastepassados nos
deixaram, fica-nos a ideia de que, quer historicaeyequer psicologicamente, a arte
corresponde a uma funcao vital, a uma necessidesdedo homem, tornando-se um
“meio de comunicacdo” privilegiado da espécie. Eesiste uma fungcdo que tem de
brotar para que o ser humano se realize em to@éwo @splendor, e se a arte a cumpre,
entdo ndo podemos dispensar uma busca da arteharmi@nia, em todas as suas
fungbes humanas.
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Piaget (s/d) defende que na vida da crianca ha mkeEessidades reais: por um
lado, a necessidade de adaptacao a realidade ahatsedcial e, por outro, a necessidade
do conjunto das realidades individuais expresshss gegos simbdlicos. Perante estas
duas realidades, por vezes contraditérias, a aderp surgir como uma sintese entre a
expressdo do eu e as formas de actividades adaptaaldentativa de supera-las ou
concilid-las, «impulsionando um desenvolvimento nmi@rioso da personalidade,
facilitando a missao educativa para uma sociedadg @guitativa» (Santos, 1989: 26).

A importancia das artes na educacéo tem sido diebath pouco por todo o
mundo. Varias conferéncias mundiais tém vindo apsemovidas pela UNESCO, no
sentido de debater o papel das artes no desenwsitondas criangas, dos jovens e na
sociedade em geral, a Ultima das quais se reatigollisboa entre 6 e 9 de Marco de
2006. Foi uma conferéncia que veio colocar na orderdia a problematica das artes e
das suas praticas no desenvolvimento integral radraoso do ser humano e na qual o
Secretério-geral da Comissdo Coreana para a UNEBBIhhou, na sua intervencéo, a

importancia da educacéo artistica para uma educk;§oalidade:

«... une éducation de qualité ne pouvait étre passiahs une éducation artistique (...) est

essentiel de donner aux arts une place centraketdas les programmes éducatifs (académiques
ou non), avec pour objectif ultime l'intégration Héducation artistique dans les programmes

scolaires du monde entier» (Lee, 2006 ; cit por héagt al 2006: 5,6).

Também aqui foram abordados os aspectos da imaginagla criatividade,
como sendo dois elementos que poderdo ter um impastante positivo nas respostas
as problematicas e aos desafios da sociedade. Wymesidente da Comissao Nacional
Canadiana para BNESCO, descreveu uma “piramide de influéncias” que poee s

empregue em favor da educacéao artistica e quermpassadescrever:

«... souligner les effets positifs que peut avoir édecation fondée sur I'imagination pour la
société, et pour la construction d’'un monde mailleour tous (...) souligner les avantages de
I'éducation artistique qui favorise le développemieitellectuel, spirituel et créatif des enfants
(...) I'éducation artistique peut étre un moyen desgalisation du public d’aujourd’hui et de

demain (...) souligner les effets positifs de I'édiaaartistique sur le développement humain et

I'acquisition des values fondamentales» (Wyman 620€it. por Wagneet al, 2006: 8).
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Neste sentido, a educacdo artistica poderad ter apelpimportante no
desenvolvimento de competéncias cognitivas e spciai promo¢ao dum pensamento e
duma criatividade agucada. A promocao de comporitoeee valores, essenciais na
tolerancia social e respeito pela diversidade, pésente nos nossos dias, fruto da
globalizagéo, também poderéo sair reforcados cooomsibutos da educacéo artistica.

Entdo, mais uma questao se coloca: com todos amargos expostos em prol
da educacéo artistica, por que razao ela aindagaébou o lugar que lhe cabe na
educacao?

No caso de Portugal, a LBSE veio, de facto, comsagreducacdo artistica
enquanto componente da formacdo geral. No entansya implementacdo é quase
inexistente, com excepcdo da RAM, que desde 1989 mmovendo as praticas
artisticas no ambito do 1.° ciclo do ensino basieoforma sistematica e progressiva, e
gue sera abordada mais adiante.

Se, por um lado, podemos afirmar que hoje é notdria mudanca de atitude
face ao papel das artes na formacao do individuoguytro, deparamo-nos, como acima
referimos, com uma precaria implementacdo ao miseblar. Corroborando esta viséo,

Vasconcelos afirma:

«... 0s profissionais da educacdo reconhecem a qu@téncia no desenvolvimento global das
criangas, mais concretamente no desenvolvimentosdas capacidades expressivas, ludicas,
fisicas, cognitivas e criativas. No entanto, quandnfrontados com o real pedagdgico, nem
sempre estdo preparados para uma operacionalidacimrma mais adequada» (Vasconcelos,
2003: 15).

Um inquérito levado a efeito em 1994/95, por Sikva,qual participaram, como
inquiridos, 179 professores do 1.° ciclo, conclgue, para estes, 0s objectivos e as
estratégias que tinham em vista o crescimento ans&o da potencialidade criativa, 0
fomento do jogo de ideias, a fantasia e a imagmagao tinham grande importancia.
As questbes relativas a este assunto, os inquiatiiisuiram os ultimos lugares na
classificagdo, num vasto leque de afirmacoes ensguxivilegia «... “a capacidade de
pensar” e a “producédo de ideias e conhecimentadnt(s, 2003: 6). Pensamos que esta
atitude contribui claramente para que as artesra@n a nao ter, nem a presenca, nem

a consisténcia desejada no curriculo do ensinedéasirealidade é que ainda «se situa
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numa zona de alguma marginalidade, tanto em teocmoseptuais como pragmaticos»
(Mota, 2003: 24).

Ouve-se falar, com alguma frequéncia, nas dis@plinobres ou prioritarias,
como as queiramos chamar, e que sdo a matematitcagua materna, ou talvez as
ciéncias, ou ainda outras disciplinas como a inftita ou o inglés, mas nunca a
educacéo artistica, quando realmente ja se coasitgortante o desenvolvimento da
capacidade de apreciar o belo, o sentido est&isgnsibilidade, a criatividade. Se a
escola for vista pelo seu papel certificador, acadé@o artistica ndo sera prioritaria, mas
se ela for valorizada pelo seu papel formativoderd educacdo artistica € mesmo
prioritaria (Vasconcelos, 2003).

As expressoes artisticas poderdo ser, igualmemdpue contributo para uma

escola mais apelativa,

«... uma outra escola que permita o prazer, que desp&orpo, que ocupe 0 espago, que seja
processo inteiro de conhecimento, que crie umalamdio entre o conhecimento de cada um e a
abertura cada vez maior, interveniente e criatteao um mundo de que somos parte inteira»
(Fragateiro, 1996: 36).

Neste sentido, apela-se a uma escola capaz dendespeficazmente a uma
formacdo que se pretende holistica, que prepage patida, num sentido mais lato.
Aqui sim, a educacéo artistica podera fazer aatfm@ e Gracio vem frisar esta ideia,

afirmando:

«nunca a humanidade dispds de tdo formidaveis mtéirscos e institucionais de difusédo
artistica como hoje (...) a musica ja ndo é so (..igvediente emocional indispensavel das
festividades (...). Num mundo invadido pela imagempeto som, em que se multiplicam as
formas mecénicas de reproducéo artistica, e cosnagfmssividade receptiva, cabe a escola um
papel de (...) educar desde cedo (...). Alheando-sardes, a escola distancia-se (...) cada vez
mais da vida» (Gracio, 1996; cit. por Sousa, 20033

A educacdo artistica podera, ainda, dar o seu ibotdr a criancas com
problemas comportamentais. A propoésito, Oliveirdd0@ salienta que estudos
realizados sobre projectos efectuados com criaggas apresentavam este tipo de
problemas, concluiram que a sensibilidade as esfesse aos seus significados

constituem um factor de qualidade de vida, uma coragao positiva com 0s outros.
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Assim sendo, ganha posicdo uma «educacao pelalatia a cultura, como
dimenséo de uma educacao cidadd, isto €, uma éaueat cidadania (...) atenta aos
valores da alteridade no campo da fruicdo da vida edificacdo da sua qualidade»
(Oliveira, 2001: 5).

2.2 — A educacdo artistica e a interiorizacéo desisaberes

No ponto anterior abordamos a importancia da eduacactistica na formacao
do individuo, referenciando contributos de pedagagmteressados na matéria. Mas, se
€ certo que a educacdo artistica pode concorreax par desenvolvimento mais
harmonioso do ser humano, nédo sera também verdadela@ podera ser um contributo
valioso para a interiorizacao de outros saberes?

Vigostky (1979), partindo de perspectivas psicalégi ou psicopedagdgicas,
defende que a aprendizagem no campo das artes exigpensamento de ordem
superior. Segundo o autor, mediante a compreensdpreducao artisticas, é possivel
desenvolver estratégias intelectuais, como por pkema analise, a inferéncia, a
definicdo, a resolucéo de problemas, entre oufrasna visdo que realga o contributo
das artes para o desenvolvimento da capacidaadeedpretar, compreender e imaginar.

O saber globalizante, a integracdo e a complemeatEr dos saberes,
constituem as bases duma filosofia que tem vindesanvolver-se nas ultimas décadas,
cujas raizes assentam no movimento internacioneddeac&o pela Arte. A integracéo
das artes no curriculo generalista é vista comilitéatora da interdisciplinaridade e,
similarmente, da transversalidade, ndo s6 dens@d#rias artes, mas também com as
outras areas curriculares (Mota, 2003).

Carvalho, por sua vez, também reforca o contriliai® Expressdes Artisticas,
salientando o seu papel «para o desenvolvimentapacidades de pensamento e de
accao facilitadoras das aprendizagens formais, retamnente no que se refere aos
dominios da Leitura e da Escrita» (Carvalho, 1923:

Ja para Best (1996), existem atitudes contrad#aizerca do contributo das
artes, pois, se por um lado sédo consideradas pesigée dispendiosas e sem qualquer
prioridade relativamente a outras areas curricsjamravés das quais nada de
significativo se aprende, por outro, a «poderossipdidade de aprendizagem a partir
da arte é clara (...) e significativamente reconhepelos regimes autoritarios, quer de

esquerda quer de direita» (Best, 1996: 7).
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O interesse sobre o contributo das artes no apaowento de outras matérias
escolares tem merecido especial atencdo por pertaelgilins investigadores. Varias
investigacdes realizadas em 1955, pela Fred Fumdatidemonstraram que uma
Educacado Artistica é fundamental para um desemaelvio equilibrado da pessoa,
havendo mais problemas e dificuldades psicolégicds aprendizagem em escolas que
apenas praticam modelos de educacdo cognitivagletrciéncias)» (Langsner, 1955;
cit. por Sousa, 2003a: 62).

Um outro estudo, realizado na Hungria, nas esdtdakaly, pedagogo musical
hdngaro que viveu entre 1882 e 1967, demonstrowsjaunos que tinham 45 minutos
de aula de musica, por dia, apresentavam resultag@siores a outros alunos que nao
usufruiam dessas actividades, nomeadamente dagquetaapelavam a memoria e a
imaginacéo (Forquin, 1982).

Na visdo do autor, existe uma estreita relagéoce eadr cancdes aprendidas e
depois cantadas, representadas através de mindngadhs e acompanhadas com
palmas, com o desenvolvimento auditivo, a apregeiza da leitura e da escrita
musical. Uma soma de estimulos auditivos, visuaigéticos, expandem na crianca
disposicdes e aptiddes que ndo se delimitam aonitmrdé muasica. A préatica vocal e
coral, a memorizacdo de cancdes e o0s diversos iexstc quer ritmicos, quer
melddicos, concorrem para que, ainda que incortecremte, a crianca desenvolva a
sua capacidade de observacao, o espirito de ardasesintese.

Best também reforca esta visdo, quando se refereemultados de algumas
experiéncias realizadas com grupos de criancasitaat@es diferentes, relativamente
as suas vivéncias artisticas. Num desses estudssafatiu-se, por meio de analise
estatistica, que, na generalidade, os grupos dacas que tinham tido experiéncia
artistica melhoram subsequentemente o seu tralbbah@iéncias e na matematica do
que as que ndo tinham acesso a nenhuma experétisteca» (Best, 1996: 29).

Melo, por seu lado, alega:

«... em grande parte dos casos, 0s alunos que magsogamente participam em actividades
(...) de indole cultural (...) na fruicdo da quase lidtmle dos seus tempos livres, ndo sé
registam um assinalavel progresso na evolucéo daeselimento escolar, como atingiram, no
sistema tradicional de ensino, classificacdes easnabrmalmente mais dificeis de alcancar»
(Melo, 1992: 13).

29



Com estas abordagens, ndo pretendemos afirmar gdecacao artistica tem
como principal objectivo contribuir para a formagéatelectual, no sentido estrito. A
educacao artistica tem conteudos préprios, tal casnoutras areas do conhecimento.
No entanto, reconhece-se que as actividades @aistBio um factor bastante favoravel
ao desenvolvimento da personalidade, com espe@&atague para 0Ss aspectos
intelectuais da crianca. «Uma sodlida educacgdotiagipode ajudar a preparar as
geracdes futuras para os desafios da mundializac&oal exige um pensamento
complexo e divergente numa linha de intervencaoguimdora” e “artistica’»
(Vasconcelos, 2005: 124).

Ainda na linha de pensamento dos contributos d@agdo artistica, Wallon
sublinha que a educacao artistica constitui um meiolegiado para a «inovacao, a
criatividade, a experimentacdo e a capacidade sigosta a situacbes e problemas

novos» (Wallon, s/d; cit. por Santos, 1999: 1ab)gque Santos acrescenta:

«... pela reconhecida importancia das “expressodstiaas” no desenvolvimento integral e
harmonioso da personalidade da crianga (...) apuraeda sensibilidade e propiciando o
equilibrio afectivo, se repercute na aprendizageambatendo o insucesso escolar, melhorando
0 aproveitamento das diversas matérias curricyl@iésn de desenvolver a livre criatividade

infantil (...) para uma melhor expressao pessoalntff8a1999; cit. por Sousa, 2000: 15).

Pesquisas realizadas que apontavam a interacte/idado-emocao, concluiram
que a educacao, vigilante ao sentido do quotideaasemidtica da producéo artistica e
cultural, sedimenta uma curiosidade intelectualntrdouindo grandemente para
aprendizagens activas, motivadoras e produtivas€itd, 2001a).

Em forma de sintese, podemos concluir que a prédasaartes, em interaccao
com as outras areas do saber, proporciona a creaaggovem o desenvolvimento das
suas capacidades afectivas, sensoriais e mentamslarhentais para a formacéao
equilibrada do individuo e para a promoc¢ao do éxito

A arte, por intermédio das suas distintas manifésts (musicais, artes visuais,
artes do movimento e espectaculo), deve constitna base essencial do ensino, isto €,
um tronco da formacéo cultural e educativa glodalnesmo nivel que a aprendizagem
cientifica e tecnoldgica, a matematica, as ciérfuigsanas e a literatura.

N&o obstante, «o potencial educativo das artesdade ser limitado, de modo
nenhum, ao sistema de educacédo formal, e, talveza @aracteristica mais importante

seja o0 que se pode aprender com e através das @tst, 1996: 7).
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2.3 — O papel da educacéo artistica numa educatcd@idadania

Como ja referimos, a imaginacdo e a criatividade, sem duavida, dois
elementos que poderédo ter um impacto bastantaymosds respostas as problematicas
com que se depara a nossa sociedade. Neste sengdogla ja ndo pode cingir-se ao
“ler, escrever e contar”. Exige-se que ela prepateladao para interpretar e responder,
eficazmente, aos desafios e informagées que Ihgaohe«E obrigatério que promova
praticas estimulantes, desenvolva conteludos ardolals e adequados as novas
exigéncias pessoais e sociais, utilizando e desanao novas linguagens» (Rocéa
al., 2005: 65).

E numa altura em que a sociedade se confronta cofendémeno da
globalizacéo, ela precisa de preparar cidaddoszeapde enfrentar os seus multiplos
desafios, nomeadamente no que se refere as quastdestes as diferencas étnicas e
culturais, passando pelo respeito pelo outro nuengpectiva de abertura a valores de
cidadania. Neste sentido, as artes poderdo daraiemtp contributo para a coesao

social, pois como diz Santos,

«pensa-se que 0s projectos de arte e de cultutiaipativos encorajam a integracdo social e o
desenvolvimento democréatico dado que permitem uomdircia negociacdo de valores e de
interesses em conflito. Podem dar voz a muitossgueentem excluidos das decisdes politicas e
sociais e por isso esses projectos podem funcioaar ja alguém disse, como um “parlamento

alternativo™» (Santos, s/d: 4).

Joao de Barros, um dos pioneiros em Portugal resdefa integracao das artes
na educacdo, considera o ensino das artes «... tmnmeto de educacéao civica e de
progresso individual, procurando que a escola sejalugar de aperfeicoamento da
pessoa e, deste modo, de regeneracao de ser &waba, 2003a: 91), sendo que este
parece-nos ser um conceito que projecta a sua @wsé@ma do papel das artes no
desenvolvimento e formacédo da personalidade, reshadltd no aperfeicoamento dos

individuos. Corroborando esta visdo, Cesana afirma:

«... quanto maiores forem as oportunidades ofere@daser humano para o desenvolvimento
de um crescente potencial expressivo e quanto pnafanda for a consciencializacdo de todos
os sentidos maior serd a possibilidade de apremdedar, descobrir pistas, criar pontes e

espacos de reflexao partilhada e de dialogo (...)ept® caminho pode vir a desenvolver-se no
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individuo (...) um respeito por si préprio, pela smaneira mais auténtica de ser, num processo

interactivo» (Cesana, 2000: 47).

As expressOes artisticas poderdo ser, assim, uneleexe veiculo de
dinamizacdo e terapia para uma enorme quantidadpratdemas, nomeadamente
educacionais, emotivos, mentais, sociais, espsittentre outros, que possam vir a
ocorrer nas criangcas e nos adultos. No dizer dd¢amelas expressdes artisticas
«proporcionam o reencontro do ser e logo da criamgpessigo mesma, com a sua
expressao e com a sua comunicagao. Cabe pois,emmaais referenciar a importancia
das expressoes artisticas na Educacéo» (Beltad; 286).

Um outro aspecto a considerar, diz respeito aolppme a educacédo artistica
podera desempenhar na nossa sociedade cada vemutizgsiltural. A este propésito,

Wagneret al explicam:

«Tout d'abord, elle crée une demande de professlerdu domaine des arts faisant preuve de
compréhension et d'appréciation de la diversitétucelle. Par ailleurs, elle soutient les
programmes et les activités nécessaires pour lissainent du respect mutuel de I'histoire et de

la culture de chacun» (Wagnet,al, 2006: 5).

De facto, cada vez mais nos deparamos com os f@ioglobalizacdo, com
grandes redes de emigracdo, com 0 consequente itmagadtural” (Sousa, 2004) e,

como nos diz Menuhin,

«é sO no exercicio da arte, dos nossos sentidasdéversidade de culturas (...) que é possivel
criar o verdadeiro respeito pelo outro e o desejpak. (...). E s6 com uma formag&o criadora,
gue nao elimina nenhum dom da criancga (...) peloradot o civiliza (...). Através das artes

estruturam-se as personalidades dos jovens cidattficentido da abertura do espirito, do
respeito do outro, do desejo de paz. E na verdad#uaa que permite a cada um fazer o recurso

ao passado e participar na criacdo do futuro» (Mi@n@000; cit. por Moura, 2005: 111).

Moura reforca, também, o papel das artes no &stde lacos entre povos de
culturas diferentes ao afirmar que «...as artesnipgm estabelecer lacos entre os
individuos e as diferentes culturas. Uma criagéigtena ajuda a construir uma cultura
comum e refor¢ca simultaneamente o sentimento derger» (Moura, 2005: 113).

Como afirma Santos, «0 que a arte ensina €, bem doague conhecimento,

uma interrogacdo permanente, uma abertura dosdssntida inteligéncia, da
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sensibilidade, “uma licdo de vida'» (Santos, 202B). N&do esquecendo que passa
também por nés a capacidade de criacdo de espagespiracdo no quotidiano social

que permitam a emergéncia da criatividade e de awo paradigma capaz de inventar
um outro futuro (Fragateiro, 1996} se as artepodem ter uma influéncia social e

educacional, também ndo devemos esquecer que elEmmpser uma forca de

encorajamento, tanto de atitudes construtivas cdesirutivas (Best, 1996), o que

acarreta para os professores uma grande respadadéil

Por outro lado, Santos (2008¢forca ainda a pertinéncia da realizacdo de
investigacdes sobre a oferta e os beneficios des aa formacdo dos individuos e no
desenvolvimento das sociedades. Neste sentido,idesasurgente «promover a
criatividade, incrementar as relacdes entre a aseobutras instituicbes» (cit. por
Oliveira, 2001a: 4)tendo em vista uma inovacao educaciot@hprometida com a
construcdo da cultura da paz, implicitamente assaifwagneet al., 2006).

Perante este cenario, pensamos que € importargesgpa educacdo do ponto
de vista holistico, isto €, no sentido da formagimbal. Parafraseando Singh, «a
educacao holistica deve ter em conta as multipdeetds — fisicas, intelectuais,
estéticas, emocionais e espirituais — da pers@udidiumana e tender assim, para a
realizacdo deste sonho eterno: um ser humano taenfante realizado vivendo num
mundo em harmonia» (Singh, 1998: 217).

Em jeito de conclusédo diriamos que se a educagaenfarada como processo
de habilitacdo dos educandos para a aprendizagesn nddtiplas expressoes,
tendencialmente civilizadoras do quotidiano, e temdermos ao facto de a sociedade
contemporanea exigir uma grande diversidade de arntie tecnologias, estruturantes do
desenvolvimento de profissionais de po(@iveira, 2001b),entdo as artes poderao

contribuir para uma mais conseguida e melhor citiada

2.4 — O contexto sdécio-cultural

Ao longo da nossa vida somos acompanhados por urarpe educativo que
engloba varias vertentes, entre as quais, o erismual, que consideramos uma das
componentes mais decisivas para transmisséo -igijpide saberes e de referéncias.
Na verdade, e apesar de a escola, hoje, ndo serontaiico polo de informacéo e de
conhecimentos, continua a desempenhar uma fung@lamental na formacao de todo

o individuo.
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Por outro lado, o conceito de estética generalsmuwsocialmente, ndo se
cingindo apenas ao campo da arte: nele, passoesgi@ar toda a actividade humana
inerente aos conceitos de beleza, gosto, equilib@omonia e coeréncia. Podemos
mencionar alguns casos de sucesso industrial,opgual contribuiu a incorporacdo do
“design” em industrias ja existentes, como por glero caso da Marinha Grande, que
em 1999 se tornou na “Regido demarcada de vidro&ladss”, onde a aposta na
formacdo de designers e consequente criacdo demarza de identidade, elogiada
pelos meios de comunicacao social como uma “Reé&ol@ultural” (Santos, 2003), foi
determinante em todo este processo; a este fa@toesta alheio, concerteza, o sentido
estético.

Também novas exigéncias educativas estdo sendaluzidas pela sociedade
do conhecimento. Uma educacao/formacdo ao longwidia é cada vez mais uma
realidade, cuja aplicacdo de novos saberes e céngi@$ sdo requisitos fundamentais
para dar respostas eficazes aos desafios do da{aedsoal e profissional. Neste
sentido, a valorizagdo da pessoa devera ser unmidade, uma vez que O
conhecimento e o saber constituem elementos funttaiegpara o desenvolvimento da
sociedade, onde a capacidade de imaginar, de deanovar, tém lugar de destaque e
guem sabe, talvez, um forte contributo para atead&hoque do futuro”. Note-se que
esta expressao foi criada Toffler (1970), para desc a crescente desorientacao
decorrente da sociedade caracterizada pela acelenagancdWhitaker, 2000).

O século XX trouxe ainda consigo uma outra conce@gi@rca da cultura e da
educacéo artistica. As artes deixaram de ser \ist@a® um divertimento facultado as
elites e passaram a ser encaradas como uma congpessancial da qualidade de vida.

Para além de tudo isto, a mudanca de valores, @mnmpas de natureza de
trabalho, a crise do Estado de Providémrcacrise do Estado Nacao, conduziram a um
novo contexto social e cultural. Neste contextgawme®s o que nos dizem alguns
tedricos acerca do papel da cultura na sociedaa: Jean-Pierre Saez «a cultura e as
artes criam “conexdes”» (Saez, 1998; cit. por Sar2003: 16); para Jean Hurstel «a
cultura é connectedess» (Hurstel, 1998; cit. potd3a2003: 16¢, por fim, para Morin
«a cultura € como um sistema metabolizador semab a@gI trocas comerciais entre
individuos, entre individuos e a sociedade e emtseciedade e 0 cosmos ndo seriam
possiveis» (Morin, s/d; cit. por Santos, 2003: 16).

Um outro aspecto a considerar diz respeito ao pdgeultura e das artes para

tratar, aliviar, cuidar e consolar as feridas dosfltos e da guerra. Neste ambito, é
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notério o interesse de algumas organizaces irdiemas, nomeadamente a UNESCO
e 0 Conselho da Europa, em reflectir e investigaa sultura e a arte poderdo prevenir
tais feridas (Santos, 2003).

As artes e a sociedade encontram-se, deste mados@tamente ligadas. Elas
exercem um forte impacto sobre a sociedade, sabirdividuos, podendo contribuir
fortemente para a coesdo social. «L'immense poudeirtransformation des arts»
(Bully, 2006; cit. por Wagner, 2006 : 17) ilust-s... dans leur capacité a changer les
attitudes et les perceptions, a sensibiliser lass get a encourager leur créativité»
(Wagner, 2006: 17).

Na visdo de Rudolf, a arte faz parte integranteatta um de nés. Para este

autor, a arte

«... ndo é um privilégio de uma minoria, mas umavatdde natural de todo o ser humano. (...).
A arte contribui para a felicidade, maturidade enjtbde das pessoas (.€)a consciéncia
colectiva e social de um tempo; ajuda-nos a redesco sentido do mundo (...) funcionando
como uma imagem do que é, ou podera ser a viddiaaup a nossa viséo e consciéncia do que
nos rodeia» (Rudolf, 1997; cit. por Oliveira, 2088).

De referir, ainda, o trabalho que esta a ser faitto das criancas do Sri Lanka,
apanhadas na “teia” do tsunami de 2004, onde est&o utilizadas algumas formas de
arte com intuito de amenizar as experiéncias tréoasdos jovens e das criangas. Este
poderd ser um exemplo em que se reconhece quactlegés artistigues, comme le
dessin, la peinture et la sculpture, peuvent dateenfants a exprimer leur ressenti [sic]
et leurs pensées différemmelagneret al, 2006 :18).

Face ao exposto, somos levados e crer que «a @duaddstica ndo pode nem
deve dissociar-se da préatica quotidiana nem danwigéda criagdo numa sociedade
organizada que se pretende ser e assumir-se comuadegamente civilizada»
(Peixinho, 1996: 67). Importa, pois, procurar,eefir e identificar as linhas de forca e
0s veiculos estratégicos da funcéo artistica na dal sociedade, da sua evolugédo e
desenvolvimento, quer em relacdo aos seus valotgéssecos, quer no diz respeito a

equacao que a arte estabelece com a sociedadeapsiaa
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2.5 — A questao da estética

A importancia do desenvolvimento das capacidadespdeciacdo estética e de
expressao artistica na formacao global do indiviélwueconhecida pela Administracao
Central, traduzida na Reforma Educativa. Nesteid®ne atendendo ao principio
emanado pela referida Reforma, podemos salientay gunto a educacdo estética,
quanto a educacao artistica, ndo podem ser coadaerum luxo, mas antes uma
necessidade (Nadal, 1990).

Na obra “Da Educacdo”, Garrett apontava a “formagétetica” como um
aspecto essencial na educacgéo geral e equilibradsed humano, propondo, numa
primeira fase, a introducdo de todas a artes demmsnente, um ensino artistico.
Reforca ainda o autor que «o objectivo da formasdética € despertar nos sentidos do
nosso pupilo o inato sentimento do belo, que éuocobgecto e principio» (Garrett, s/d;
cit. por Sousa, 2003a: 65).

No dizer de Vasconcelos, o trabalho realizadombi® da formacao artistica
desenvolve-se em torno de modelos estéticos (Vastom 2002). Para este autor, cada
obra criada ou interpretada, ou mesmo ouvida, coampem si um determinado
enquadramento estético, independentemente de sertsciéncia ou ndo desse facto.
Partindo deste pressuposto, importa questionar:rejagdo existe entre a formacéo
estética e a formacéo artistica? Poderéo ser atagd®paradamente ou, pelo contrario,
sao dois conceitos que se complementam?

Para Nadal a formacgéo estética e a formacgédo eatisio «apresentadas como
coincidentes e sem distincdo entre si, parecendobuiatse um valor
predominantemente instrumentalista as linguagetiistieas» (Nadal, 1990: 18). Neste
sentido, a educacéao estética seria identificadaanesultado directo da aprendizagem
das linguagens artisticas e da aquisicdo de cankatis relativos as artes. Na opinido
da autora, esta perspectiva resulta duma concegpedestética como ciéncia, cujos
atributos s&o o estudo dos fendmenos relativogeaeieio das actividades artisticas.

A mesma autora salienta, igualmente, que os elemeatima referidos nao
serdo os unicos a intervir na criagdo de desemaelvio de uma educagédo estética vista
num sentido mais amplo, isto é, abrangendo «todasdimensdes e areas do
conhecimento» (ibidem: 9). E uma perspectiva quegearevelar uma educacio
estética que nao se limita exclusivamente, nem amirdo afectivo, nem ao

desenvolvimento da capacidade de expresséo atiatites é vista como um elemento
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essencial que intervém no dominio cognitivo. Canfor salienta Eca, «... 0
desenvolvimento estético pode promover dominioagtendizagem sécio-emocional,
sécio-cultural e cognitivo» (Eca, 2005: 1).

Por outro lado, e ainda que de forma subjectivarta pode anteceder e
acompanhar o processo do conhecimento, intervindomulag&o do pensamento e na
expressao que o difunde (Nadal, 1990). KowalskiD(Q20opina que o exercicio da
expressao artistica que se proporciona as crianges os trés e os sete anos de idade,
quando valorizada pedagogicamente, pode congtituifactor essencial numa primeira
fase do processo de apreciacao artistica. Nedid®esm opcdo deverd ser o estimulo de
modos pessoais de sentir e de pensar, quer pewotdros, quer perante o mundo que
a rodeia. No dizer da autora, ndo € opc¢ao facia ez que ndo se coaduna com a
preocupacdo em atingir “produtos” padronizados ceista a normalizacdo de
conhecimentos. Entdo, talvez seja preciso equacianaccdo pedagodgica junto das
criancas: sera que lhes damos espaco para quengfestean, se revelem e se eduquem
artistica e esteticamente?

A adopcao de tais atitudes impde o0 uso de «meipsegsivos, em que 0S
sentidos se apuram, a sensibilidade se afina,nelttr@assim no campo estético, aonde ja
a procura da forma, o esboco do fazer bem e cadanethor (...) vai despertar na
crianca, a necessidade de entreabrir a vida afeatravés da expressividade artistica»
(Kowalski, 2000: 122). No entanto, a educacao iestatdo se delimita, apenas, a
promoc¢do do conhecimento e do gosto pelas artedaecpltura. A propoésito, Nadal
defende que

«... a transmissdo de conhecimentos — inclusivam#mteonhecimentos cientificos — que nao
engloba uma componente estética, € incompleta & gfandes pedagogos sao aqueles (...) cujo
empenho e arte estdo em demonstrar o esplendoregisl® ou se oculta na sua disciplina»
(Nadal, 1990: 18).

Para a autora as finalidades da educacéo estétiamns

«a) Fomentar uma visao estética (...) através daibsiede e do raciocinio critico (...)
conferir toda a realidade ao seu padrdo maximo ldeitpde e harmonia; b) despertar e
desenvolver uma consciéncia estética; c) despedasenvolver uma expressao estética através

de linguagens simbodlicas (...) das artes que (...pimétem e suscitam (...) formas de recriar e

37



traduzir a complexidade humana; d) despertar engebeer uma consciéncia cultural e o

correspondente aprego pelos valores estéticogweaiah (Nadal, 1990: 19).

Corroborando esta visdo e tomando as palavrasaiheire Best «mais do que
qualquer outra actividade de despertar, a educesi@tica faz intervir a totalidade da
pessoa: inteligéncia, sensibilidade, afectividad®, integradoras no acto de criagcdo ou
no acto de contemplacéo» (Best, s/d; cit. por Sai@89: 26).

Sintetizando: a educagcdo estética, enquanto elementegrador do
conhecimento e da educacéo artistica, como comfmagpressiva e criadora, é central
num projecto educativo que vise o desenvolvimehtbal do individuo e a sua abertura

aos valores estéticos e culturais.

2.6 — A criatividade

A associacdo entre arte e criatividade € praticéenantomética: uma acaba
sempre por conduzir a outra. A criatividade € umce@o que tem vindo a ganhar cada
vez mais um espaco privilegiado. Na verdade, aé&ebta a criatividade dos individuos
e das organizagfes tem sido um elemento fulcrattdaica politica, investigativa e do
trabalho, nos ultimos anos (Sousa, 2003a).

2.6.1 — Discussao e conceitos

Etimologicamente, “criatividade” deriva das pala/teriar’, do latim “creare” e
“criacdo”, também do latim, “creatione”. Segunddwionario Enciclopédico Lello
Universal, “criar” é «... dar existéncia a (...) inventoriginar; gerar; produzir; (...)
cultivar (...); Criacao (...) o acto ou efeito de criacto divino que tirou o0 mundo do
nada; (...) Criatividade (...) funcéo da inteligénciarfana que torna 0 homem superior
ao gue ele mesmo cria» (Dicionario Enciclopédicliollgniversal, 1981: 660).

Neste sentido, a “criacdo” sera o aparecimentolge que ndo existia e a
“criatividade” sera entdo uma capacidade que seal@klas obras criadas, ou seja, a
“criacdo” seria a causa e a “criatividade” o efelsta relacdo estd, de certa forma,
presente na visao de varios autores. Detenhamemadguns deles, quando se referem
ao conceito de criatividade:

Para Marina, a “criatividade” é
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«... una serie de complejos procesos mentalesidi@si como sensacion, percepcion, memoria,
imaginacion y razonamiento (...) aptitud para organias comportamientos, descubrir valores,

inventar proyectos, mantenerlos, ser capaz derdibralel determinismo de la situacién,

solucionar problemas y plantearlos» (Marina, 199%}:

Ja para Guilford, a “criatividade” consiste na «hdéde de gerar um leque de
solucdes possiveis para um problema que néo tgrastasdirecta e simples» (Guilford,
1956; cit. por Sousa, 2003a: 189).

Para Drevdahl,

«a criatividade é a capacidade do homem produziteelos de pensamento de qualquer indice
(...) e pode implicar a generalizacdo de novos sitem combinagBes de informacdes
conhecidas, como também a transferéncia de relagfeecidas a novas situagbes e o
estabelecimento de novas correlagbes (...) pode adapha forma artistica, literaria ou

cientifica, de realizagcdo técnica ou metodolég{@revdahl, s/d; citSousa, 2003a: 189).

Dar lugar ao exercicio de capacidades ligadas dtividade artistica, tera
implicacdes no desenvolvimento da crianga, entteasuazdes, pela procura activa de
solucbes e estratégias, pelo assumir de posic@s®aqie, pela aceitacdo da diferenca,
pelo cultivo de relacdes de sensibilidade, pelataidade que inclui, pela introducédo as
artes que proporciona (Kwalski, 2000).

Mas, afinal, que ha de tdo significativo na criakide? Porque é tdo importante
nas actividades humanas?

Costa diz-nos que a “criatividade” é a dimensdo qos diferencia da
animalidade. E a prépria situagdo humana, em sirjgr@® por si propria, que exige
criatividade, pelo que, «urge que se desenvolvapaaidade de criatividade» (Costa,
s/d; cit. por Oliveira, 2000: 100).

Sobre este assunto, o Director Geral da UNESCOCoaferéncia Mundial —
Educacao Artistica- realizada em Lisboa, em Marco de 2006, sublinh@agel da
“criatividade” na sociedade actual, afirmando que eréativité est notre espoir»
(Wagneret al, 2006: 5), e que «l'imagination et la créativdigivent étre replacées au
coeur de la problématique sociale» (Waggteal, 2006: 8).

Por sua vez, Whitaker refere que factores comooeedenacédo da imaginacao,
a implementacdo da técnica da criatividade (.raese-ao nos principais requisitos
norteadores de qualquer mudanca presente e futaitaker, 2000: 37).
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Perante o exposto, importa abordar o papel dawdatle no contexto escolar,
pois, como foi referido, ela constitui um factor mderéncia e cada vez mais é uma

exigéncia que é feita a todos os cidadaos.

2.6.2 — O papel da criatividade

A criatividade € um conceito que tem vindo a gardaala vez mais um espaco
privilegiado nos discursos actuais. Como salien@irrd, «... es cierto que la
criatividade es parte fundamental de la practida gducacion artistica, no debe ser
menos cierto que esta tarea, para realizarse tammente, deberia de impregnar
cualquier area formativa do curriculum» (Agirre080202). Na verdade, e quando se
avaliam os resultados das aprendizagens escolarefendéncia € enfatizar os
conhecimentos, a compreenséo, a inteligéncia,iddaptentre outros, mas raramente a
criatividade. Porém, com os recentes desenvolvinseda ciéncia e da tecnologia, o
estudo da criatividade e ela prépria, tornaram-sgs nimportantes. A propasito,
relembre-se que ja Einstein afirmava que «a img@gmaé mais significativa que o
saber» (Einstein, 1950; cit. por Sousa, 2003a:.189)

A sociedade actual exige a todos n0s um constartteaperfeicoamento e
resolucdo criativa de problemas: ja ndo basta lrabdem. Esta mesma sociedade,
caracterizada pela constante mudanca e pelos ®f@#d'Globalizacdo”, coloca-nos
perante cenarios e exigéncias cujas respostaszedicapelam mais além da nossa
inteligéncia, em que ser criativo € uma qualidadgiga aos mais diversos niveis. Por
isso, importa «... motivar as escolas a reorganizarsino e a aprendizagem a volta das
novas competéncias de criatividade» (Reich, 1982ar Fernandes, 2000: 10).

Assim sendo, «desenvolver o nosso potencial coaBv mesmo urgente»
(Portnoff, 1992; cit. por Martins, 2000: 8), seng@scer que as instituicdes educativas
desempenham um papel fundamental neste processopraica pedagodgica do
professor, a concepc¢éo dos curriculos, a exist&leigecursos, a atencao a dimensao
contextual sdo, pois, variaveis importantes a tem eonsideragcdo para O
desenvolvimento do potencial criativo dos alunddar{ins, 2000:11).

Abordar o conceito de criatividade no contexto Escoinsere uma nova
dimenséo, a qual implica uma resposta selectivsaimiinada para mudar. Falar de
criatividade podera implicar também a capacidada paloptar, adaptar, aceitar ou

mesmo rejeitar “inovacoes”.
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Mas, falar de criatividade, implica abordar a sugem, considerando que tal
tem suscitado alguma discusséo ao longo dos temyoosditar que ela é «tanto uma
capacidade inata como uma capacidade que podesamnablvida e “facilitada” atraves
de varias metodologias de ensino, através da agiisfdas necessidades da crianca»
(Martins, 2000: 25) conduz-nos a uma reflexdo a&cdecnossa pratica junto dos nossos
educandos.

Parece ndo haver duvidas que os alunos libertam fiaaglmente o seu mundo
interior, se Ihes proporcionarmos espacos e morsetolivre criacdo e expressao.
Nesta linha de pensamento, e no dizer de Menems,e¥itar «tudo aquilo que possa
resultar num bloqueio da expressdo e portanto oqukio do seu pensamento e
potencial» (Meneres, 1993; cit. por Martins, 20@8). Vieira vai ainda mais longe,
qguando afirma que o exercicio da criatividade édimgito que deve ser garantido a
todos os estudantes (Vieira, 1996).

Na visdo de Cabezas, estar atento a emergénciatigidade nos alunos é uma

atitude que faz parte dos professores criativosyedida em que

«sO o0s professores criativos, que praticam a wdaiile podem liderar processos de
desenvolvimento da criatividade. Os conformistass eotineiros acabam por arrastar todos os
rebentos da imaginacéo, sensibilidade (...) eieidade, condenando os alunos a rotina e ao
conformismo» (Cabezas, 1981; cit. por Martins, 2QX).

Sendo uma das funcbes da educacdo ajudar a crrencggua formacdo e
desenvolvimento global, tanto a nivel intelectuaio a nivel emocional e social, a
criatividade ganha lugar de destaque, «pois pdissibao individuo o pleno
desenvolvimento das suas habilidades cognitivasggcer na direccdo da saude mental
e também o poder ser capaz de estabelecer relagfpessoais satisfatorias»
(Wechsler, 1994; cit. por Martins, 2000: 32).

A transmissdo de um saber estatico e feito, nastiestd quase espaco para a
invengao e a criatividade do aluno continuam ndéor do dia”. Na visao de Carneiro,
a escola ndo pode «continuar a preparar para uith&acule submissdo, ndo pode
rejeitar o diferente, ndo pode desconhecer a natlixersidade das pessoas e
permanecer no modelo fabril da educacao» (CarnEd@6; cit. por Martins, 2000: 35),
0 que implica a mudanca de estratégias e meto@dsladg ensino, onde o apelo a
criatividade deve estar presente.
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Por tudo isto, e recordando novamente Fragatei@ssgp muito por nés a
capacidade de criacdo de espacos que permitam agé&@mia da criatividade
(Fragateiro, 1996).

2.6.3 — Tipos de criatividade

Em 1955, na primeira «University of Utah Researcbnf€ence on the
identification of Creative Scientific talent», Tayl caracterizou cinco tipos de
criatividade, que, no dizer de Sousa (2003a), t&reado uma aprovacao generalizada
e que passamos a descrever:

— a criatividade expressiva. E um modelo de igithtde que proporciona a
pessoa liberdade plena para expressar os seusisetts de forma criativa. Situam-se
neste ambito, o desenho livre, a improvisagao»@eesséo verbal;

— a criatividade produtiva. Neste nivel, a criagd limitada por certas
condicbes metodoldgicas, de economia e de tempproducdo € o objectivo que
prevalece, relegando para plano secundario astedsticas artisticas;

— a criatividade inventiva. Caracteriza-se essémente pela juncdo das
caracteristicas expressivas e produtivas com cctdajede obter invencgdes inéditas.
Como exemplo deste tipo de criatividade podemasired invencéo da lampada;

— a criatividade inovadora. E um tipo de criatadé referente a modificacbes
revolucionarias num campo especifico de estud@ga¥e da transformacdo criativa de
teorias e concepgdes. Situam-se neste nivel, asbeogdes de Einstein;

— a criatividade emergente. Diz respeito a clidéidle maioritariamente
conseguida pelos génios que fazem dela um habgbdiano. Mozart (1756 — 1791),
por exemplo, situa-se neste campo (Sousa, 2003a).

Em qualquer circunstancia, estes cinco tipos datigdade sao muito
importantes; no entanto, nos dias que correm @ale® apelo a criatividade surgem de
forma sistematica, cabendo a escola proporcionpromover espacos para que as

criancas desenvolvam a sua criatividade (expressiva

3 — O professor

3.1 — Ser professor hoje

42



Ao olharmos a vida profissional dos professoreshole, e comparando com
alguns anos atras, encontramos algumas difereaeadp que algumas delas foram
identificadas por Rolddo, nomeadamente: «a situgoio que se defrontam na sua
actividade; o tipo de alunos que tém nas suas dalasilas; o ambiente e interac¢gbes
dentro da escola; o conhecimento disponivel sobexlucacdo, aprendizagem e o
ensino; a formacdo a que tém acesso» (Rolddo, 19)9:Tais mudancas requerem
alteracbes na maneira como a profissdo se exdarel®m no modo de funcionamento
da escola, pois, como refere a autora, «o univers@l em que a escola vive e actua
mudou radicalmente, mas a escola n&do alterou migtvamente a sua estrutura e o seu
padrao de funcionamento» (Rold&o, 1999: 15).

Outro aspecto a reforcar diz respeito a falta dei@uprofissional prépria, uma
vez que terdo de ser os professores a «... redoatiepr e a afirmar a sua identidade
(...) é importante que os professores se questi@apmduzam reflexdo fundamentada
sobre o que € ser professor hoje» (Roldao, 1999:SE9néao o fizerem, poderéo perder
o controle sobre o seu trabalho. Como afirma Apgde, quase tudo é racionalizado e
determinado antes da execucgdo, entdo (...) os sgwfEs tornam-se individuos
desligados, separados tanto dos colegas como dadesra esséncia do seu trabalho»
(Apple, 1997: 51).

Por seu lado, Hargreaves exalta a pertinéncia de ‘leoitura colaborativa”
como estando profundamente relacionada ndo s6 omaprendizagem eficaz na sala
de aula, mas também com uma maior confianca piafigise com o0s sentimentos de
auto-eficacia dos professores e, ainda, com a iclguBcdestes iniciarem a mudanca e a
ela responderem. Para o autor, as “culturas delbt@bcolaborativo” motivam os
professores a entenderem juntos as iniciativagfdenna que deveriam por em pratica,
podendo «o acto de trabalhar em conjunto (...) ppoar aos professores um apoio
emocional, para que o profissional ndo se sintans#s se sinta mais confiante»
(Hargreaves, 2002: 159).

Também Thurler é de opinido que «...uma cooperggadissional (...) é
indispensavel para levar o conjunto dos actoressfabelecimento escolar a assumir
colectivamente, a responsabilidade pelo progressoatlinos» (Thurler, 2001: 60). A
autora sublinha que a cooperacéao profissional tiswdamentar-se no apoio e na ajuda
mutua, na confianca e na participacdo de todosdeeisdes, pois s6 assim podemos

contribuir para a constru¢gdo de um clima mais oalmre de camaradagem, onde as
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pessoas podem expressar as suas opinides. Todorestsso é fundamental para que
se crie um clima favoravel a andlise critica berma@a mobilizagdo colectiva das

respectivas competéncias. Como refere Woods, sistase a emergéncia de um novo
tipo de profissionalismo (...) a cultura do indivadismo da lugar a cooperacédo; as
relacdes hierdrquicas sdo substituidas pelo trabath equipe (...) a abordagem
contratual negociada entre parceiros substituiegssdes autoritarias» (Woods, 1997;
cit. por Thurler, 2001: 169).

Assim, a necessidade de uma mudanca no modo @edseestar na profissdo
docente, onde a cultura colaborativa ganhe posi¢@ce ao individualismo, é
fundamental para que todos os professores possavers@deiros autores no processo
de formacéo e progressdo dos seus alunos. Em epssuder, este € um dos grandes

desafios que se coloca, hoje, a educacao e a escola

3.2 — O professor do 1.° ciclo do ensino bésico

A importancia dos professores do 1.° ciclo é coidlaecpor todos,
nomeadamente no que respeita a sua responsabifidgaEpel que desempenham junto
das criancas. No entanto, pelas condi¢cdes, muitassy precarias em que desenvolvem
o seu trabalho e pelo estatuto que detém no muadocEncia, estes professores véem-
se a bracos com uma grande responsabilidade, paecassos e pouco prestigio
profissional. E quando surge algum problema no yssec do aluno, quem é
responsabilizado? Claro, o “professor primario”inaf, é neste ciclo que se adquire as
bases iniciais.

Parece haver unanimidade que o professor do 1¢& canstitui um marco
efectivo no percurso educativo das criancas. Rggral, € este quem permanece mais
tempo com a crianga, precisamente na fase em daeest sequiosa por absorver
informagéao, e afirmar-se nas suas descobertas@rages.

De facto, este professor € aquele que passa nmajteom 0s alunos, aquele
cujo trabalho é fundamental para o percurso fornaé educacional das criancas.
«Longe vai 0 tempo em que se admitia que para &nsi® “meninos da primaria”
qualquer pessoa servia. Hoje admite-se que sacs&@aEs saberes proprios e praticas
proprias para se ser professor do 1.° ciclo dmersasico» (Pargana: 2000: 52).

O 1.° ciclo continua, entdo, a ser visto como optrmropicio a aquisicao de

competéncias base para as aprendizagens subsequinteabitos de trabalho, entre
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outros. Citando Roldao, «a aprendizagem escoleiaise para o bem e para o mal no
1.° ciclo. Joga-se ai, nos primeiros anos, tempaspdendizagem escolar, a capacidade
de concebé-la como uma coisa estimulante, interesga significativa ou como um
peso» (Rold&o, 2000: 23).

Actualmente, a realidade de algumas escolas do padgs, ao nivel do 1.° ciclo,
nao se coaduna com a imagem do professor Unican@tos casos o professor titular
“partilna” o trabalho da sua turma com outros pefees. No entanto, no passado, «0s
professores do 1.° ciclo tiveram o papel Unicoastera quase 0 Unico corpo profissional
difusor de cultura na populagdo portuguesa. Tivega®m o fazer com muito pouca
formagao, com muito pouco apoio, com muito pougadas» (Rold&do, 2000: 25), o
que, no dizer desta autora, levou a que este qoigdissional criasse um potencial de
competéncia, por vezes auto construida, e que li@zaaca dos professores deste nivel
de ensino. Ndo esquecamos que durante muito terepooda do 1.° ciclo era o Unico
pélo que garantia a instru¢do bésica — ler, escesgentar.

Um outro aspecto a considerar diz respeito ao @onode integracao,
geralmente associado ao regime de monodocéncida®ka@rgumenta que, apesar do
curriculo do 1.° ciclo estar a responsabilidadepiEnas um docente, ndo é sinénimo de
integracdo efectiva. Neste ambito, relembramosias palavras: «ja vi professores do
1.2 ciclo funcionarem segmentando e ja vi grupospdefessores do 2.° ciclo a
funcionarem integralmente no que diz respeito aureah e a globalidade das
aprendizagensfRoldao, 2000: 24).

Neste processo, a tomada de consciéncia da com@texido acto educativo é
fundamental e «... ao contrario do que se pode espevara o professor dos N0Ssos
dias, a dela fazer ndo um motivo gerador de aragistpreocupacdes, mas o0 gérmen da
sua forca como profissionalBousa, 2004: 68). Ora, é precisamente esta touhada
consciéncia que o conduzird a sua profissionalizagdo ficando pelo seu papel de
agente, mas passando também a actor/autor, o quebaogd para uma pessoa
psicologicamente vigorosa e realizada, «com umaelewivel de auto-estima e um
sentido claro de identidade» (Sousa, 2004: 68)pcaeto educativo impde.

Pelo seu papel primordial, o professor do 1.° ciidb e continua a ser
considerado um profissional de referéncia no amtetdormagéo das criangas do 1:°
ciclo, aquele a quem é pedida responsabilidade, gpie sucesso, quer pelo insucesso

dos seus alunos.
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3.3 — A responsabilidade da leccionagéo

3.3.1 — Monodocéncia/monodocéncia coadjuvada

No dizer de Vital (2003), a problematica relativananodocéncia remonta a
1820, fruto da influéncia da revolucgéo liberal mlu@cado, colocando-se ja na altura a
questdo do regime de docéncia a adoptar para noerdr um lado, propunha-se o
acompanhamento de um grupo de alunos por um poofeesque equivaleria a
monodocéncia: era apenas um professor Unico coespmmsabilidade da leccionacéo
de todas as areas programaticas, caracterizad@rpf@ssor generalista. Por outro,
colocava-se a questdo da pluridocéncia ou polidigéncaracterizada pela
especializacdo em algumas areas: o trabalho dastiessores era realizado em varias
turmas, sendo considerados especialistas na sudéteccionacao.

Em 1986, com a Lei de Bases do Sistema Educatirayés do Decreto-Lei n.°
46/86, no Art.° 8.°, confirma-se a existéncia danogmcéncia no 1.° ciclo do ensino
basico, salientando que, neste nivel, o ensinol@lizante e da responsabilidade de um
professor Unico, podendo, no entanto, ser coadjugatdareas especializadas.

Para Pargana, a possibilidade da coadjuvacdo &vduoas limitacbes a
monodocéncia: uma, diz respeito ao facto do profas®nodocente ter «a componente
lectiva do seu horéario de trabalho amarrada aoriboléctivo dos alunos — (...) 25
horas lectivas (...) o que, em ultima analise, impadjue os professores especialistas
fossem professores do 1.° ciclo» (Pargana, 200Q:a5dutra, prende-se com a questao
do saber, uma vez que os professores coadjuvardtesendo professores do 1.° ciclo,
tém um saber técnico e cientifico, faltando-lhesaber pedagogico para trabalhar com
criancas desta faixa etaria. Na sua perspectivaini@svencdes dos professores
coadjuvantes «...reduzem o papel do professor Yeidlo ao de tradutor daqueles
conhecimentos técnico-cientificos transmitidos pelufessor especialista que nao é do
1.° ciclo» (Pargana, 2000: 54).

Estas abordagens, em nosso entender, carecenlek@oepois remetem para a
problematica da monodocéncia e monodocéncia coadfilv vantagens e/ou
desvantagens, e que abordaremos de seguida.

Os regimes de docéncia que caracterizam 0 nosSemsi0s varios niveis de
ensino, compreendem dois tipos de regime de daxréaciegime de monodocéncia,

para a educacao pré-escolar e 1.° ciclo do ensisiad) o regime de pluridocéncia ou
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polidocéncia, para os restantes niveis de ensoragadamente para os 2.° e 3.° ciclos,
secundério e superior.

A monodocéncia caracteriza-se pela responsabibizdedum anico professor,
no que respeita a organizacdo pedagogica do pooedssativo de um grupo de alunos
(turma) (Pargana, 2000). E um regime que tem conmeipal virtude a possibilidade
de uma maior proximidade entre o professor e asoalufavoravel a um estreitamento
relacional e conhecimento reciproco, fundamental tedo o processo educativo.
Diriamos, mesmo, que a relacdo pedagodgica est®d megendente do tipo de relacao
entre o professor e os seus educandos.

Para Campos e Rocha (1997) a monodocéncia tem panuipal vantagem a
possibilidade do professor estar bastante tempo @®mlunos e, por conseguinte,
acompanha-los durante longos periodos de temp@igmwse ao estabelecimento de
fortes elos de ligacéo.

No ano de 2000 realizou-se, em Viseu, um encordrceflexdo sobre “Gestao
Curricular no 1.° Ciclo — monodocéncia — coadjugdc&oi um encontro que reuniu
varias personalidades ligadas a educacdo e cujasd&o assentou nos modelos de
docéncia. Apesar da multiplicidade dos pontos de&apresentados, concluiu-se que a
monodocéncia seria 0 modelo mais ajustado pard oiclo do ensino basico (Vital,
2003), atendendo a sua especificidade. Nesta &&@a ou neste nivel de ensino, os
alunos concebem, predominantemente, a globalidadeeal e se para aceder aos
conhecimentos especializados é fundamental umaladpem integrada, um professor
anico facilitaria este processo. Concluiu-se tambéoe este modelo apresenta

vantagens tais como:

a articulacdo mais concreta das varias aregsgmaticas;

a possibilidade de uma maior adequacdo do elsirgaracteristicas de cada

aluno;

uma melhor avaliacdo do percurso escolar;

a referéncia de um unico professor;

uma relacdo mais estreita entre a escola eiidam

Sao, de facto, indicadores que nos levam a equadiodo 0 processo inerente a
este nivel de ensino e, identicamente, a questalgans procedimentos, porque, se por
um lado é benéfico ser um professor Unico, poroon&io podemos esquecer que a
formacéao do professor do 1.° ciclo é genérica,eopnpdera reflectir-se na abordagem de

algumas areas mais especificas.
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Acerca desta problemética, Pacheco (2000) advoga @u pratica de
monodocéncia contribuiu durante décadas para udugde drastica do curriculo real,
reforcando a “guetizacao disciplinar”, assim conmsatamento fisico e psicolégico dos
professores. Daqui também resultou, a sobrevali@iizde areas nobres, como a lingua
portuguesa e a matematica, em detrimento das @xpasssivas. Na sua visao, «aquilo
gue a monodocéncia produziu no 1.° ciclo foi caidguipélagos de soliddo» (Pacheco,
2000: 44).

Segundo o autor, atravessamos, em total impuniddésgdas de curriculos
amputados, em nome da “sacrossanta” monodocéracadPo, 2000), questionando se
ndo estara na altura de pensar numa outra organizsrolar, direccionada para a
flexibilizacdo na constituicdo dos grupos de ensioa actuacao globalizante dos
docentes organizados em equipas educativas.

Mouraz e Silva sistematizam o conceito de monodonaéoomo um conceito

gue vai evoluindo do professor Unico, de respofidabie exclusiva, para

«... 0 professor nuclear, coordenador, responsavelna® equipa pedagoégica, rentabilizando
espacos e recursos (...). E uma evolugéo (...) queadlo.) novas responsabilidades a quem
coordena a equipa (...). Os perigos parecem (...) swikaes advir das substituicbes que os
professores néo clarificam e ndo coordenam conséas substitutos”» (Mouraz e Silva, 2000:
60).

E uma perspectiva que coloca algumas questbe$vaat@nte ao trabalho de
articulacdo e colaboracdo entre o professor regpehgela turma e o professor
especialista, e que seria uma mais-valia paraegria¢do curricular, essencial no 1.°
ciclo do ensino basico.

A coadjuvacdo noutras areas do saber, que naxpmesedes artisticas, €

também equacionada por varios autores. Neste edvitils esclarece:

«... muitas escolas empregam especialistas parasdaulas de musica a todas as classes. Esta
pratica contrasta com a que é usual em relacdateessaareas curriculares, da responsabilidade
de um Unico professor, com base no reconhecimeatguég, conhecendo profundamente a

crianca, estara nas melhores condicBes para o fagasto é verdade para as outras areas por

gue razao devera ser diferente em relacdo a mugibhlts, 1993; cit. por Mota, 2003: 31).
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Pacheco (2000) também se interroga acerca do poemqaéndo haver
coadjuvacao em portugués ou matematica, por exempla vez que o professor do 1.°
ciclo também néo é especialista nessas areas.

Esta visdo levanta algumas questdes, nomeadaneemteelacdo a inexisténcia
de uma teoria do desenvolvimento e/ou ensino end@@yem que preconize a
necessidade do professor Unico no 1.° ciclo donenbisico (Mota, 2003). Na
perspectiva da autora, a questdo do melhor conkatinta crianca ndo devera ser vista
numa perspectiva de nimero de horas que o profpassa com 0s seus alunos, mas na
sua capacidade de comunicagao.

Outro aspecto mencionado pela autora, prende-seoctanto de o professor
generalista, ao longo da vida, se ter deparado weongrande numero de horas de
aprendizagem informal, pelas urgéncias da vidaajiguer do ensino da matematica,
quer do portugués, antes de se deparar com uma tigncriancas, o que lhe confere
determinadas competéncias nessas areas que ndduadquseu percurso normal no
ambito da educacao artistica.

No ambito que temos vindo a desenvolver, Rangelndief 0 seguinte: «para que
se garantam as aprendizagens base do 1.° cicleejauas literacias ou iniciacdes de
base, serd necessario desenvolver um trabalhonéiste e regular em todas as areas
que compdem o curriculo» (Rangel, 2000: 63), refwdg, deste modo, a importancia
da pratica de um trabalho regular em todas as.avksss a abordagem de todas as areas
do curriculo pressup8e o dominio dos seus contelrRidsrindo-se as competéncias do
professor generalista no ambito das expressdesgeRafirma: «ha de facto um
handicap enorme na nossa formacdo em relacdo ascareas. Nem todos o0s
contributos que vém de fora sdo maus. Porque adé&ser, se correspondem a um
pedido nosso, a uma necessidade nossa, a umasitt@agtrolada por n6s?» (Rangel,
2000: 66). E uma perspectiva que reflecte a ideiguk o professor do 1.° ciclo deve
continuar a ser um professor generalista, no seigdcoordenar efectivamente todo o
processo de aprendizagem dos alunos, mas fazendodpana equipa e contando com
varias colaboracoes.

Esta opinido é também partilhada por Mouraz e Sguando expressam:
«parece-nos claro que a responsabilidade nuclsasitmcdes de coadjuvacdo tem de
ser do professor que tem a responsabilidade daatufnele que é o coordenador do

projecto curricular dos seus alunos, onde as €iasgade coadjuvacao devem integrar-
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se» (Mouraz e Silva, 2000: 79). Neste pressupostporta reflectir sobre as
contribui¢cdes do professor especialista no amlastednivel de ensino.

Para Pacheco (2000) tais contribuicdes: servirama palmatar lacunas em
algumas escolas, nomeadamente nas areas das égprgsymitiram a introducao de
compensacgfes que perenizam o modelo tradiciona&, ngw interrogam a propria
organizacdo; desqualificaram profissionalmente adepsores do 1.° ciclo. Para o
autor, € indiscutivel que quando vem alguém auxdia substituir o professor do 1.°
ciclo, esta a considera-lo inapto, incompetenteuelagarea, mantendo e reforcando
culturas profissionais que transformaram o0s cick® culturas autistas, uns
relativamente aos outros.

Mota corrobora esta visdo de Pacheco relativameekesresponsabilizacdo do
professor generalista face a presenca do profespacialista, ao afirmar que «...essa
presenca constitui factor de desresponsabilizagddodente responsavel pela classe»
(Mota, 2003: 34).

Sobre este assunto, Leite expde quatro cenariaiveghente a situacbes de
coadjuvacao que poderdao contribuir para a refleld@problematica em analise e que
passamos a descrever:

— a coadjuvacdo numa escola do 1.° ciclo, nadaeaducacéo fisica, por um
docente do 2.° ciclo. O professor propde uma alztde parecida a que utiliza no 2.°
ciclo (corridas durante 30 minutos e cronometrguasim apito), apesar de estar frente
a criangas de 6/7 anos. A professora titular néefare, apesar de ndo concordar, pois
nao se acha competente para tal;

— a criacdo de um protocolo entre uma escola dos 2.° ciclos e uma escola
do 1.° ciclo. Tal proporcionou que os docentesadékima usufruissem de formacao
especifica na area da Educacdo Fisica, mediantasinoede diversas técnicas e
exercicios. Posteriormente, estes foram obseryaelos primeiros, em contexto pratico
com os seus alunos;

— um professor especialista na area das expressfisscas, colocado numa
escola do 1.° ciclo. Esse professor da aulas astodoalunos, com um horério pré
estabelecido. Enquanto ele trabalha com os alumosspectiva professora titular
dedica-se a resolucéo de questdes organizacionasémplesmente fica dispensada;

— uma escola do 1.° ciclo com professores de apaioalhando em regime de
colaboracdo com um ou dois colegas. Os profesguegsficam conjuntamente as

actividades a desenvolver com as criangas (Led@0)2
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Cada um destes cenarios projecta atitudes diferemtes respectivos
intervenientes e poderemos questionar qual dosajsata o melhor. Possivelmente a
resposta estara na criacdo de um quinto cenandptpor base os quatro cenarios
anteriores, que podera resultar num bom modeloadjuvacdo. Quem sabe?

Se entendermos que coadjuvar significa cooperarxgiaa cooperativamente,
constatamos que nem todas a situacdes de coadjuagaontribuido para a melhoria

da qualidade de formacéao pretendida para o 1¢ (ielite, 2000). Como diz a autora,

«hoje, com a coadjuvacao, pretende-se encontjaosts para a evolucdo dos conhecimentos e
das tecnologias e para fomentar um trabalho enpaqiuridisciplinar (...) que nos permita ter
uma visdo mais ampla das situacdes e um olharenaiguecido e que nos permita desenvolver

intervencdes em educacao e formacdo de maior qdeld(Leite, 2000: 51).

Mota também apresenta os pro0s e os contras daugagép (ao professor
generalista). Referindo-se a expressdo musicalytaraa identifica como um dos
argumentos mais utilizados em prol de uma educagésical no 1.° ciclo sem a
intervencdo de um professor especialista, o faatondste nivel de ensino as
aprendizagens deverem ser asseguradas por um pnidessor em regime de
monodocéncia (Mota, 2003). E uma 6ptica que reflafijuns beneficios que um dnico
docente pode trazer em relacdo as criancas maigepeq@s, no sentido dum maior
contacto e conhecimento mais profundo. Seria, em§uofessor generalista, aquele
que estaria melhor posicionado para desenvolvastad areas curriculares, incluindo a
musica.

Mills partilha igualmente da mesma ideia, adiantaiggie se os professores
generalistas tivessem uma preparacdo musical e auEquados, estariam aptos a
ensinar musica. E uma ideia que se baseia numa ds&ducacido musical «activa,
incluindo actividades de composicao, performan@udicdo; para todas as criancas;
para todos os professores; um prazer» (Mills, 16@3por Mota, 2003: 32

Sao partilhas que reproduzem a importancia dumexéef mais aprofundada
acerca desta problematica e que € bastante actu@nexto educativo do 1.° ciclo a
nivel nacionale que remetem para a formacdo do professor daclo? temética que
sera abordada no ponto 3.3.5.
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3.3.2 — Monodocéncia coadjuvada: uma “construcémbkde incapacidades™?

A problematica da monodocéncia coadjuvada temciterepor parte de alguns
estudiosos da educacdo, uma reflexdo aprofundaalasul generalidade, todos séo
unanimes em considerar a possibilidade da coadioyagom as suas vantagens/
desvantagens, relativamente a monodocéncia. Natentpensamos ser pertinente
equacionar o porqué da necessidade da coadjuvagi sso, colocamos a seguinte
questao: a coadjuvacéo resulta das necessidadedlenpas dos alunos ou resulta da
insuficiéncia da formagao dos professores?

No dizer de Mouraz e Silva, a decisdo da monoddaécmadjuvada nao é
pensada para resolver problemas das turmas, psidiciBncia de formacdo dos
professores. Para estes autores, «a questdo fumi@ddnée saber até que ponto a
monodocéncia coadjuvada corresponde a um projectcwar de escola. Para isso,
para ser um projecto curricular de escola, predsaser fundamentado, planeado,
executado e avaliado em equipa» (Mouraz e Silv@02®@0). Até porque, «0S
professores que estdo a fazer a monodocéncia vaddjprecisam saber para que € que
estdo a fazer cada actividade; precisam de detidirmodos como ela “encaixa” nos
propésitos dos professores que coadjuvam» (Mou&ik/&, 2000: 82). Neste sentido, a
intervencdo de um professor especialista ndo ssay@da e sem enquadramento no
trabalho que esta a ser desenvolvido pelo profegsueralista. Morais reforca mesmo
que o «papel do professor especialista € 0 de rapugaofessor generalista a realizar
projectos que sem a sua participacdo nao seriasives> (Morais, 1999: 14).

Mota, referindo-se a expressao musical, defendeoquefessor generalista ndo
devera ser o Unico responsavel pelo trabalho rea daeeducacdo musical durante os
quatro anos do 1.° ciclo, argumentando que «mesmouwna formacédo de qualidade
(...) nunca poder& conferir-lhe a confianca necesg#ara o (...) trabalho sequencial»
(Mota, 2003: 35). Nesta perspectiva, independemnitanga formacao que o professor
do 1.° ciclo possa ter, a presenca de um profesgmcialista podera, sempre, dar um
forte contributo a concretizacéo efectiva das padtartisticas.

Mouraz e Silva, referindo-se aos contributos dadgn@cao, alegam que esta
poderd ser um caminho para quebrar o isolamenssapdo-se «de uma pedagogia do
singular para o plural (...) que temos de continugprafundar e a trabalhar» (Mouraz e
Silva, 2000: 60).
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Mas, se coadjuvar significa cooperar, conformeojadferido, a tal cooperacao
nao esta alheia a presenca do professor genewiiséendo da intervengéo do professor
especialista. A propésito, Pacheco (2000) relembeaos professores generalistas nao
sdo muito cumpridores, tal como acontece noutragsgde ensino. No dizer do autor, 0
qgue os professores fazem é defenderem-se antegipattacomo se a realidade fosse
perfeita e como se a entrada ou a colaboracéo wesaevertesse num desvirtuar do
processo ou da organizacao das escolas. Estatkagd@mo de cima” a problematica da
colaboracdo, ndo s6 em contexto sala de aula, mato@ 0 processo inerente a
coadjuvacao e que comeca pela preocupacdo emigdanihtegrar e articular todo o
trabalho a desenvolver. Assim, ha que clarificgrapel dos dois docentes, pois esta
clarificacdo podera atenuar a visdo generalizadgudea presenca de um professor

especialista dispensa a presenca do professarrtitul

3.3.3 — Porqué coadjuvar na area das expresstsfcas?

A distincdo entre as expressoes artisticas, masohi@ma, da responsabilidade
de um professor especialista ou de um professoergksta, mereceu uma atengao
especial quando as politicas educativas, em Paéragsumiram que todas as criangas
teriam o direito a educacéo artistica. Esta qudstdecom que se comecasse a reflectir
sobre quem deveria ministrar essas areas: se Uespoo especialista, se o professor
titular ou ainda se este com o apoio de um espeeagMota, 2003; Santos, 1989). De
salientar que esta tematica também tem merecido espacial atencdo em alguns
paises, nomeadamente no Reino Unido e nos Estaddsd)

Neste processo, isto é, o processo da coadjuvhgaon dado que nédo podemos
esquecer: o desenvolvimento de «actividades expassse artisticas pressupde
educadores/professores minimamente preparadosto$54989: 19). Entdo, revela-se
importante colocar a questdo inerente a que “agel@eensino” devem ser incumbidas
essas tarefas, quando os professores nao deté&orgigténcias.

Na verdade, ao instituir-se que «no 1.° ciclo dsiren basico, a educacao
artistica genérica é assegurada pelos docentesnsimoeregular, procurando a
colaboracéo dos pais e encarregados de educacB®»L(A°, Decreto-Lei n.° 344/90 de
2 de Novembro), condena-se inapelavelmente aopnafisndo fracasso a proclamada e
explicita intencédo de tornar a educacao artisipzte integrante e imprescindivel da

formacgao global e equilibrada da pessoa» (Nenoy:18S). Na opinidao do autor, a
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formagéo artistica dos alunos so é possivel seena@ocentes devidamente habilitados
para o efeito, habilitacdo essa que passa pelapar@ntes cientifica, técnica,
pedagogica, artistica e estética.

Rangel advoga que «para que se garantam as a@geatzbase do 1.° ciclo, ou
seja, as literacias ou iniciacbes de base, serass&@to desenvolver um trabalho
sistematico e regular em todas as areas que comp@amiculo» (Rangel, 2000: 63),
pelo que a perspectiva ndo pode ser a de umass“decaxpressdes” que existem para
animar ou descontrair um bocadinho os alunos, éasando o cumprimento do
curriculo, na sua totalidade, para que os alundgta acesso a um curriculo alargado.

Estas sdo questbes que tém merecido alguma at@uogaparte de alguns
investigadores. Bresler (1993), por exemplo, levwuefeito alguns estudos que
incidiram sobre a observacédo do ensino da muasiansimo primario, por professores
generalistas, nalgumas escolas americanas. Estefoggevelaram que o ensino da
musica era insuficiente, uma vez que apenas algufsssores incluiam a musica nas
suas aulas e, aqueles que o faziam, mostravamdtaltanfianca nas suas capacidades
para o seu ensino. Também quando a musica estasanpe, assumia varios papeis,
nomeadamente, a ilustracdo de determinado assummdanca de ritmo da aula, ou
ainda, como musica de fundo para outra actividadgue podera demonstrar uma
desvalorizacdo da musica como uma area do conhettime

Outro aspecto relevante destes estudos foi quetasdades mais comuns no
desenvolvimento desta area eram cantar e ouvircanisendo que, «de um ponto de
vista da educacdo musical as capacidades vocaisrdagzas apontavam para a
necessidade de um trabalho mais avancado» (Brd€eR8: 7). A professora ainda
«demonstrava uma falta de consciéncia em termopaiasbilidades musicais dos seus
alunos, sendo o dominio verbal, em detrimento dsical) que primeiramente guiava o
seu quadro de referéncias» (Bresler, 1993: 7).

Depois de entrevistar os alunos, esta investigaodda concluir que estes nao
viam esta area como uma fonte potencial de conleeton nem de investimento
intelectual, mas como algo mais ou menos ignoratim €, a musica era uma area vista
como secundéria e sem grande importancia.

Numa outra investigacdo levada a efeito por Lawselummeridge and
Swanwick (1994), a qual incidiu sobre a observagéoensino da musica por um

professor generalista, concluiu-se que «nestagassaanusica aparecia razoavelmente



isolada do resto do curriculo, embora se fizesterémecia ao seu valor educativo»
(Mota, 2003: 33).

Todas estas conclusdes concorrem para a necessigladélectir sobre o papel
da coadjuvacdo na area das expressOes, se efemieanconsiderarmos que é
importante proporcionar aos alunos um curriculceaiodas as areas assumem a mesma
importancia; se nado for através do professor gésiraque seja pela intervencao de um
professor especialista.

Neste sentido, o ensino coadjuvado é sempre impertguer pela troca de
ideias e enriquecimento das experiéncias dai dates, quer pelo contexto actual, em
que as horas de formacéo inicial nas areas dasssqms tendem a ter cada vez menos
peso, apresentando, deste modo, algumas fragiidadiés, como ja foi referido, séo
0s proprios professores do 1.° ciclo que o afirmema: de facto um handicap enorme na
nossa formacao em relacdo a certas areas» (Ranget,66).

Assim, a coadjuvacdo em areas especificas poagmtrdida como um meio de
colmatar as lacunas existentes na formacao dosscgossibilitando a concretizacao
do curriculo, em todas as suas vertentes. Partiesi® quadro de ideias, dedicaremos a
parte que se segue a formacao do professor, seldmse a formacgdo do professor do
1.° ciclo do ensino basico, no ambito das expresafesticas.

3.3.4 — A formacéao do professor

Se 0 objectivo fundamental da Educacgao for a prématp desenvolvimento
humano, entéo é evidente que a formacao, enquigataae possibilita a construcdo do
conhecimento cientifico e pedagogico, € muito irtgpde no ambito da intervencao
educativa (Simdes e Simdes, 1999), pelo que o mpdébrmacao, quer inicial, quer
continua, desempenha uma fun¢do muito importanpeatea docente.

A proposito destes dois modelos de formacdo, Bernavdefende que estas
«...devem abordar o dominio cultural, social, étinsonal e ndo apenas explicitamente
o didactico e o pedagdgico» (Benavente, 1999: 128)seja, deve ser uma formacgao
que ultrapasse a definicdo da personalidade ddssgares, estendendo-se a dimenséo
cultural e social.

Estas ideias remetem para uma formacdo que vai ai@is da racionalidade
técnica, isto €, que expande competéncias difexdasj capazes de responder e decidir

com a flexibilidade que exige a resposta pedagdgcagir na urgéncia e de decidir na
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incerteza” (Perrenoud, 2001); uma formacgdo ligadauégonomia das escolas e
direccionada para o projecto curricular (Leite, 20Quma formacdo que desenvolva
técnicas colaborativas contextualizadas (Rolda®9)%9uma formacéo pautada por
principios analiticos, criticos, praticos e refl@d (Garcia, 1999).

Correia (1991), por seu lado, refere a existéngia espécie de “solidariedade”
praxiolégia entre o modo de funcionamento da escetamjuanto mecanismo de
reproducdo social, e os principios pedagodgicodjtun®nais e organizativos dos
sistemas de formacao de professores, previstoopssegurarem. Nesta perspectiva, a
formacgao visa, essencialmente, a aquisicdo dosresabe “saber fazer” que os
professores devem transmitir aos alunos, bem coaprapriacdo de técnicas passiveis
de serem impulsionadas para que essa transmissf@o efeaz. Consiste,
particularmente, numa formacao com caracteristmastificas” (saberes disciplinares)
e de caracteristicas didacticas (técnicas de tiaed@mdaqueles saberes).

Canério, por sua vez, indica modalidades de formagéie reduzem
«...tendencialmente o papel do professor ao de2anico, ignoram a vertente artistica,
inquiridora e reflexiva da sua intervencdo, em agifies reais marcadas pela
complexidade, pela incerteza e pela singularidé¢@anario, 2001: 33).

J& Garcia nos fala da formagdo como sendo uma <«Hreeonhecimentos,
investigacdo e de propostas tedricas e praticasngu@mbito da Didactica e da
organizacdo escolar, que estuda 0s processosestdms quais 0s professores — em
formacdo em exercicio — se implicam individualmemteem equipa» (Garcia, 1999:
26). Nesta linha de pensamento, a aquisicdo desnocwohecimentos e competéncias
profissionais, com repercussdes directas na quiidln ensino e na educacdo dos
alunos, constitui o principal objectivo da formacéo

Outro aspecto a apreciar, diz respeito a impreligiiole da funcdo docente,
sendo as recentes reflexdes acerca da formacagrdésssores, indicadoras dessa
tendéncia. Alids, os discursos actuais sobre a d&diocapontam, precisamente, essa
imprevisibilidade e diversidade da nossa sociedaf@etando fortemente a escola. Esta
é uma ideia reforcada por Campos quando afirma «quegrau de incerteza e de
imprevisibilidade (...) caracteriza a maior parntede#sempenho do professor» (Campos,
2001: 5).

A formacdo afigura-se, assim, como um eixo primardia construcdo e
reconstrucdo dos percursos identitarios, técnicesitificos e pedagogicos. Pensar a

formacgao implica pensar os modos de conceber, reamst preparar dispositivos que
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concorram para o desenvolvimento de saberes e ¢ténumes capazes de responder
com eficacia aos contextos incertos que imperamsa@edade pos-industrial, na
sociedade do conhecimento e da informacao (Vasamn&@o02).

Referindo-se a utilizacdo das Tecnologias da Indgé@o e Comunicacgéo (TIC),
Pereira diz-nos que tem sido enfatizada «... a niglees de formacao de professores,
no sentido deles proprios dominarem e reconhecarsma utilidade como ferramenta
pedagogica, ao ponto (...) alterar os métodos e ra@tate ensino que durante anos
utilizaram» (Pereira, 2002; cit. por Patricio, 20@23). Neste sentido, a formacao
podera dar um forte contributo para o desempenhmdas e importantes missdes, que
cada vez mais se atribui ao professor.

Para isso, como salienta Sousa, «...ja ndo bastanteonta que a formacao de
professores esteja adaptada ao mundo de hojeciEgrpie ela antecipe o futuro (...) é
preciso recorrer a outras estratégias de formagécegjjam ao professor uma série de
competéncias pessoais» (Sousa, 2000: 48), ondogsamas de formagéo constituam
«...um processo em quetarnar-se professose sobrepde apenas alguém a ensinar»
(Simdes e Simdes, 1999: 105).

3.3.5 — A formagédo do professor do 1.° ciclo darenbésico e as expressodes artisticas

Na década de 80, assistiu-se, em Portugal, a torceso sentido de se dar
resposta as alteragbes nos programas e conteudBssitto Primario. O ensino da
musica nas Escolas do Magistério tinham sofriddumdas alteracdes, tendo sido feita
uma actualizacdo dos conteudos. Acrescente-seagatudo Curso do Magistério para
trés anos, cujo curriculo contemplava duas horasm@gica por semana. Também as
actividades expressivas passaram a estar integnadapraticas pedagdgicas (Santos,
1996). Nessa época, as accOes de formacdo corgfou@ovidas pelas Escolas do
Magistério foram a solucdo encontrada para a arfgdlo dos professores em
exercicio. Atendendo ao lancamento dos novos pmEsasurgiu a necessidade dos
professores terem uma formacgéo que os preparasssysimplementagdo. Face a esta
situagdo, a Fundacdo Gulbenkian promoveu, em Ljslmwa curso anual para
professores do Ensino Primario, visando a sua lsbdade a musica, com a
«introducdo de novos meétodos de Iniciacdo Musicamo os de Orff e Willems»

(Cintra, 1993: 4). Posteriormente, estes curs@srialargados a outras localidades.
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Procurava-se dotar o professor do 1.° ciclo comparfil apto a responder aos
novos desafios, o qual seria demarcado oficialment®ecreto-Lei n.° 241/2001 de 30
de Agosto que determina o dominio de competén@adnmbito da educacéo artistica
para o docente do referido nivel de ensino. Pr&dese] essencialmente, que o

professor fosse capaz de desenvolver competénagagiapilizassem o que a legislacéo
preconiza:

«... desenvolver de forma integrada, o desenvolvimetds expressdes artisticas e das
competéncias criativas e utilizar estratégias quegrem os processos artisticos em outras
experiéncias de aprendizagem curricular; desenvaleprendizagem de competéncias artisticas
essenciais e de processos de pensamento criatilimando os materiais, instrumentos e
técnicas envolvidas na educagéo artistica, no andoitcurriculo do 1.° ciclo; desenvolver nos
alunos a capacidade de apreciar as artes e de @emier a sua funcdo na sociedade,
valorizando a patriménio artistico da humanidadeecteto-Lei n.° 241/2001 de 30 de Agosto,
anexo lll, ponto 2).

E, ainda, que ele fosse capaz de «desenvolver Inossaa capacidade de
apreciar as artes e de compreender a sua funggrieglade» (Tavares, 2003: 91).

As expressoes artisticas fazem parte dos curriabsscursos de formacao
inicial, € um facto, mas, sera ela suficiente gara o professor adquira e desenvolva
competéncias artisticas para posteriormente poprtica os contelddos curriculares
propostos pela Administracdo Central, para o R alo ensino basico? E, se tais
competéncias e metodologias, facilitadoras da implgacao das expressoes artisticas
na pratica docente, devem ser perspectivadas mag¢éo inicial dos professores do 1.°
ciclo (Santos, 1996), entdo, é preciso analisaficdiada dos modelos curriculares e
disciplinas ministrados nas instituicdes resporisgwar tal formacéo de professores.

Melo chama a atenc¢éo para a diversidade dessedanaedericulares, sendo que
este factor ndo constitui, por si s0, um aspectatne, reconhecendo a possibilidade
de uma diversidade da formacdo base dos profesgpmesr resultar em «graus
diferentes de predominancia entre os critériosrerddores de tonica artistica» (Melo,
1994: 10).

Canario por sua vez, censura modalidades de foomgg& reduzem «...
tendencialmente o papel do professor ao de umctgcignoram a vertente artistica,

inquiridora e reflexiva da sua intervencdo, em asifies reais marcadas pela
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complexidade, pela incerteza e pela singularidad€anario, 1994; cit. por
Vasconcelos, 2005: 124).

Por isso, «a aposta numa formacéo de qualidadeExmessoes Artisticas para
os profissionais (...) do 1.° ciclo do ensino basigve ser assumida com toda a
clareza» (Mota, 2003: 33,34), uma vez que «umdaoeaacado no dominio da educacéo
artistica podera preparar os futuros profissiopai® as novas exigéncias colocadas a
profissdo docente» (Vasconcelos, 2005: 124).

Perante os cenarios expostos, a formacao contmiardfessores constitui um
aspecto que merece especial atencéo por partestasi¢oes promotoras deste tipo de
formagdao, pois esta parece-nos ser a forma de aanemi‘handicap” na formacéo do
professor do 1.° ciclo, no ambito da educacéaotiadigMota, 2003). No dizer desta
autora, a desvalorizacdo do ensino das artes, roo@fmostra a tradicdo portuguesa,
também se reflectiu na formacdo para o seu en€isdempos da ditadura, politica e
cultural, contribuiram para coibir a educacao ticis encaminhando-a para entidades
privadas ou para iniciativas isoladas.

Santos (1993) sustenta que a formacao na areapasgdes artisticas podera
concorrer para a formagao dos docentes em gedap@mdentemente da formagéo de
base, e identifica 0s dominios nos quais elas pod#ar o seu contributo:

— 0 primeiro dominio, diz respeito a competéncimaoicativa, no sentido
técnico do termo, no qual se inclui a colocacaeair a expressividade, a respiracdo e
a interpretacdo, elementos fundamentais ao bomoiuamento do aparelho fonador.
N&o esquecamos que a voz é uma “ferramenta” mtiiicada pelos professores;

— 0 segundo dominio, refere-se a competénciaieatisto sentido interpessoal.
Sendo a fala um produto néo definitivo condiciongado contextos, quer fisicos, quer
emocionais, e sendo um veiculo de contetudos sgnifes, pressupde o equacionar da
componente da mobilizacdo expressiva e criativgpnegesso de comunicagao. Neste
ambito, a vivéncia artistica podera desenvolverdiotar nos professores a capacidade
de improvisacdo de novas situacbes comunicativasgaimentais no espaco de
negociacao de saberes que muitas vezes caradesmco da sala de aula;

— 0 terceiro dominio, consiste na utilizacdo dapressdes artisticas como
estratégia de aprendizagem das outras areas t¢amegunomeadamente a utilizagdo da
expressao dramatica nas disciplinas de historiaratura.

Da exposicao feita neste ponto, ficou-nos a ideiagde a formacéao inicial

proporcionada aos docentes do 1.° ciclo, podera safiosuficiente para que este
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desenvolva, junto dos seus alunos, as expressfieicas, conforme preconiza o
Curriculo Nacional. Em nosso entender, para quesédshham o lugar que merecem,
quer nos curriculos das escolas, quer na formagdwafessores, inicial e continua, é

preciso que todos os agentes envolvidos nestegaodees atribuam sentido.

4 — A mudanca e a inovacao

4.1 — Impactos da mudanca na educacao: discussaweitos

A era da globalizacdo em que vivemos é marcad@nedundas transformacoes
e mudancas que afectam todo um conjunto de sectpregparecem ocorrer a um ritmo
alucinante, ndo se chegando, por vezes, a prevgreopodem significar (Giddens,
2002).

De facto,as mudancas registadas aos niveis econdémico,cpoétisocial tém
contribuido para acentuar diferencas a varios siiéeb efeito da globalizac&o, que esta
ai. Quem nao a sente? (Patricio, 20828Ja é também uma questdo a qual ndo podemos
ficar indiferentes. Cada vez mais se sucedem asungad e Toffler (1984) explica essas
mudancas globais, em todos os sectores da socjeil@deala planetaria, por alterosas
vagas que se sucedem, modificando o panorama nhundia

Todos estes cenarios exercem sobre 0s sistemastigdacuma pressao
constante para a mudanca, onde a convivénciadtieas e estruturas persiste, apesar
de desadaptada. As inovacdes que se tentam ndce€utina resposta eficaz as novas
necessidades, tém originado algumas tensdes ¢énesss, ofuscando o sentido da
mudanca e, ao mesmo tempo, dificultando a gestdodieeste processo (Fernandes,
2000).

Mas, falar de mudanca, implica esclarecer o segeitin Para alguns autores
como Fernandes (2000) e Fullan (1998), este susgpidntemente associado ao de
evolucéo gradual, sendo utilizado para referirleesagdes levadas a efeito por agentes
internos ou externos, materializados de forma gssjva.

Fernandes (2000), baseando-se em Fullan (1993ntaapguatro grandes
caracteristicas que realcam a presenca de tend@poatas nos processos de mudancga,

a saber:
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a) ndo pode ser imposta, pois podiamos correrco dg torna-la superficial,
dificultando a concretizagc&o dos objectivos propsist

b) é incerta, 0 que causa uma certa ansiedade @ thoedesconhecido;

c) € problematica, na medida em que gera novodgmals que remetem para
novas ideias;

d) exige tempo, pois as diferentes visdes pespoacssam de tempo, tendo em
vista a construcao de objectivos comuns.

Como evidencia Fullan (1998), a mudanca provocatosfemuitas vezes
ignorados, nomeadamente, a ansiedade, a incertezsentimento de impoténcia,
estando a sua esséncia na capacidade de trabatharscproblemas. Porém, Fernandes
(2000) defende que o sucesso da mudanca deperds¢ it professor, mas também
de escolhas que envolvem relacdes de poder e olédale, valores e finalidades éticas
e politicas, que vao para além do individual e «recigam de ser intensamente
partilhadas para se tornarem consensuais» (Haeged994,; cit. por Fernandes, 2000:
83).

Na opinido de Hargreaves, as mudancas parecem sgusas para 0S
professores, em virtude da propria confusdo quentegto da mudanga proporciona,
mas acrescenta: «as regras do mundo estdo a rastiana hora de as regras do ensino
e do trabalho dos professores também mudarem»rgdanes, 1998: 296).

4.2 — Inovagédo: que lugar na pratica docente?

A questédo da inovacao educativa coloca-se hojes dmague nunca. A tendéncia
da universalidade do Ensino Basico para todosmasemo o conceito de educacao
permanente e a consequente vindoura Sociedadetidyt@m contribuido largamente
para isso.

Desde os anos oitenta que a inovagéo foi adoptada thandeira” por grupos
que definem as politicas no campo da Educacéarndoise numa estratégia que parte
do “Centro” e, por conseguinte, num «mecanismo as nda regulacdo social e
pedagdgica (...) de recentralizacdo e de homogerg&@izgdlessina, 2001: 228).

O termo inovacdo integra todo um conjunto de sigggbes flutuantes,
abrangendo realidades diversas, 0 que leva a @iaeura o interprete e o empregue de

acordo com o seu sistema de referéncias. No entambtoa analise mais aprofundada,
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podemos encontrar alguns tragos comuns, nomeadanmemnontade de mudanca, a
novidade, a accao e a intencionalidade (Seba20f,).

Cardoso (2003) destaca, similarmente, quatro atsblessenciais para a
definicdo de inovacéao:

a) novidade, no sentido de trazer algo de “novoie qinda nao foi tentado.
Caracteriza-se também por uma certa relatividadeseja, pode ser declarada pelos
actores como inovacgao, ainda que ja tenha siddueid® noutros lugares e ao mesmo
tempo;

b) mudanca, no sentido de uma mudanga intenciona¢éne evidente, que
pressupde um esforgo deliberado e persisténciziemmsmente assumidos;

C) processo, que acontece numa temporalidadeaibidade proprias para que
0 seu desenvolvimento se possa constituir e des@mycujos componentes deveréo
estar integrados de pensamento e acc¢éo, devendoatiada,

d) melhoria, que tem como finalidade a melhorigpdtica educativa, vincada
por valores, assentando sobre a imagem e sobreestimento do aluno presente e
futuro. Apresenta, ainda, uma tenséao dinamica,\asta a atingir um ideal.

Corroborando esta visdo, Messina (2001) e Sebg6f#) também advogam a
existéncia de uma definicdo bastante aceitavelcquecteriza a inovagdo como sendo
um vasto leque de intervencdes, decisdes e pracgssotendem a modificar atitudes,
ideias, conteudos, modelos e préticas pedagogicas.

Na perspectiva de Fernandes (2000), a inovacdoatdacé utilizada para
assinalar a ruptura com situacdes ou praticasiargsre aparece definida como

«qualquer transformacéo introduzida intencionalmet sistema educativo ou em qualquer dos
seus subsistemas, tendo em vista a sua evolucdmleda ou a ultrapassagem dos pontos
criticos que foram detectados. A inovagdo podeavauanto ao seu ambito (...), quanto a sua
origem (...), quanto a forma de implementagdo (...Juantp ao grau e tipo de controlo das

consequéncias...» (Lexicoteca (tomo Xx), s/d; cit.fEnnandes, 2000: 48).

Para Beal e Bohu, a inovacéo é vista «como umaftnanacdo que supde ndo
s6 uma mudanca de materiais, mas também como uomtmicomplexo de mudancas
quanto a sua utilizacdo» (Beal e Bohu, s/d; cit.Quarreia, 1991: 28). Para estes autores
a inovacdo passa, particularmente, pela mudangaatieas e, por isso, a utilizacdo de

materiais diversos ndo é, por si s0, sinénimo deagao.
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Para Brickell, a inovag&o caracteriza-se como

«...a totalidade do processo que consiste em conceitver nova praxis educativa (...)
experimenta-la no quadro restrito do laboratério) (testa-la nos diferentes terrenos (...) e
difundi-la junto de eventuais utilizadores (...). dopcdo que deve acompanhar a difuséo (...)

esta igualmente incluida na definicdo» (Bricked; sit. por Correia, 1991: 29).

Esta perspectiva parece-nos expressar que 0 poodesfnovacao passa por
vérias fases, nomeadamente a planificacdo e a rsggo@o no tempo, sendo este
caracter planificado e intencional da inovacdo tamkdefendido por autores como
Miles (s/d) e por organizacfes internacionais, remamente, a UNESCO e a OCDE
(Correia, 1991).

Na opinido de Bolivar, a inovagdo é vista como umadanca intencional
destinada a melhorar um sistema educativo, podead@onfundida com reforma, a
qual costuma «limitar-se a mudancas formais, d divestrutura superficial ou externa,
face a inovacdo que tem a conotacdo de uma mudbBncaracter mais restritivo e
qualitativo das praticas educativas vigentes» (f0]i2003: 51).

Neste ambito, destaque-se também a ideia de quavacg@o se centra mais no
processo do que no acontecimento (Fullan, 2000;siM&s 2001; Sebarroja, 2001).
Desta forma, evidencia-se a sua dimensao multidifoeal, capaz de transformar o
espaco na qual habita e de transformar-se a siigroppma «disposi¢cdo permanente em
direccdo a inovagdo ou de inovar a inovagédo» (Mas&001: 227)Assim, a inovacao
€ vista ndo como o resultado em si mesmo, mas cesutados que se vao sucedendo
e encadeando, tipo “faz-se o caminho a andar”, caminho ininterrupto, observando
atentamente e redescobrindo novos caminhos.

Como conceito empirico, movacdo € um objecto de préatica quotidiana que
envolve aspectos novos e aspectos antigos, e aoa se podera associar somente ao
que é novo ou ao que muda. Neste sentido, nasitadigdo e configura uma mudanca
que se deseja e que pressupde a nao rejeicao (i episte (Sebarroja, 2001).

Referindo-se a melhoria na escola, este autorlpmdia ideia de que o desejo
dos professores pela inovacdo é fundamental nesigegs0 € que «conseguir a
melhoria na escola depende da compreensédo do mprabtpie implica a mudanca na
pratica e do desenvolvimento das estratégias @umeentes a fim de produzir

7

reformas vantajosas» (Sebarroja, 2001: 16), sendopara isso é importante que o0s
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professores se identifiquem com tais processosiokrgara que a inovacao tenha
sucesso, ndo pode basear-se nem na desconfiamgapanexclusdo dos professores
(Fernandes, 2000gvando-os a confrontacdo de novas ideias.

Assim sendo, a inovacdo é um processo resultanteind@ reconstrucéo
progressiva e ndo de um processo superiormentetddor referimo-nos a inovacao e
ndo a reforma, logo, a uma mudanca efectiva naE@sédos professores que néo se
confina as mudancas dos programas. Como lembrarrSebg2002), a simples
modernizacdo da escola ndo é, s6 por si, sinOnenmalacdo, pelo que, equipar as
salas com computadores, realizar visitas de estedbzar ateliés, pode ndo modificar
as concepcdes sobre o0 ensino e a aprendizagemrdg@l§2001) classifica tais praticas
de mudancas epidérmicas, visto que, na maior patevezes, muda-se o0 nome mas
tudo continua na mesma, o0 que se encaixa muitondemaxima de Lampedusa quando
diz que «algo tem de mudar para que tudo figue @snmma» (Lampedusa, s/d; cit. por
Sebarroja, 2001: 17) e de Bolivar quando afirma @upsreciso «mudar alguma coisa
para que tudo figue na mesma» (Bolivar, 2003: B3 parece-nos significar que
podemos introduzir novos conteudos curricularesmateriais, mas que so iSSO nao
basta para alterar significativamente o processndmo e aprendizagem.

Hargreaves (1998) tambémforca a ideia de que o processo de inovacaoideve
para além da simples aquisicdo, quer de novos conéetos, quer de novas técnicas
de ensino. Visdo partilhada por Garcia quando aegtanque «innovar no es solo
cambiar la practica docente sino, y sobre todo bi@anvalores, las creencias y las ideas
gue fundamentan la accion del profesorado y dehahdo» (Garcia, 2005: 29).

Bolivar (2003), inspirando-se em Fullan (1987),jesdh alguns factores que
devem estar presentes quando se fala de inovag#® s80:

a) uso de novos recursos instrutivos e materiarscalares;

b) novas praticas ou acc¢les levadas a efeito E@estes que intervém na
mudanca;

c) mudancas nas conviccbes assumidas, 0 que imgplicaconhecimento e
compreensao dos pressupostos da inovacao.

Para o autor, ndo tem fundamento falar em inovadéoa, quando estas trés
dimensdes ndo sao utilizadas. No entanto, destpoaazia da primeira, uma vez que
«0S mais importantes sdo os que afectam aquilcogymofessores fazem (pratica) e

pensam (convic¢cdes e concepcodBpalivar, 2003: 55).



Por outro lado, desde os anos oitenta que o papetat dos professores foi
salientado por diversos autores, ao postularem aqgerte de uma inovagao educativa
depende do que os professores pensarem ([Btawler, 2001: 13), uma vez que sao
estes que as aplicam junto dos seus alunos. Adaqadali da transferéncia estara
condicionada, quer pela sua compreensdo das naolaas, quer pela adesédo e
capacidade de integra-las nas suas praticas. Nip.funo custo da mudanca, o que
supde novas aprendizagens e uma perda provisoratidas e de referéncias, quando
nao implica riscos maiores, nomeadamente, uma ievdidade e uma nova insercao
social.

Sabemos que as praticas e os habitos ja enraizaskis) como as condi¢des
materiais, nalguns casos, miseros, constituem gnanablemas, cuja resolucdo nao é
facil, principalmente ao nivel do 1.° ciclo. Petmtrario, € um processo complexo que
envolve, ndo s6 um grande numero de docentes @salaomo também uma rede
dispersa de escolas. Cabera ao professor empreemdepratica pedagogica com um
constante espirito inovador. Referin@oilo «sem os professores ndo ha processo de
inovacdo, nem processo de mudanca, nem projecesada, nem funcionamento da
escola» (Grilo, 1996: 25)sendoa criacdo de condicbes para que estes possam
desenvolver e aplicar a sua capacidade criadorameam para motivar, induzir e

provocar a inovacao.

4.3 — O professor face a mudanca e a inovacao

Pensamos que hoje ja ninguém discorda de que tesnass educativos devem
ser orientados para a inovagao, enquanto meiozee finte e, se possivel, antecipar os
varios desafios que a mudanca, cada vez mais adalaroloca a escola. Tais mudancas
tém contribuido para questionar o modelo vigenterdém para levar a discussdo, com
particular relevo, sobre a figura do professor,fedndo-lhe um papel mais critico e
interventivo (Cardoso, 2000).

Neste pressuposto, as mudancas sé poderdo coacgsizom 0 consenso dos
professores, sendo necessario conseguir a suagieie compromisso, incentivar e
estimular as suas iniciativas e leva-los a tornaemeles proéprios, “produtores” de
inovacado, assumindo, assim, um papel activo naag@y pedagogica (Canario, 1992).

Como afirma Cardoso, as mudancas e a inovacéo 4genaeX...) o abandonar

de ideias vigentes, a modificacdo de atitudes,batguicdo de habitos, a alteracdo de
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relacdes, (re) aprendizagem e reorganizacgdo 4. pydpria instituicdo» (Cardoso, 2002:
13).

Vilar também opina que «nenhuma inovacdo e mudaodara ocorrer sem
uma verdadeira implicacdo dos professores que vigsnproblemas que lhes sdo
colocados pela pratica curricular e sala de alakar( 1993: 18), acrescentando que
«...nada se fard sem os professores, que sdo aa“pedular’ de toda e qualquer
mudanca...xVilar, 1993: 18).

A este propoésito, e partindo das ideias de Th(ilie®1), Leite afirma que uma
das ideias-base para mudanca em educacdo € qela 8e. organize a partir do
funcionamento das diversas pessoas-chave e, @imapte, dos professores» (Leite,
2003: 55).

Pela visdo dos varios autores referidos, paresectayo que a inovacgao tera
maiores possibilidades de vingar se tiver os psolies a comandar este processo.

Ainda neste ambito, Delorst al (1998) destacam o papel do professor,

salientando que

«a importancia do papel do professor como um agéntaudanca, promovendo a compreensao
e a tolerancia, nunca foi tdo 6bvio como hoje; @avavel que se torne ainda mais critico no
século XXI. A necessidade de mudar de um raciamali§imitado para o universalismo, do
preconceito étnico e cultural para a tolerancimmeenséo e pluralismo, da autocracia para a
democracia nas suas mais variadas manifestacdesuendnundo tecnologicamente dividido
onde a alta tecnologia é um privilégio de poucaa pan mundo tecnologicamente unido, coloca
enormes responsabilidades aos professores queifpami na estruturagéo dos caracteres e das

responsabilidades da nova geragéo» (Delbed, 1998: 14).

Parece nao restarem duvidas de que os professmress Principais agentes da
mudanca e da inovagdo em educacao e também parecerdade que tém sido eles a
sentir a turbuléncia das sucessivas reformas adasatNa opinido de Fernandes
(2000), apoiada nas ideias de Canario (1996), ha quemdmyesgue essas reformas
tém contribuido largamente para a crise de idethidins professores, bem como para a
sua desmotivagao.

Hoje, mais do que nunca, o professor encontra-sanfge uma encruzilhada
advinda de grandes tensdes produzidas por duasfoppstas: por um lado, é alvo de
grandes pressdes resultantes da sociedade emnteessadanca e cada vez mais

complexa; por outro, vé-se confrontado com umalasgoe se mantém inalterada e
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profundamente burocréatica (Hargreaves, 1998). Aptexidade deste processo exige
do professor o desenvolvimento de competénciaszeapde responder eficazmente as
novas exigéncias, no sentido de «saber agir cotm@ecia; saber mobilizar num dado

contexto; saber combinar; saber transpor; sabe&ndpr e saber aprender a aprender;
saber empenhar-se» (Hoterf, 1997; cit. por ESt&G82: 9).

Na mesma linha de pensamento, Fernandes afirmacgueovacdo € hoje
entendida como um instrumento de resposta a unextonevolutivo e incerto (...)
exigindo-se ao professor que exercite as suas idapi@s de invencdo face a cada
situagao nova» (Fernandes, 2000: 79).

Na visdo de Vasconcelos (2002), inspirado em N@¥689) e em Boltansky e
Thevenot (1991), o contexto paradoxal e cada ves meerto, mais local e global,
mais descentralizado, exige do professor uma ddagte de funcdes e de competéncias
que lhe possibilite a gestdo de diferentes mundesalelades, informacdes e saberes,
cada vez mais diferenciados. Esta € uma problem&jicc acarreta consigo uma
profunda modificacdo em relacéo a dinamica da@alaua propria configuracdo como
espaco de aprendizagem. Considerar o conhecimento om processo participativo e
activo, reconhecer a tarefa do professor como deedar e facilitador, obrigam a
reestruturar os espagos, 0s tempos e as interaagdias que se levam a cabo dentro da
aula e que nos remetem para o novo papel do poof@3srrenoud, 2000).

Na opinido de Roldao (2003), a mudanca ndo € untedon asséptico
desprovido de questdes éticas, sociais e polititaa,vez que compreende um processo
que implica uma intencao deliberada, apoiada nuetessidade de melhoria e em
principios que a legitimam, viabilizando uma orégdto estratégica consciente e
intencional. Segundo esta perspectiva, a compreensao do pappfoflessor como
agente de mudanca, pressupfe, necessariamenteilise athas forcas materiais e
ideoldgicas que concorreram para a proletarizag&ed trabalho.

Para Patricio, é «essencial no quadro de uma éggaampla de inovacdo
educativa, organizar e implementar um sistema dedgao continua» (Patricio, 1996:
37), uma vez que «& sempre (...) em torno da formagddsua auséncia ou da sua
pertinéncia ou eficacia, que grande parte dos enoéé de mudanca na escola se vivem
actualmente» (Rold&o, 2005: 10).

Na verdade, o prolongamento da educacdo e da faomag longo da vida,
decorrente da pressdo para a mudanca, confrontzoms novas concepcdes de

educacao e de formacao. Uma nova visao da proféks@&mnte vé o professor como um
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profissional capaz de reflectir sobre as suasgastiquestionando-as e alterando-as, 0
que remete para o reequacionar da «concepcaoitraaiqque o vé como um mero
técnico que aplica teorias e principios que outoreeberam» (Fernandes, 2000: 33).

Por outro lado, parece-nos certo afirmar que, nest@exto de mudanca
permanente, os professores vivem num clima de tegsere angustia face a sua
identidade profissional, cada vez mais abaladanger reac¢cOes de resisténcia. Mas a
mudanca também podera ser entendida como um degafios impele a repensar e a
recriar o que fazem, embora sabendo que desaprardeas tradicionais de accao é
ainda mais arduo do que aprender novas formasid@.ate, 2003; Correia, 1991).

A investigagdo tem mostrado que os professoresnmédam por mudar ou
porque alguém lhes diz para o fazerem (Fullan, 1g@inandes, 2000; Leite, 2003,
entre outros). Muitos tém sido aqueles que afirngu@ as mudancas no ambito da
Educacdo nédo se dédo por decreto. Como refere Tedasc marco das reformas
educacionais, as inovagdes tém sido mudancas desdeelas «... tém sido reforgos
“responsivos” referidos a marcos gerados nos nisegrais dos sistemas de ensino»
(Tedesco, 1997; cit. por Messina, 2001: 227).

Ainda neste ambito, Benavente afirma que a adessiprbfessores as reformas
emanadas pela Administracdo Central nem sempreitenfacil. Segundo a autora, «a
mudanca de préticas € de ordem e de uma logiceenligs da mudanca legislativa; €
um processo complexo que envolve os professorefoeresulta nem da simples
vontade destes, nem decorre mecanicamente de qualgtervencédo exterior»
(Benavente, 1991; cit. por Leite, 2003: 156).

De acordo com alguns autores, o empenho dos pooéssea propria mudanca
depende do sentido que estes lhe atribuem e dafities que dai poderdo advir.
Assim sendo, que para que eles se comprometam comdanca € necessario que
participem na sua definicdo, lhe atribuam sentideseejam motivados para o fazer
(Fernandes, 2000; Thurler, 2001; Leite, 2003).

Na mesma ordem de ideias, Sebarroja (2001) refeee aq principal forca
impulsionadora da mudanca séo os professores, oamtidos em trabalhar para uma
escola diferente.

Kemmis também enfatiza o papel do professor em éstltoprocesso, mas alerta

que
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«... que os professores ndo podem mudar sem o congsmdas instituicdes em que trabalham,
que a perspectiva dialéctica que reconhega quscatas ndo podem mudar sem 0 compromisso
dos professores, que as escolas e os sistemastes@tependentes e interactivos no processo de
reforma e que a educacdo s6 pode reformar-se dramido as praticas que a constituem»
(Kemmis, 1987; cit. por Vasconcelos, 2002: 134).

Parece entdo ser aceite que as causas de maiongesadanca das praticas
escolares ndo sdo 0s normativos, mas as repred3esfge os professores fazem dessas
mudancas, o0 modo como a elas aderem e o sentidbegiatribuem.

Por outro lado, a mudanca de praticas e atitudeajzadas ideologicamente e
culturalmente, requerer o seu tempo: tempo paia fbjectivos e conceptualizar o
sentido e o alcance da inovacéo, envolver os woffes e munir-se dos apoios; tempo
para por em andamento as tarefas e responsabdidattihadas, aferir avancos e
recuos, divergéncias e convergéncias; tempo patéuicionalizar as inovagdes, no
sentido da responsabilizacdo da comunidade esa@olde 0s espacgos para a reflexdo
sao basilares para o seu fortalecimento (SebaB0fH.,).

Este “tempo” é também defendido gdargreavest al, quando afirmam que
«aprender a mudar exige bastante do ponto de ngtéectual, e os professores
necessitam de muito tempo, dentro e fora do periedoolar, para reflectir,
individualmente e colectivamente» (Hargreageal, 2002: 187). E “este tempo” que é
fundamental para planear, para reflectir, parai@valpara elaborar novos planos; o que
acontece, muitas vezes, € que se pede resultguldes&, em educacédo, € preciso dar
“tempo ao tempo”. Para além do factor tempo, eatgsres também denunciam a
auséncia de medidas de consolidacdo que permitaanmtigaa institucionalizacdo da
mudanca de modo duradouro. Paradoxalmente, ess® mig; tempo, apesar de ser
consensual, na pratica, a pressao social e palitipde respostas rapidas, que atendam
ao imediato.

Um outro paradoxo, apontado por Sebarroja, preadesm a dificuldade dos
estabelecimentos terem «critérios de valorizacaaaveliacdo (...) rigorosos e
consensuais sobre 0 éxito e o fracasso das inav@cdeavancos e recuos» (Sebarroja,
2001: 25).Esta observacdo é oportuna, atendendo a necessidaaeliar os efeitos
das inovagdes, ndo sO no seio da instituicdo escolas também nos itinerarios
pessoais, formativos e laborais. Ainda na visatatdautor, o complexo e contraditorio
processo de inovacdo e de mudanca na escola cordpraenecessidade da criacao de

um clima favoravel, de forma a resolver positivateers conflitos, as divergéncias que

69



surgem, num educar, “no e pelo conflito”, atravégl@logo. Este dialogo pode nao ser
bem aceite por todos, mas constitui um foco potérae libertacdo de ansiedades e
tensoes. Por isso, «defrontar os conflitos é esdnaariamente benéfico para provocar a
mudanca e fortalecer a autoridade da equipa doedBbarroja, 2001: 40). Assim,
certeza e incerteza, realidade e utopia, risco guranaca, individualidade e
colectividade, fardo sempre parte da inovacao ewaca

Como ja referimos, o processo de inovacdo devemtac@om varios factores
contextuais. No caso da educacdo, essa transfasmaegundo diz Abreu, tera de
reflectir-se ao nivel concreto do ensino e da apragem. Relembrando as suas

palavras,

«... a qualidade global do sistema educativo adwidritariamente dos aperfeicoamentos a
introduzir no ambito da pratica pedagogica, naassde aula, nas oficinas ou nos laboratérios,
(...) no dmbito dos processos de ensinar enquatitadade dominante dos professores e dos
processos de aprender enquanto tarefa fundamergtaldnos» (Abreu, 1994, cit. por Cardoso,
2002:19).

Sebarroja (2001) enumera alguns requisitos e coesligue se deve ter em
conta para que os professores desenvolvam de ffientiva e permanente a inovacgao,
nomeadamente: o reconhecimento social e a autoagiessoal, a autonomia para
decidir coisas importantes e a participacao dofepsores.

Fernandes lembra que a inovacgéo constitui um m&nio de resposta a um
contexto evolutivo e incerto, caracteristico da saossociedade em mudanca
«...exigindo-se do professor que exercite as suaacmgales de invencao face a cada
situacao nova (...) que seja um inovador» (FernarR(#X): 79). A inovacado é, assim,
um elemento motor da actividade docente, instituingna resposta eficaz a uma
realidade em permanente mutacdo, 0 que nos condalarzacao e reconhecimento de
competéncias criativas e cognitivas. Como argumenttargreaveset al, «é nos
detalhes da pratica, na propria sala de aula eeenemstorno que as dificuldades e as
complicagbes se dao» (Hargreaeesl., 2002: 187).

Como salienta Cardoso, «a receptividade do proféssmudanca e a inovagao e
um ingrediente fundamental para que uma instituiga bem sucedido o seu esfor¢o
de transformagdo do ensind€ardoso, 2002: 19). Recordando um relatério da

UNESCO, nunca foi tdo patente a importancia do lpgperofessor enquanto agente de
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mudanca (Delorst al, 1998). E se «ser professor em tempo de mudanga (saber
ensinar» (Silva e Castilho, 2003: 93), «poucosaldariam da ideia de que a natureza e
as exigéncias da tarefa mudaram profundamente regm ldos temposfHargreaves,
1998: 131).

Tudo isto impOe que se repense a questao da foonu;@rofessor, visto que
Ihe s&o exigidas novas competéncias e novos sab@mso nos diz Sousa «as
alteracbes curriculares para a inovacdo pedagdgicaa determinacdo de novos
objectivos, de novas metodologias (...) correm coride ndo vingar se nao houver uma
aposta simultanea na preparacédo dos professoreasaS2004: 43). Nao esquecendo
também «os valores e as atitudes, o saber estédsex"® (Sousa, 2004: 50), uma vez
que, e em consonancia com as novas exigéncias,ndamental que ele seja
psicologicamente forte e que aposte na sua formaeatfica.

Além disso, o professor dos nossos dias ndo podar falheio ao
desenvolvimento desenfreado das novas tecnoloBiasnportante que conheca e
domine metodologias e técnicas de ensino aliciartepazes de tornar o ensino
motivador, de fazer «da escola um lugar mais ategesra os alunos e fornecer-lhes as
chaves duma compreensdo verdadeira da sociedaddodmacéo» (Delorset al,
1998: 132). O professor tera de ser orientadompy@ndo o espirito critico, colocando
questdes, analisando os resultados, deixando dgsgar o «sage on the stage», mas o
«guide on the side» (Sousa, 2004: 65).

O acto educativo, com toda a complexidade a elemte, exige um professor
psicologicamente forte e amadurecido, que tem anseta bem definida e «... uma
pessoa realizada, com um elevado nivel de autm@sé um sentido claro de
identidadexSousa, 2004: 69). Ai, sim, teremos no professa figura tutelar guardia,
que, embora refém do sistema educativo, serd aesponsavel e lacido pela
transformacao do Paigois «qualquer que seja o futuro da educacgéo pataaeque o
professor sera sempre o elemento chave do prodessovacgédo» (Cardoso, 2002:10).

4.3.1 — Sera possivel uma inovacéo vinda do exgrio

Por vezes, as designacdes “inovacdo” e “reforma’ wilizadas no mesmo
sentido. Para Sebarroja, «as diferencas entre gaova reforma prendem-se com a
magnitude da mudanca que se quer empreender. N®ipi caso, localiza-se nas

escolas e nas suas aulas, enquanto, no segunda, afestrutura do sistema educativo
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no seu conjunto» (Sebarroja, 2001: 17). Ora, setaBeestrutura do sistema educativo,
afecta também os professores.

Leite (2003) fala-nos sobre um estudo realizadoDmmyee e Pondeacerca das
estratégias adoptadas pelos professores, face ainowacédo curricular vinda do
exterior, cujas conclusdes apontam para trés tipastratégias:

a) a racionalizagcdo — os professores adoptam damente a racionalidade da
inovacao imposta. Por exemplo, no caso da reorgedz curricular, traduzir-se-ia na
adopcéao dos procedimentos inovadores;

b) a resisténcia — esta atitude resulta da nadagéei da mudancga imposta,
traduzindo-se, na nao aceitagcdo de projectos ualares, na desarticulacdo de
conhecimentos, entre outros;

C) o0 cepticismo — representado no assumir doegiag de inovacdo, apenas
nos periodos em que existe pressdo nesse sentido.

Perante este cenario, uma das principais fontésadasso das reformas esta na
resisténcia que os professores manifestam paraqo@hgquer transformacdo das suas
praticas (Thurler, 2001). Tal atitude podera setermtida face a dificuldade de
abandonar rotinas relativamente eficientes, por um&acao que, ndo obstante ser
promissora, ainda ndo deu provas disso (Correi@l)1@cerca do mesmo assunto
Fernandes (2000) recorda-nos que, se por um lasloprofessores demonstram
resisténcia as mudancas vindas de fora, por oeinpenham-se profundamente nas
inovacgdes levadas a cabo por sua iniciativa esainasm-se como agentes de mudanca.

Na verdade, ao analisarmos os efeitos advindos ndga¢des propostas
externamente, ndo é dificil concluir que nem sentipegam o impacto desejado, nem
incorporaram 0S principios que a nortearam, podepdp vezes, ter efeitos opostos
(Bolivar, 2003). Esta constatacdo leva-nos a cgéavidde que «a inovacao sO seria
possivel se o0 desejo de agir e de mudar partisserdprios professores» (Leite, 2003:
159), reconhecendo-se, assim, que as inovacdes surgeimcdgivas internas que
envolvem os professores. Neste sentido, as inogsapde partem de “baixo” tém mais
possibilidade de éxito e continuidade do que aseguenam de cima (Sebarroja, 2001).

Contrariando um pouco esta ideia, Thurler (200i9pirada em Ball (1998) e
Landertet al (1998), expde que estudos realizados demonstraraapacidade dos
professores de absorver as reformas dos planostulgos e de redefinir estas ultimas
de forma a adapta-las as suas proprias priorid&begindo a autora, sdo os professores

que aplicam as inovacgdes junto dos seus alunax é&s9D, a qualidade da transferéncia
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esta condicionada, quer pela sua compreensao das feias, quer pela adeséo e
capacidade de integra-las nas suas praticas. Quaprgece, por vezes, € que, com a
finalidade de motivar os professores a implementadeterminadas reformas, o0s
governos utilizam estratégias de submissdo e dentomprometendo a sua pratica a
longo prazo.

Para Hargreavest al, «<mesmo que a mudanca educacional possa sediaiei
imposta (...) apenas a capacidade humana maisngeofdios individuos e das escolas
pode sustentar as reformas com o passar do temgblargreavest al, 2002: 153).
Pereira também partilha desta visdo quando afimnanhuma reforma educativa tem
sucesso se o0s professores ndo a sentirem comcs@eaes ndo se empenharem em
leva-la a cabo...» (Pereira, 2002: 223).

Bolivar (2003), por sua vez, refere que muitasrneés acabam por ndo passar
de uma mudanca exterior de “mascaras”. Muitas vgmgece que vai haver mudanca,
mas no fundo tudo fica na mesma, uma vez que éstaimega a incidir na “estrutura
profunda” dos conhecimentos e das conviccdes, essenas novas formas de actuar.

Leite, por seu lado, argumenta que «independenteméa iniciativa da
mudanca vir do exterior ou do interior, para quenstituicdo tenha envergadura e
solidez, é necessario que se aproprie dessa iniiadlaptando-se aos mecanismos da
sua estrutura» (Leite, 2003. 159).

Ja Sebarroja (2001) partilha a ideia de que poesye@o necessarios estimulos
externos, no sentido de despertar as instituicGesradas na inércia, assim como o
corpo docente, muitas vezes adormecido. Este meanoy sugere alguns factores
propicios a inovacdo, nomeadamente:

a) criar equipas docentes sélidas e comunidadeagdacreceptiva. Na sua
opinido, a existéncia de um corpo docente actimde fe estavel, receptivo a mudanca,
de certa maneira cumplice, que partilha ideias cné@ um potencial dinamizador do
processo de inovagao;

b) criar redes de intercambios e cooperacao, asesss colaboradores criticos e
outros apoios externos. Desta maneira, a cooperac@imtercambios com outros
professores facilitaria a troca de experiénciaflexao critica;

C) pensar a inovagdo e a mudanca dentro de umxtorterritorial, o que
implica a ndo limitacdo das iniciativas pedagogieas cada escola. Neste sentido, os
projectos colectivos ganhariam mais significadfgrgando-se a solidariedade entre as

escolas;
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d) criar um clima ecolégico e os rituais simbdlicosn ambiente de confianca e
bem-estar, onde a comunicagéo seja fluida e agdedanterpessoais sejam intensas,
abre possibilidades para o trabalho criativo, ¢nstio, assim, um forte contributo a
inovacao;

e) institucionalizar a inovagéo. A inovagao passarintegrar, quer o espaco da
sala de aula, quer a propria dindmica da escotase&ingindo a actividades isoladas e
pontuais;

f) evitar que a inovacao retroceda. Por vezescéssario adoptar atitudes de
transgresséo escolar e fazer avancar as urgémalagdmicas e de inovacgao;

g) medir o processo. Para que este se concretizec@€ssaria a criacdo de
oportunidades para que as inovacdes possam seafasjvieflectidas e avaliadas,

sustentadas no debate interno e externo.

4.4 — Obstéculos a mudancga e a inovagéo

Conforme foi referido no ponto anterior, o professesempenha um papel
muito importante na implementacdo da mudanca endsac¢do. N&o obstante, a
pesquisa sobre a mudanga em educacdo consideromro am dos principais
obstaculos a mudanca. Nesta perspectiva, 0 corpenttb € visto como sendo
profundamente conservador e com forte intoleraaciacerteza e medo de arriscar
(Thurler, 2001).

Sebarroja (2001) identifica varios factores queicdifam a inovacdo: a
debilidade das relagGes interpessoais e demo@a#aséo existéncia de compromissos
firmes para partilha dos objectivos e projectos; ammfrontos que impedem a
apresentacao de alternativas e gerar expectativadp planificacdo e coordenacao; a
aplicacdo da inovagdo descontextualizada; e a le&difizagcdo da organizacdo e
gestéo escolar, dos espagos e tempos.

Santos (2000), por seu lado, faz a distincdo eo$reobstaculos internos e
externos. Relativamente aos primeiros, mencioraita de clareza dos objectivos, a
auséncia da recompensa, a uniformidade dos enfoquésta de investimento, os
diagnosticos menos conseguidos, o fraco aperfeigomma atencdo direccionada para
0S compromissos imediatos e a passividade. No gueeme aos segundos, isto €, aos
obstaculos externos, indica: a resisténcia a madadginda do meio envolvente, a falta

de competéncia dos agentes externos, a demasiatdalizacdo, a atitude defensiva por
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parte dos professores, a falta de agentes extgums estimulem, a deficiente base
cientifica, o conservadorismo e a dificuldade deeobacdo do papel profissional.

Ha ainda a acentuar as resisténcias e rotinasadespor, o individualismo e o
corporativismo interno, o pessimismo e o mal-edtarente, os efeitos perversos das
reformas do sistema educativo, o paradoxo do dupiwiculo, a saturacdo e a
fragmentacdo da oferta pedagdgica, e o divorcice eminvestigacdo universitaria e a
pratica escolar (Sebarroja, 2001).

Como vemos, para este autor, ha todo um vasto ldgueondicionantes que
impedem e que condicionam a inovagao: por um lenhms$ a escola, os professores e o0
seu descontentamento, relativamente a exigéncigwdes novas funcdes e, por outro,
temos as reformas que muitas vezes ja nascem enigdzh.

«Os professores sdo profissionais que tendem aesitentes em relacdo a
inovacdes perturbadoras de esquemas de actuacidmadiwgonalmente se sedimentam
ao longo de anos da prética lectiva» (Fredtiaal, 2001: 19)No entanto, na visédo de
Perrenoud (2001), enquanto agente intervenientareimentes educativos, o professor
vé-se obrigado, ndo sO a ter ‘thgir na urgéncia” e a “decidir na incerteza’, mas
também, a ter de “agir na incerteza’ e “decidir corgéncia’, o que remete para o
desenvolvimento e aquisicdo de competéncias nadeedd professor ser capaz de
enfrentar os efeitos “menos positivos” decorrentlss situagcdes profissionais,
causadoras de desgaste e frustracao.

Hargreaveset al (2002) referem que a mudanca pressupde uma apagath
exigente, pelo professor, do ponto de vista inteldcProva disso, € o facto de que a
«maioria dos professores de hoje em dia esta tdedaprender a ensinar de forma
diferente da qual foram ensinados. Isto é intelceu emocionalmente exaustivo»
(Hargreave®t al, 2002: 187)Corroborando esta visdo, McLaughlin e Talbert adimm
que «aprender a ensinar por caminhos diferentedg@ @mplexo e exigente»
(McLaughlin e Talbert, 1993; cit. por Hargreavesal, 2002: 172), sobretudo, quando
a escola deixou de ser 0 Unico pélo do saber edguardominio e o conhecimento das
potencialidades de novas ferramentas, nomeadardast&IC, € imperativo para uma

escola mais apelativa.
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4.5 — Que lugar para as TIC, no contexto da mudamigainovacao na pratica

pedagogica?

Como diria Santos (1995), o século XXI trouxe cgasmuitas incertezas e
desafios que nos colocam perante uma atitude gegpmtade. Ao mesmo tempo que
nos desafiam, constituem também um apelo consdaimb@ginagéo, ao pensamento e a
criatividade. «Ora, como situar a escola nestalareomplexidade?» (Morin, 1990; cit.
por Fino e Sousa, 2003: 6). Neste sentido, urgeap@nsar das suas estruturas, do seu
curriculo, das praticas que nela se exerce, conmerteza de que, em qualquer
circunstancia, as TIC terdao um lugar de vanguarda.

Segundo Toffler (1970) o mundo estd a emergir eap&hte do choque dos
novos valores e das novas tecnologias, dos novaksnde comunicar, dos novos
estilos de vida e da imposicéo de novas ideiadpgiaa e conceitos. Neste ambito, no
séc. XXI, nenhuma economia podera funcionar sem unfna-estrutura electronica,
também ela deste século, 0 que exige uma poputpgdicaiba lidar com essa infra-
estrutura informacional, como aconteceu noutrogtesrcom 0s automoveis, com 0s
comboios e com as infra-estruturas do periodolfério e Sousa, 2003).

Papert também salienta a emergéncia da mudancayvemgue 0S cenarios
presentes apontam para a eminéncia de uma revdeQdologica e a escola mantém-
se, Nos seus aspectos essenciais, muito semeditagie sempre foi (Papert, 1997).

Hoje, cada vez mais, as criangcas chegam a esaolanegto mais informacgéo e
com a imagem de um mundo que |lhes é oferecido Uitgatente” e sem grandes
esforcos. Isto resulta do desenvolvimento, semepieattes, dos meios de comunicacao
e informacao que nédo lhes exige muito esforco ecquéonta professores e escola com
novas tarefas e novos desafios, onde a “gestadordwcimento” devera ser prioritaria.

Assim, na sociedade actual, o valor mais apreci@gdmdo se centra na
mercadoria, mas na informacdo, pelo que, «... adguformacdo, distribui-la e
controla-la, selecciona-la e converté-la em comhesto» (Sebarroja, 2001: 603,
muito importante, devendo a escola agir nessedsenti

O Livro Verde para a Sociedade da Informacao enuBal reforca o papel da
escola em todo o processo de formacao de cidagéos jpara essa mesma sociedade,
enquanto principal foco de intervencdo para sengaram caminho seguro e solido
para o futuro (Pereira, 2002). No mesmo artigogdaiae pode ler sobre o papel do

sistema educativo perante a Sociedade de Informagg@mendo-lhe a fungdo de
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fornecer, a todos, meios para o dominio da preli@ de informa¢des no sentido do
desenvolvimento do espirito critico, face ao caut#ainformagdo. Como diz Hubert
Beuve-Mery «um cidadao responsavel é um cidad@onm#do» (Hubert Beuve-Mery,
s/d cit. por Pereira, 2002: 222), cabendo a escolpgvoionar aos alunos os meios para
aprenderem e exercerem essa responsabilidade.

Perante os enormes desafios do futuro, a Educagéstaéd como um trunfo
indispensavel a humanidade na sua construcédo dasside Paz, Liberdade e Justica
Social, enquanto via conducente a um desenvolvondntmano harmonioso e
auténtico, contribuindo para o atenuar da pobrdas, opressdes, das guerras, etc.
Recordando Patricio, «...a Escola, escreveu Coménigéctica Magna, é oficina da
humanidade. E a casa onde se exerce o oficio m&r toumano» (Patricio, 2002: 83).

Nas nossas escolas, os computadores ja vao seraloealitade, mas, parece-
nos pertinente reflectir sobre esta questdo: se ales estdo a ser utilizados e
rentabilizados como um recurso educativo e da mettameira possivel? E que ainda
que se oica, com alguma frequéncia, que os compamdvieram revolucionar a
sociedade e que as escolas deverdo acompanhaewssgdo, é essencial que 0s
professores tenham consciéncia do que fazer e tawro, 0 que nos remete para uma
nova concepcgdo do modo como se aprende, da muitideigectiva entre quem ensina e
quem aprende, e da mudanca do modo como se refsettee a natureza do
conhecimento. De acordo com Fino «os contextogprEndizagem escolar precisam de
ser reestruturados para suportar uma actividades memtrada no aprendiz, mais
interactiva, e estimulando mais a resolucao del@nwds de forma cooperativa» (Fino,
1998:1) e as TIC sdo um meio privilegiado parapeisedimentos.

Mas também é importante relembrar que os problgmass escolas ndo podem
resolver sem os computadores também nédo os podesatver com eles (Postman,
2000), ou seja, para que eles sejam realmente amnspeno ensino, ha que reflectir
sobre todas estas questdes e criar, também, cesdigia que a sua utilizacao se torne
efectiva e seja aproveitada da melhor forma polssive

Assim, ndo basta falar, é preciso agir. Ndo baster djue os computadores
vieram revolucionar a sociedade e que as escolesrdacompanhar essa evolugdo. A
verdade é que muitas vezes ndo ha uma preparags&ndolvidos e no caso concreto
das TIC e das suas potencialidades, esta real@&laéen visivel. Como referem Moll e
Rosa, «no ha habido tiempo para desarrollar apticas sistematicas de esta nueva

tecnologia a la escuela y para preparar a un nusignificativo de educadores en su
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uso» (Moll e Rosa, 1985: 3). Contudo, ndo restawidds de que os computadores sao
fundamentais e que a escola ndo pode “passar abdadroliferacédo desenfreada das
TIC, e que € urgente que essa preparacao se faca.

Sebarroja reforca igualmente o papel das TIC, Halwlo que a tecnologia de
ponta podera abrir caminho no campo da inovacaapresentando-se como panaceia
para a resolucao de qualquer problema (...) mas eantributo € mais (...) centrado no
como do que no porqué, mais na forma do que n@édab (Sebarroja, 2001: 1Para
o autor, o dominio desta ferramedtve ir mais além disso mesmo, isto é, deve servir
para extrair a informacdo relevante, analisid-la e im@fpla, «... para pensar
criticamente o conhecimento socialmente construiffebarroja, 2001: 18), sendo
certo, também, que a figura do professor-educaalnais desaparecera «nao apenas
para fazer um uso inovador, criativo e inteligemt®s novas tecnologias, mas
principalmente para trabalhar os valores e as ¢asduorais que estdo subjacentes na
informacgé&o e no conhecimento» (Sabarroja, 2001: 63)

Na verdade, o computador podera contribuir para ang@o mais eficaz do
professor junto dos seus alunos e tornar a escais aractivaComo defende Ponte,
«as TIC podem possibilitar a mudanca de muitoscaspeala actividade do professor»
(Ponte, 2002: 73)e «aprender e ensinar deixa de estar centrado emmiagdes
factuais e procedimentais, para se centrar solretadpesquisa, na discussdo e na
colaboracdo» (Ponte, 2002: 74). Tal mudanca podgarba uma reformulacdo dos
objectivos das disciplinas tradicionais, bem come grocessos de ensino. E que as
TIC, por si sO, ndo constituem uma pedagogia, ahiepor isso, aos professores
determinarem como, quando e com que finalidadesréewitiliza-las.

Segundo o autor, as TIC proporcionam uma maiorv@elga de varias formas
de interaccao (professor — aluno, aluno — alunafepsor — professor), podendo, ainda,
ajudar na aprendizagem de conteudos curriculagesirendo as técnicas de simulagéo.
Neste sentido, «...as TIC permitem a criacdo deosio¥spacos de interaccdo e
comunicacao» (Ponte, 2002: 74), possibilitando umgortante mudanca de papéis,
quer por parte dos alunos, quer por parte do pofes

Por outro lado, também como alertam Fino e Soudi5)2 uma das
recomendagfes do Relatorio da Comissdo Europeiasé&iPeo Futuro da Educagéo-
Promover a Inovacao através das Novas Tecnolo{@890), chama a atencéo para a

pertinéncia da analise das praticas e dos usosedaslogias, uma vez que o valor
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acrescido das TIC continuara a ser modesto se femmente “sobrepostas a uma

organizacao e préticas tradicionais” (Fino e So28a5).

Il — A INVESTIGACAO EMPIRICA

Nesta parte do nosso trabalho, incluimos a carzatéio da escola (espacos
fisicos, pessoal docente e pessoal auxiliar), dmaue da sala onde decorreu a
investigacdo. Incluimos, também, uma abordagem @&iorial do Gabinete
Coordenador de Educacéao Artistica, departamengtatld pela Secretaria Regional da
Educacdo da Madeira, organismo responsavel pelalawacdo do apoio na area das
expressfes musical e dramatica, no 1.° ciclo dmersasico, e do qual faz parte a
“professora de apoio” que colaborou neste estudada) nesta parte, descrevemos a
metodologia utilizada, os instrumentos inerentescalha dos dados e a apresentacédo e
a analise dos dados obtidos.

1 — O contexto de estudo

1.1 — A escola onde decorreu o estudo: a orgarozasg@lar

A escola do 1.° ciclo onde decorreu esta invedligiaigca situada num concelho
limitrofe do Funchal — Regido Autbnoma da Madeira.

Segundo a documentacdo consultada (Boletim n.ca4@amara Municipal da
cidade onde fica situada a escola, de 2006, eddodlucativo da Escola), esta escola
fica situada numa zona cujas actividades econdémicaspreendem: o ramo dos
servicos (oficinas de automovel, carpintaria e itaxia de aluminio); o ramo da
restauracao (um restaurante panoramico); o ranemh@rcio (um mini mercado e trés
bares); finalmente, o ramo da agricultura (pequesmgricultores que se dedicam a
producao de hortalicas, legumes e frutos).

Apesar de a rede escolar do 1.° ciclo na Regiaondma da Madeira, desde
1995, se caracterizar pela quase totalidade datassem regime de “Escola a Tempo

Inteiro” (ETI), possibilitando as criancas estaram escola desde as 08h30m até as
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18h30m, esta escola ainda nao foi abrangida perregime. Assim sendo, esta escola
funciona em regime duplo, isto é, as turmas dog B® anos funcionam no turno da
manha, entre as 08h20m e as 13h20m, e as turma&s°dogl.° anos no turno da tarde,
entre as 13h30m e as 18h30m.

1.1.1 — O espaco fisico

A escola é constituida por dois pré-fabricadoscanstruido ha cerca de vinte e
cinco anos e outro em 2003. Os dois espacos t&nsai@s de aula, um WC para
professores, um para 0s alunos e outro para ofoh#&roms. Ha uma arrecadacdo, sem
armarios, contando apenas com uma prateleira. B@mda, uma sala de pequenas
dimensdes onde estédo os livros da biblioteca, adpiadora, os manuais de editoras,
sendo também ali que é dado o apoio educativo lanssacom dificuldades. Como a
escola nédo dispde de um espaco para cantina,demrao servidos nas salas de aula.

Relativamente ao exterior, existem dois patios sefpertura, nos quais as
criancas brincam durante o recreio e onde € leadmra aula de expresséao fisico-

motora. Todo o recinto escolar se encontra vedado.

1.1.2 — As pessoas

No ano lectivo em que decorreu a investigagao hauoadade escolar (discente,
docente e ndo docente) compreendia: cento e vitrEsalunos, distribuidos por oito
turmas, duas de cada ano de escolaridade; dozatdsdeez do sexo feminino e dois
do sexo masculino), oito dos quais com turma attduincluindo a directora, um de
expressao fisico-motora, em regime de coadjuvagéaje apoio a expressao musical e
dramatica, também em regime de coadjuvac¢éo, umgisie um da educacgéo especial;
trés auxiliardes de accao educativa.

Através dos questionarios que foram distribuidos pfessores, utilizados
como técnica de recolha de dados, e de que falasremas a frente, foi possivel obter
informacgdes relativas a caracterizacdo do grupertec representados no quadro que

se segue.
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Quadro 1. Sintese dos dados relativos a caraatgdz#o corpo docente.

HabilitacGes Situacdo profissioneﬁl Tempo de servico

19 anos - 2
Licenciatura (Variante) - 2 Prof. Contratado - 2

18 anos -1
Licenciatura - 7 Prof. Qg - 7 1lanos-1
Curso magistério - 1 10 anos -1
Cur. magistério (compl. formacéo) - 1 5 anos -2

Prof. QZP - 3

4 anos - 3
Bacharelato - 1

Menos de um ano - 2

1.1.3 — Os alunos da turma na qual decorreu atigag&o

A turma do 2.° ano A é constituida por vinte e lmmas, doze dos quais sao do
sexo masculino e nove do sexo feminino. As suadeglaariam entre os sete e 0s nove
anos. Assim, temos dezoito alunos com sete anddade, dois com sete e um com
nove. Dos vinte e um alunos que integram a turrpanas quinze frequentaram o
ensino pré-escolar, sendo que trés deles estadcutedios, pela segunda vez, no 2.°
ano.

Sendo uma turma integrada no turno da tarde, cumpgrerario escolar das
13h30m as 18h30m, com um intervalo de trinta msudas 16h00m as 16h30m.

Através da recolha de dados (processos dos alymad@mos verificar que as
profissdes dos pais incidem principalmente na alju@, na pesca e na construgcao
civil. Quanto as mées, na sua maioria, sdo donadstio nivel da formacéo escolar, a
maioria dos progenitores tem o 6.° ano de escaldeidtendo apenas um completado o

9.° ano.
1.1.4 — A sala de aula onde decorreu a investigacao
A sala onde decorreu a investigacao € bastanteniaga (iluminagéo natural) e

arejada. Tem quatro janelas, uma das quais da gpaaaecadacdo. Os armarios,

colocados nas laterais e ao fundo da sala, redozespaco livre para movimentacao e
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circulagcdo dos alunos e da professora, o que Hdias actividades do movimento
corporal e da expressao dramatica, conforme foaérebdo pela investigadora durante
0s periodos em que esteve na sala de aula, ndapmlile observador nédo participante.
Os desenhos dos alunos, frequentemente substit@i@gssimagens expostas de
conteudos programaticos (casos da lingua portugusanatematica, entre outros)
tornam a sala mais colorida e proporcionam um esgagrabalho mais agradavel.

1.2 — O Gabinete Coordenador de Educacéao Artistica

1.2.1 — A evolugéo do Gabinete Coordenador de EdiacArtistica (GCEA)

«O projecto da “Educacao Musical’ nas escolas 8dcCiclo do Ensino Basico
nasceu em 1980» (GCEA, 2000: 7) e materializouesduhs maneiras: por um lado,
através da formacao destinada a professores dod=Rsmario e a alunos finalistas da
Escola do Magistério Primério e, por outro, atradésintervencdo pratica em duas
“escolas piloto”, a saber, P3 Tanque — Santo AotériP3 Lombo Segundo — S. Roque.
Entretanto, em 1982, o projecto passou a designates “Expressdo Musical e
Dramética”.

No que concerne ao enquadramento legal, a 30 denfiben de 1989, integrado
na Lei Organica da Secretaria Regional de Educaiiieentude e Emprego (Decreto
Regulamentar Regional n.° 26/89/M de Novembrogcf@ido o Gabinete Coordenador

de Apoio a Expressado Musical e Dramética, cujabgtrs visavam:

«promover o desenvolvimento fisico e motor, vakmido as capacidades sensoriais, afectivas e
intelectuais para as diversas formas de exprestética; promover o desenvolvimento ritmico;
promover a criatividade, a improvisacdo e a exprigisgle; promover o desenvolvimento da
personalidade da crianca» (Dec. Regulamentar Ralgioh26/89/M - Art. 15.°).

A criagcdo deste “organismo” permitiu que, pela @ir@ vez no ambito
nacional, as expressoées artisticas (musical e dicn#@o 1.° ciclo do ensino basico
surgissem de forma estruturada.

O “apoio” as escolas foi-se alargando, dando carpon aumento significativo
da intervencdo do GCEA e consequentemente a umnaoie “professores de apoio”

(designacao atribuida por este Gabinete aos poréssgjue davam tal apoio), até a
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cobertura integral das escolas do 1.° ciclo donenbasico, na RAM. Para além das
expressfes musical e dramética (aula curriculgsjatica instrumental (Orff) e o canto
coral (no ambito extra curricular, nas escolas giggeciam condicfes) tornaram-se
praticas habituais, o que levou a uma ampliacdoadidisutos iniciais, expressos no
Decreto Regulamentar Regional n.° 31/93/M de 28atembro.

De salientar, neste ambito: a aposta na formagéidnc@, de caracter cientifico-
pedagogico, nas areas artisticas; a promoc¢ao dateos regionais de grupos corais e
instrumentais; a criagcdo dos cargos de “coordenddarona”, “professor monitor” e
“animador” de expressao musical e dramatica daasdiacpré-escolar e do 1.° ciclo do
ensino basico; a colaboracdo na elaboragdo dosapnag para a educacao artistica
genérica ou na reformulacdo dos mesmos, a nivebnag e a criacdo da Seccao
Administrativa (Decreto Regulamentar Regional 4/@3/M, de 28 de Setembro).

A criacao dos eventos a nivel regional, nomeadameMUSICAep (musica no
ensino bésico), actualmente, MUSICAeb, encerramea® actividades artisticas do
Ensino Basico e Secundario, que se realiza no mésmtho e que € gravado pela RTP —
Madeira, e os Encontros Regionais de Grupos Cer#istrumentais, visam a partilha
com a comunidade do trabalho que se desenvolveaatae ao longo do ano. Em nosso
entender, tais eventos traduzem a preocupacacedpsnsaveis pelo “Projecto” com a
difusdo do trabalho desenvolvido nas diversas asala importancia que os mesmos
lhe atribuem.

As préticas instrumentais e corais foram uma grambsta nas escolas, o que
levou ao surgimento de grupos dessas “modalidades”,todos 0os municipios da
Regido, sendo de referir o esforco da Administra&ygional na aquisicdo de
instrumentos Orff para algumas delas. Aqui, podequestionar: porqué a aposta neste
tipo de instrumentos, assim como nos grupos coraigssposta a esta questao podera
ser encontrada no facto de, por volta dos anogr@2liferarem, um pouco por toda a
Europa, as novas pedagogias musicais, nomeadaragnpeeconizadas por Kodaly
(1882-1967), pedagogo hungaro, Willens (1890-19p8hagogo belga e Carl Orff
(1895-1982), pedagogo alem@oque apelavam a uma pratica musical activa e ao
instrumento principal da crianga, ou seja, a sua vo

Por outro lado, Carl Orff também defendia uma pedagcentrada na pratica de
instrumentos acessiveis a criancas de tenra idadey aparecimento dos instrumentos
Orff (metalofones, xilofones, flauta de bisel, jegde sinos e pequena percussao,

pandeiretas, clavas, entre outros). Neste sendisicgscolas foram sendo equipadas,
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gradualmente, a par da oferta de cursos de formagadgentido dos professores
desenvolverem competéncias no dominio da peda@otfiesSaliente-se que a formacao
inicial dos primeiros “professores de apoio” tradege no curso do Magistério
Primario e no Curso Geral do Conservatério, pele gta necessario apostar numa
formacao que Ihes permitisse desenvolver a prétical e instrumental, uma vez que
ISSo nao era suficientemente desenvolvido na faimagcial.

Do projecto inicial do GCEA outros sub-projectosafa surgindo, dando lugar
a danca, ao teatro, a expressado plastica, ao teatsical. Estas actividades foram
ganhando espaco, sendo promovidas de forma sistanm@b ambito extra curricular, e
alargadas a criancas e jovens em idade escolar.

Actualmente o GCEA divide-se em varios departansgrdcsaber: o Centro de
Apoio a Educacdo Artistica (CAEA), responsavel petordenacdo do trabalho
desenvolvido no pré-escolar e 1.° ciclo na areaedpsessées musical e dramatica e
pela promocdo de cursos de formacdo de indoldicati® Centro de Expressdes
Artisticas (CEA), responsavel pela promocéo e camadao de actividades no ambito
extra curricular e que abarca as diversas artesplectaculo; o Centro de Investigacéo
e Documentacédo (CID), que disponibiliza um vastmuéede bibliografia ligada a vérias
areas do saber e edita material didactico/pedagidgidDepartamento de Producéo,
responsavel pela producdo de espectaculos, e ortBeeato de Arte e Design,
responsavel pela imagem de todos os eventos prdosyelo GCEA. Do GCEA,

fazem parte 170 pessoas, entre professores e ffidmicis (GCEA, 2005).

1.2.2 — O apoio no 1.° ciclo do ensino basicorgifunalidade pedagdgica

O projecto de intervencdo junto das escolas docitl® do ensino basico
compreende o acompanhamento e supervisdo pedagigiteabalho desenvolvido
pelos “professores de apoio” (designacdo actual) cemtexto de sala de aula.
Atendendo a especificidade geografica da rede asawh Regido Autonoma da
Madeira, cada municipio congrega varias escolagyeo levou a que a Direccdo do
GCEA apostasse no trabalho de equipa e formac&ampgita em cadeia: uma espécie
de «redes de autoformacado participada (...), vcandormagcdo como um processo
dindmico e interactivo (...) mobilizar a experiénei a reflexdo sobre a experiéncia
(Novoa, 1998; cit. por Vasconcelos, 2002: 137)dsemeste campo que se enquadram

os Coordenadores Regional e Concelhio. Esta aapdratiza-se através de reunides
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quinzenais, que se realizam em todos 0os municipiegem a presenca de todos os

professores de apoio que dele fazem parte, sabratagao do coordenador concelhio.

1.2.3 — O professor de apoio

O “professor de apoio” tem como principal funcdauday o professor
generalista, na componente curricular (area dasessfes musical e dramatica) e de
enriguecimento curricular, com a pratica das Maldaes Artisticas, no ambito da
Escola a Tempo Inteiro (ETI). Para além destasvietgdes, colabora nos momentos

festivos organizados pela escola e participa efjegias de indole local e regional.

1.2.4 — O modelo de apoio e as “programacdes”

A intervencdo do GCEA no ambito do 1.° ciclo doirm$asico concretiza-se
mediante uma intervencdo semanal (60 minutos) dtegsor de apoio, no ambito
curricular e com a presenca do professor titulaouea intervencdo em contexto de
“enriquecimento curricular”, alargada a todas a®les que funcionam em regime de
ETI (Portaria n.° 133/98, de 14 de Agosto). Nestguada opc¢ao, procura-se oferecer a
pratica das varias modalidade artisticas (instrdahedanca, canto coral, cordofones
tradicionais madeirenses e expressdo dramaticajjodassim a possibilidade de um
maior numero de hipoteses em termos de escolhaedtadas que ainda ndo estédo
integradas no regime de ETI, sdo criados grupagisefou instrumentais, sempre que
haja condicdes fisicas e materiais. Como os carwdida “professor de apdiondo
apresentam competéncias em todas estas modalidédéss proporcionada a
frequéncia de cursos de formacao.

Saliente-se que as orientagBes curriculares baseadlacurriculo nacional
constituem o suporte de trabalho de todos os “psofes de apoio”. Digamos que as
propostas do Gabinete Coordenador de Educacaotigdaticonstituem a “coluna
vertebral” (em termos de contetdos) que depois aptada, por cada docente, aos
contextos da sua pratica. Destaque-se, igualmegtes estas propostas sao
reformuladas, anualmente, com o contributo dosegsaires que estao no “terreno”.
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2 — A metodologia

2.1 — As opc¢Oes metodologicas

O inicio do presente estudo partiu de um planotap&xpresso por uma
definicdo ainda vaga e incipiente. Partimos deraligiquestdes, que & medida que iam
sendo explicitadas, foram sofrendo alteracées dalargar a novas abordagens, mais
pertinentes para a pesquisa que pretendiamos imptam Assim, neste capitulo,
apresentamos as razfes que motivaram as nossass apefodoldgicas, bem como a
clarificagdo dos procedimentos concretos na recatig|dados utilizados, de forma a
responder as questdes envolvidas no estudo.

A complexidade do universo que reveste as relabdesanas, a interaccao
social e a compreensdo dos fenOmenos observadessupbe a utilizacdo de varios
procedimentos metodoldgicos no sentido de contripaia uma melhor e mais eficaz
compreensao da realidade. No entanto, € no quadaadh processo de investigacéo
que nos deparamos com o problema de aferir a aci&gukesta ou daquela abordagem
metodoldgica. Assim, «as opgdes técnicas mais eapindo sao inseparaveis da opcéo
mais tedrica da construgdo do objecto. E em fudedom certa construcdo do objecto
que tal método de amostragem, tal técnica de raanlhde analise de dados se impde»
(Bourdieu, s/d; cit. por Canario, 1996: 135).

Nesse sentido, conjugando contributos de autores Bogdan e Biklen (1994),
Bell, (1997), Tuckman (2005), Canario (1996), entttros, fundamentamos a nossa
opc¢ao na investigacdo qualitativa, sob a formastiede de caso. Assim, privilegiamos
todo um conjunto de técnicas e procedimentos, ceta @ obtencdo de informacdes
que reflectissem os significados construidos palibsres sobre 0s processos sociais dos
quais fazem parte. Como nos lembram Bogdan e Bidl884), numa investigacdo de
caracter qualitativo é vital perceber o que osiwmgeexperimentam e o modo como
interpretam as suas experiéncias quotidianas.

Acerca da investigacdo qualitativa, Tuckmam (20@ppiando-se em Wilson
(1997), salienta que um dos pressupostos fundameatata metodologia, € que os
acontecimentos s6 podem compreender-se se compreesl as percepcdes e a
interpretacao feitas pelos sujeitos que nelesgpaatn. Por seu turno, Bogdan e Biklen
(1994) referem que o objectivo da investigacdo itpiada € compreender, melhor, o

comportamento e a experiéncia humanos, apreeng@oaesso através do qual os
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individuos constroem significados e descrever em gansistem esses mesmos
significados.

Para os autores referidos, a investigacdo quahtadipresenta as seguintes
caracteristicas: o meio natural é uma fonte dirdetalados e o investigador € o seu
instrumento principal; os dados obtidos sdo predaniemente descritivos; a grande
preocupacgdo incide mais sobre o processo e mengzauuto; os investigadores
tendem a estudar os dados indutivamente atendequi® as abstrac¢des se constroem a
medida que os dados recolhidos se vao agrupandentoo da atencdo particular do
investigador constitui o significado que os actal&s ao quotidiano.

Assim, recorremos a um conjunto de procedimentade etécnicas que se
concretizaram na analise documental, na observdeaten6menos em accao, nas
entrevistas e nos questionarios, levados a efaitto jdos individuos envolvidos no
fendmeno em estudo. Segundo Bogdan e Biklen (19943tudo de caso caracteriza-se
pelo facto de haver uma implicacdo do investigaddrprdando-se o campo de
investigacdo a partir do seu interior, com o olpjectde reunir informacao
pormenorizada e de forma a abranger a totalidadgé@ucao.

Por outro ladoBenbasat, Goldstein e Mead (1987), referidosFpno (2003),
partilham a ideiale que o estudo de caso examina um fenOmeno reesétio natural,
recorrendo a métodos diversificados de recolhanttemacéo, sobre uma ou poucas
pessoas (entidades, grupos ou pessoas). Nestaposiss as turmas escolares caberiam
em tal possibilidade, desde que se aplique as tesisticas dos estudos de caso.
Recorde-se que Fino, baseando-se nas ideias dedaalea(1991), «admite a existéncia
de observadores participantes externos, que véfardepor tempo limitado (...) que
solicitam a entrada e ficam alguns meses em temmigp»> (Fino, 2003: 108).

Nesta investigacdo, baseamo-nos fundamentalmenterig@rios de validacéo
interna da informagé&o, 0 que nas pesquisas qundisgbode ser concretizado através do
processo de triangulagdo. Coehn e Manion defingramgulacdo como «a utilizagao
de dois ou mais méetodos na recolha de dados, psiaacdo estudo de um aspecto do
comportamento humano&oehn e Manion, 1980; cipor Pourtois e Desmet, 1988:
52). De entre os varios tipos de triangulacéo ileatios por Pourtois e Desmet (1988),
utilizou-se, essencialmente, a triangulacao date$pmma vez que se recorreu a fontes

de informacao diversificadas.
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2.2 — Os procedimentos inerentes a recolha de dados

Atendendo ao problema de estudo, (que lugar temsm@aprendizagem das
expressdes musical e dramatica no curriculo deidld do ensino basico e como é
concretizado esse ensino entre o professor da terroaprofessor de apoio?), as
questdes levantadas (que espacgo existe no currdculd.® ciclo para as expressdes
musical e dramatica? como se processa 0 apoio g das expressdes musical e
dramética? qual a atitude dos professores gertasafece a esse apoio? que dinamicas
advém de tal apoio? como é que os professores wéeoadjuvacdo no ambito das
expressdes musical e dramatica? sera que as pratitsticas remetem para a qualidade
e a inovacgao, em contexto escolar, orientadasgoaralhoria da educacao e do processo
de aprendizagem, com vista ao sucesso educatias?)pssibilidades no ambito da
pesquisa bibliografica, que facilitaram o desenwoénto de um quadro referencial
especifico e ao entendimento/questionamento dassjdia pratica e dos principios dos
sujeitos, fomos sistematizado o projecto de ingaséo com o objectivo de: reflectir
sobre o “lugar” da educacdo artistica no curriadbo1.° ciclo; investigar sobre as
praticas artisticas no 1.° ciclo do ensino bastomhecer a opinido dos professores
sobre a monodocéncia coadjuvada; compreender inle@nte atribuem a mudanca e a
inovacado. Depois de concluido o projecto, 0 mesneritregue ao orientador.

Aprovado o projecto, partimos para o campo da tiy&sao, nhomeadamente
para a recolha de dados, que ocorreu entre Jaaeitmmho de 2006. Assim, numa
primeira fase, solicitimos a Secretaria Regiondtdigcacao autorizacao para realizar,
na escola ja seleccionada, o estudo a que nosgamms. Em simultaneo, contactamos
a directora da escola e a professora da turma alapgetendiamos efectuar o nosso
estudo, no sentido de pedir a sua colaboracaocegtagrojecto. Explicada a natureza da
nossa investigagdo, bem como o0s respectivos oljscta resposta da directora foi
positiva, disponibilizando, inclusivamente, a suama para a realizagcdo do estudo.
Como ja tinhamos estabelecido contacto com uma putfessora, no sentido de pedir
a sua colaboracdo mediante a nossa aceitacdo narsws a fim de realizarmos a
investigacdo, ndo pudemos aceitar a proposta detalia. Salientamos que a escolha da
professora baseou-se no facto de a investigadasaciinhecer e de ter com ela uma
relacdo de afinidade. Quanto a “professora de apoexpressao musical e dramatica,

nao houve opcdo uma vez que esta era a Unica gocdede apoio naquela escola.
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A colaboracédo pedida a directora consistiu na agdé&lo projecto educativo da
escola e de outros documentos e informacgfes necsso que se refere a professora
da turma, foi solicitada a facultacdo do projeatoricular de turma e a aceitacado da
nossa presenca na sua sala de aula, de modo anpsdassistir ao desenvolvimento do
seu trabalho. Em relacdo a professora de apoiamfgpedidos algum material e
algumas informacbes, bem como a aceitagcdo da muesenca, aquando da sua
intervencdo em contexto de coadjuvacdo, naquelaleest na turma da referida
professora.

Obtidas as devidas autorizagfes, passamos a sefpssdgue compreendeu a
observacéo do trabalho desenvolvido na sala de r@plartido por dois momentos: um,
na altura da intervencédo da professora de apoautep, na observacdo do trabalho
desenvolvido pela professora generalista. Entretgoartindo da analise prévia de
alguns materiais, fomos elaborando um guido parati@vista semi-estruturada, a ser
aplicada as duas professoras, assim como um it@uet questionario, a aplicar as
mesmas e aos restantes professores com turmadadrimcluindo a directora.

Assim, foi possivel concluir o trabalho de recotteainformacéo no final de
Junho e passarmos a terceira fase, caracterizémldrgg@amento do material recolhido,
através da analise e interpretacao sistematicdatbss, de modo a conduzir & produgéo
do relatério final. Esta focalizacdo podera setturada pela “metafora do funil” de que
falam Bogdan e Biklen (1994).

2.3 — Os instrumentos de pesquisa

Lessardet al. (1994), baseando-se em Bruyeteal. (1995), Bogdan e Biklen,
(1994) e Tuckmam (2005) defendem que, nas abordageiitativas, os investigadores
recorrem a varias fontes e técnicas de recolhaadesd Reforcam, ainda, que nas
metodologias qualitativas é frequente o recursoferemtes técnicas numa mesma
investigacdo. Neste caso, a recolha de dados uncidi analise das observacoes,

transcricOes e analise de entrevistas e analisegoéritos por questionario.

2.3.1 — A observacao

A observacao constitui uma forma de recolha danmégéo particularmente util

(Afonso, 2005) e um modo que, dentro de uma petispeetnografica, pode ser
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entendido como um continuum entre o “estar dentr@ estar fora” (Vasconcelos,
2002).

Na perspectiva de Bell, a observacdo «... € unmactégue pode muitas vezes
revelar caracteristicas de grupos ou individuosossjveis de descobrir por outros
meios» (Bell, 1997: 140). Pode servir, também, paleer «...se as pessoas fazem o que
dizem fazer ou se comportam da forma como afirmamportar-se» (Bell, 1997: 141).

Assim, num primeiro momento, procuramos incidiramnpo de observacdo no
contexto sala de aula e com as duas professordicadgs (a de apoio as expressoes
musical e dramatica e a generalista), tentand@reshtado na sala de aula, de forma
tdo discreta quanto possivel e observar os prafEssoapresentarem um “programa”
aos estudantes» (Tuckman, 2005: 523).

A técnica de observacao por nés utilizada podecteiaar-se por “observacao
ndo participante” uma vez que assentou no “priocff@a ndo interferéncia”. O nosso
papel foi o de “observador aceite”, sem qualqueméde participacdo, procedendo a
uma acumulacdo de dados relativos a situacdo eodoesEmpenhamo-nos em
estabelecer «o desenvolvimento da relacdo, comfiam¢camizade, sociabilidade,
incluséo, identificagdo com os outros envolvidosit@acdo, sensibilidade face as suas
preocupacgdes e capacidades para apreciar osesgumnentos» (Woods, 1999: 77). Foi
uma atitude imprescindivel, uma vez que «é imptetanfatizar que a visita ao local
constitui a fase de recolha de dados num estudasi®> (Tuckman, 2005: 527).

Procuramos, essencialmente, incidir o foco de obgéo mais nos professores,
nos conteudos abordados, nas actividades deseta®Iv@ nas suas atitudes e
interaccdes com o0s alunos, ou seja, tentamos af@meas praticas e os discursos, as
estratégias e os elementos caracterizadores desastas, e perceber as logicas que
sustentam a sua acgao.

Num segundo momento, os procedimentos relacionaeagéom o registo dos
dados descritivos do que observamos (anexo lldé),modo a que estes fossem
organizados imediatamente a seguir a realizacaolssvacdes (Vasconcelos, 2002),
tendo em vista facilitalo processo da categorizacdo e a consequente andd&ise
conteudo. De seguida, organizamos o discurso deaf@ encontrar as categorias e
subcategorias de andlise, utilizadas na analisemtetdo (anexo II-3).

No caso do nosso estudo, as observacfes compragndiis momentos
distintos: um aquando da intervencdo da profesderapoio — entre as 13h30m e as

14h35m e, outro, da professora da turma, na cadtde do trabalho pedagdgico com
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0s seus alunos, apoés a saida da professora de-apoie as 14h35m e as 16h00m. Em
virtude da turma ter aula de inglés apGés o intervalinca nos foi possivel observar as

aulas depois das 16h00m.

2.3.2 — As entrevistas

A entrevista é «um dos processos mais directosgran@ntrar informacao sobre
um determinado fendmeno» (Tuckman, 2005: 517). Ntargo, no decorrer do
processo, procuramos ter presente a recomendagi® rdesmo autono sentido de
nao nos deixarmos influenciar pelos nossos pordassta.

A entrevista € uma técnica de recolha de informdg@stante vantajosa, na
medida em que permite uma relagcdo mais proxima @antrevistado, facilitando a
recepcdo da informacdo, que por sua vez poder&maplementada com outras
questdes conduzindo a informag¢des mais precisés.vEatagem é apontada por Bell,
quando afirma: «a grande vantagem da entrevistaua adaptabilidadeBell, 1997:
118).Ainda assimapesar de ser considerada um instrumento de pasmpsrtante, é
também um processo moroso, de natureza subjeetiigindo muito tempo e esforgo
na recolha e analise dos dados.

No sentido de obtermos informacfes acerca do poogec GCEA pensamos ser
importante entrevistar os mentores do mesmo, ayl@ae-lhes uma entrevista néo
estruturada (Tuckman, 2005; Bogdan e Biklen, 18#l, 1997; Afonso, 2005) com o
objectivo de melhor perceber a filosofia inererdgeojecto.

Também para melhor entender os pontos de vista pdafessoras que
colaboraram directamente neste estudo, aplicanesstima entrevista que se revestiu
de um caracter semi-estruturado (Tuckman, 2005d&og Biklen, 1994; Bell, 1997;
Afonso, 2005) na medida em que se pretendia uma maior profunelidad temas
abordados. Esta modalidade de entrevista situans® ® modelo de entrevista
estruturada e ndo estruturada, ou seja «0 modelbalglé o da entrevista nao
estruturada, mas os temas tendem a ser mais espeei{Afonso, 2005: 99). Neste
sentido, foi construido um guido (anexo I-1) aipatas questbes de pesquisa e dos
eixos de andlise do projecto de investigacao.

As duas entrevistas realizadas, a professora gernaral& professora de apoio,
constituiram um suporte muito importante na meedigaque contribuiram para aferir e

clarificar alguns dados relativamente as obsensmac@»m aquelas, pretendiamos:
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recolher dados sobre as representa¢cdes do protes=oa do regime de monodocéncia
no 1.° ciclo do ensino béasico; inferir sobre a @oztdo e suas
vantagens/desvantagens; obter dados sobre a oploigwofessor relativamente aos
moldes em que esta a funcionar o apoio a expresséical e dramatica; conhecer a sua
opinido acerca da receptividade dos alunos a estavéncao; obter dados sobre as
fungBes do professor de apoio no 1.° ciclo do ensésico; conhecer a sua atitude no
contexto sala de aula; concluir sobre a atitudemdessor titular face a presenca do
professor de apoio na sua sala; conhecer as opidi@erofessor sobre o papel das
expressfes artisticas na educacdo; saber a suigiooobre 0 seu contributo e
importancia na formacdo e desenvolvimento das gasnsaber a opinido dos
professores sobre os programas do 1.° ciclo noregmeita as expressodes artisticas;
saber a opinido do professor sobre a formacaomatas areas que tem privilegiado e
respectiva importancia; conhecer as representagdgsrofessor sobre o GCEA, ao
nivel dos seu objectivos, coordenacdo pedagoégicaalmlho que tem vindo a
desenvolver junto das escolas do 1.° ciclo do ensésico; inferir sobre o papel da
mudanca e da inovacao na educacédo; saber da dupea ou ndo no contexto sala
de aula e a atitude dos professores face a eséditanconhecer a opinido do professor
sobre o papel das TIC no ambito da inovacdo naagdoc Ainda, relativamente as
entrevistas, optamos por, em algumas situacdescarmofuestbes diferentes as duas
docentes, atendendo a natureza da sua accdo pm@dag8grgindo assim, na
apresentacao dos dados, opinides especificas gdaacaso.

Procurando que as entrevistas fossem o espaco riersacdo de que fala
Woods (1989), tentamos criar um clima de empasimilfaridade e de cumplicidade
com os entrevistados, numa relacdo que pretendienrformal, e que fizesse com que
estes se sentissem co-autores do estudo. Nestdoserst entrevistas realizaram-se na
escola. Para o efeito, recorremos a gravacao agagoposteriormente foi transcrita, na
integra, incluindo as expressdes do discurso Dealseguida, organizamos o discurso
por unidades de sentido (anexo 1l1I-3), que condnzias respectivas categorias e
subcategorias de analise, utilizadas na analisemteudo (anexo 1lI-1).

Os codigos atribuidos as duas professoras forame P2, correspondentes a
professora generalista e a professora de apojmeatgamente.
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2.3.3 — Os inquéritos por questionario

Na perspectiva de Afonso, os questionarios tém cenmcipal funcdo «...
converter a informacéo obtida (...) em dados prévébados, facilitando o acesso a um
namero elevado de sujeitos...» (Afonso, 2005: 18&pundo o autor, podem também
ser utilizados em estudos de caso, quando se tenaeder a um numero elevado de
actores no seio da organizacéao, ou ainda, numxdorgecial especifico.

Neste pressuposto, tendo em vista um melhor comeetd do corpo docente da
escola objecto de estudo, foi lancado um quesimif@nexo 1-2) a todos os professores
com turma atribuida, bem como a professora de agieeferido questionario tinha
como objectivos recolher dados de natureza gemheadamente sobre: a histéria
pessoal e experiéncia profissional; as concep@asvamente a educacao artistica; as
opinides sobre a mudanca e a inovagao; as opisdi®e o0 papel das novas tecnologias
de informacdo e comunicagdo, na educacéo e nagppadagogica; as opinides sobre a
sua formacao (inicial e em servico).

Considerando 0s nossos objectivos, optamos potapsegerais e especificas,
umas mais fechadas e outras mais abertas, no setdidse obter as respostas
pretendidas.

Todos os questionarios entregues foram devolvieiodyora, em alguns casos,
algumas questdes ndo tenham sido preenchidas. Baggmd dos questionarios
possibilitou a recolha de trés areas de informgédonso, 2005; Tuckman, 2005),
nomeadamente, 0 que 0 respondente sabe (conhesimeninformacdo), o que o
respondente prefere (valores e preferéncias) anfente, o que o respondente pensa ou
cré (atitudes e conviccgoes).

Recolhidos os questionarios, procedemos a sua inegd@i®o, em termos de
informacdo, e a construcdo das categorias e sguite de andlise (anexo 1I-2) que
viriam a servir a andlise de conteudo.

Aqui, salientamos que, relativamente aos dadosabtpelos questionarios,
apesar de os mesmos terem sido aplicados a todqoefessores com turma atribuida,
apenas foram utilizados os dados referentes assceirectamente implicadas na
investigacdo, ou seja as professoras P1 e P2dporesn de complemento a alguns dos
dados recolhidos), e a directora (por considerarimp®rtante a sua opinido sobre o
tema em estudo), por termos chegado a conclus&erfmsmente, que os dados

relativos aos outros professores, ndo eram relesapara 0 nosso estudo. Nesta
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situacao, exceptuam-se as informacgfes referentesaaterizacdo do corpo docente,
uma vez que entendemos que 0S mesmOS eram impsrigata a caracterizagdo da
escola.

Aos varios professores, foi atribuido um codigomeadamente, P1, P2,
correspondentes a professora generalista e a poofiede apoio (como referimos atras),
e assim sucessivamente, até estarem todos osgmaesodificados (P3, P4, P5, P6,
P7 e P8), sendo que a directora foi atribuido agooD.

A sintese dos meios utilizados na recolha de dedmsncipais caracteristicas,

encontram-se expressos no quadro abaixo.

Quadro 2. Sintese dos diferentes instrumentogaditis na recolha de dados e

suas principais caracteristicas.

Natureza Caracteristicas principais

\1%4

Foram realizadas 19 idas a escola, traduzindo-s8®momentos dé¢

s

observacdo e que se concretizaram: a) na obserdacadervencao d

professora especialista, na area das expressdoésaheigramatica e qu

D

aconteceu todas as 5.2s feiras, entre as 13h30s 1&h80m; b) na
Periodos de observacado| observagdo do trabalho desenvolvido pela profedstalar, no periodo
compreendido entre as 14h30m e as 16h00m, també&rfsdgiras, e nos
contactos informais com a directora e respectivasentes, feitog
esporadicamente. As observacdes contemplaram tanawdividades

extra escola.

O registo dos acontecimentos aquando dos diferepégfodos de
observacéo contribuiu para a fixacdo das relac¢@@zs énteraccdes entre
os diferentes membros — docentes observados e sakir@ermitindo
Notas de campo aferir as diferentes formas como utilizam e daotidena educacgdo

artistica e a inovagdo, nas suas praticas pedagdgiestes registo

7]

etnograficos constituiram-se como aspectos imp@gan na

reconstituicdo, analise e interpretacdo da readieaa estudo.

Os diferentes tipos de documentos produzidos sslala e pelo GCEA

(%)

(actas, projectos, memorandos, etc.), constituingicadores pertinente
Documentos na compreensdo das interac¢des organizacionaisolroy lado, sag

documentos que esbogam as diferentes formas dawgits pedagdgic

-

do referido projecto e da escola.
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A utilizacdo deste instrumento metodolégico peumiticeder a um
Inquéritos por questionarig conjunto de informacgdes transversais aos diferafbesntes da escolg,
nomeadamente aos indicadores a nivel sociografeqresentacoes |e

valores.

As entrevistas efectuadas constituiram um dos uim&ntos

metodolégicos basilares, mediante os quais foi ipelssaiceder con

\1%4

Entrevistas maior profundidade as l6gicas, aos modos de peasdiversidade d¢

sentidos que os docentes atribuem as praticadicasiss a inovacap

pedagodgica no contexto em que estéo inseridos.

2.4 — A andlise documental: a opcéo pela analisdeido

O investigador qualitativo depara-se com uma tacei@plexa, atendendo a
natureza dos dados, caracterizada pela enormesértenqueza e polissemia. Se
entendermos que o processo de analise, considevattno meio de extrair sentido dos
dados, exige do investigador atitudes de intuis@asibilidade e criatividade (Alonso,
1998), caracteristicas fundamentais para a suacidap@ de transcender a sua
perspectiva, entdo, ao investigador é exigido uandg esforco de sistematizacéo, bem
como a utilizacdo de metodologias de andlise qussilpitem a transposicdo de
enfoques puramente intuitivos, atribuindo consisténa rigor ao processo analitico.

Neste pressuposto, a andlise de conteudo foi a&&ugtilizada no tratamento da
informacdo por nés recolhida. De acordo com Ba(tiBp5), esta técnica possibilita
tratar de forma metddica testemunhos e informagdesapresentam um certo grau de
profundidade e de complexidade. Ainda segundo @rawa analise de conteudo (...) €
um método muito empirico, dependente do tipo d&™fa que se dedica e do tipo de
interpretacdo que se pretende como objectivo» (Bart995: 30,31). Nas suas
diferentes modalidades e atendendo a que «a amiis®nteddo € um conjunto de
técnicas de analise das comunicacfes» (Bardin,: B395tem um campo de aplicacao
bastante vasto. Ao nivel dos objectivos da nossstigacdo, utilizamo-la para analisar
as observacgodes, as entrevistas e 0s questionarios.

O quadro tedrico de partida remeteu para a neeesidh mobilizacéo e analise
dos diferentes materiais. A leitura repetida dogodaescritos permitiu a aquisicao de
uma viséo global dos seus conteudos, desvendandénigas, relacdes e contradi¢cdes
que iriam projectaa orientacao inicial para a analise do “corpigbnso, 1998).
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Recorremos, ainda, a analise de alguns documeatdentativa de clarificar
algumas situacdes inerentes a investigacdo, nomeada actas, relatérios, projectos
(educativo, de escola e de turma) e Despachos,itpeln 0 acesso “a perspectiva
oficial” (Bogdan e Biklen, 1994).

O processo de categorizagdo teve como principagcop facultar, por
condensagao, uma representacéo significativa dissd®ardin, 1995), assim como a
desmontagem do material discursivo de forma a pitismi a reconstrucdo dos sentidos,
patentes ou dissimulados, da percepcdo que ossds/actores tém da realidade em
estudo.

Assim, do processo analitico emergiram diferentgegorias que foram sendo
agrupadas, que conduziram a definicdo de nlcleositieps, que, por sua vez,
constituiram o0s eixos para a agregacao, conexamrmulacdo das categorias
consideradas por nds, inicialmente, e que sdomexgde docéncia e a pratica docente;
expressodes artisticas no 1.° ciclo do ensino B&GIC&EA,; pratica docente e a mudanca
e a inovacao.

A partir destas categorias, orientadoras da andbisediferentes documentos,
foram sendo construidas as subcategorias e defjid@istradas no quadro n.° 3. A
medida que o processo decorria foram sofrendo maddes, na busca de conceitos
que abrangessem todos os dados (Alonso, 1998)pExstesso foi abordado através da
combinacdo da analise dedutiva com a indutiva c@ta\a «encontrar urasquema
vertebrador dos conceitos e significados» (Rodriguez, Gil ec@da 1996; cit. por
Alonso, 1998: 498,499).

Neste processo de categorizacdo, procuramos teenies varios critérios,
nomeadamente a pertinéncia, a objectividade e leagho de um quadro Unico
organizador. Para tal, recorremos a utilizacaordepluralismo metodoldgico (Alonso,
1998), mediante diversas fontes de informacéo jvirabs procedimentos de recolha e
de diversas perspectivas de andlise sobre a mematdade (triangulacdo), que nos

ofereceu uma visdo multifacetada.
2.5 — As questbes éticas
Atendendo as caracteristicas que tipificam a inyaslio qualitativa,

nomeadamente a imersdo do investigador no camgstddo e a observacao mais de

perto, podem acarretar problemas éticos. Nestédeenta sensibilidade pelos casos
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particulares, o cuidado e a consideracéo pela passlvidual, sdo tdo fundamentais
para a moralidade no que concerne a orientacaoveatigacdo qualitativa» (Bresler,
2000: 20).

Bogdan e Biklen (1994eferem quatro principios éticos que o investigatkwe
ter presente num estudo desta natureza e quers@ecgio das identidades; respeito e
direito a informagdo acerca da investigagcdo; ctameas suas explicacbes; manter a
palavra dada e ser fiel aos dados apurados.

Por sua vez, Tuckman (2005) sublinha que as questizas respeitantes aos
participantes séo o direito a privacidade e a r&&tgipacédo, o direito ao anonimato, o
direito a confidencialidade e, por fim, o direitee ccontar com o sentido de
responsabilidade do investigador.

No presente estudo foram respeitadas tais oriezgagina vez que foi garantido
0 anonimato aos participantes.

Finalmente, os participantes foram devidamente rimdolos acerca dos

objectivos do estudo, bem como do processo a eferite.

3 — Apresentacao e andlise interpretativa dos dados

Apos a construcdo do quadro tedrico-conceptualiderte ao presente estudo, e
estabelecido o percurso metodoldgico, propomo-as,a, proceder a apresentagcéo e a
tentativa de interpretacéo dos resultados.

Tendo em consideracdo as questdes de partida delordo presente estudo, 0s
atributos individuais e colectivos constituem-senooprocessos mediante 0s quais 0s
professores constroem as suas representacfes a&sfdarestar e encarar a sua fungao
docente. Representagbes essas que séo influenpeldasua formacéo e cultura, pelo
entendimento e exercicio da sua profissdo, quegotado se vao reflectir nos modelos
de trabalho pedagdgico.

Com a presente investigagcdo procurdmos percebargar ldas expressdes
artisticas (musical e dramatica) no curriculo reambito do 1.° ciclo do ensino basico
€ ver como se concretiza este processo no ambitoodadocéncia coadjuvada, numa
perspectiva de inovacao na pratica pedagogicaeMativa de atingir estes objectivos
pensamos ouvir os professores e observa-los enextonéducativo/pedagdgico, no
sentido de ver de que forma as préticas artistitagram o curriculo real e saber das
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representacdes dos professores acerca da tematicaespostas obtidas foram
analisadas de acordo com as categorias e subdategonstantes no quadro 3.

No processo de categorizacdo, procuramos ter pesserarios critérios,
nomeadamente a pertinéncia, a objectividade e leagho de um quadro Unico
organizador. Para tal, recorremos a utilizacdordepluralismo metodolégico (Alonso,
1998), mediante diversas fontes de informacéo jvirabs procedimentos de recolha e
de diversas perspectivas de analise sobre a mesatidade (triangulacédo), que nos
ofereceu uma visdo multifacetada.

Desde o inicio do trabalho, foi nossa preocupagdmeura de respostas para as
guestbes colocadas, pelo que tentdmos criar-se odelonde analise do “corpo do
texto” de modo a atribuir-lhe significado, atenderabs objectivos do estudo, e que

agora apresentamos.

Quadro 3. Construcdo das categorias e subcategoeiagnalise dos dados
recolhidos através das entrevistas, dos questomasi das observacbes e suas

defini¢des.

Categorias/sub categorias Definicbes

1. Os regimes de docéncia e as praticas docentesModos de entender os regimes de docéncial

o Percepcdes que os professores tém sobre a
1.1.Monodocéncia: o
monodocéncia.

_| Questdes relacionadas com as vantagens |e/ou
1.1.1.Vantagens/desvantagens da monodocéncia. o
desvantagens da monodocéncia.

) Representacbes dos professores em relacdo a
1.2. Coadjuvacéo: ) .
coadjuvacao.

L . Visdo dos professores acerca das consequéncias da
1.2.1. ImplicacBes na prética docente. ] - N
coadjuvacao na pratica docente.

L . Ideias relacionadas com as actividades, projectos e
1.2.2. Implicacdes na dinamica escolar. ) .
outros, decorrentes da coadjuvacao.

] i 5 Opinides dos professores sobre 0 apoio na area das
1.2.3. Apoio nas areas especificas. . ) »
expressfes musical e dramatica.

. ) . Questdes relacionadas com a atitude do profgssor
1.2.4. O professor face a coadjuvagéo. . _ .
face a coadjuvacao.

. Representacdes que os professores possuem |sobre
1.3. Formagéo: .
a formacéo.
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1.3.1. Formacéo inicial.

Questdes relacionadas com a formacéo inicial

professores.

dos

1.3.2. Formacéao continua.

Opcoes dos professores relativamente a form

continua.

ncao

1.3.3. Valorizacao da formacao.

Atribuicdes dos professores no que se refer
importancia e ao papel da formacdo continug

pratica docente.

e a

na

2. As expressoes artisticas no 1.° ciclo do en

basico:

sidodos de entender o lugar das expressdes my

e dramética no curriculo.

sical

2.1. Politicas educativas:

da Administragcéo Central e Regional no que to

Educagéo Artistica.

Percepcdes dos professores relativamente a atitude

ta a

2.2. Programa:

Conhecimento do programa e importancia de

conhecimento.

pSSe

2.2.1. Articulacéo de contetdos.

Apreensdes dos professores no que concer

articulacdo de conteudos.

ne

2.2.2. Operacionalidade.

Aspectos relacionados com a facilidade / difig

dade na articulacao de contetdos.

ul-

2.3. Finalidades da educacao artistica.

Concempdstentes sobre a educacao artistica.

2.4. Importancia da educacéo artistica.

Valorizalzieducacéao artistica.

3. O Gabinete Coordenador de Educal

Artistica:

céibodos de entender o papel, as funcdes e os m

de intervencao do GCEA.

odos

3.1. Objectivos:

Questbes relacionadas com o0s objecti

subjacentes a concepcao do projecto do GCEA|.

VoS

3.1.1. Pertinéncia.

Questbes relacionadas com a pertinéncia

objectivos considerados.

dos

3.2. Apoio na area das Expressbes Musici

Dramatica:

ISentimentos sobre a pertinéncia da coorden
al e
pedagogica ao nivel das expressfes music

dramatica.

acao

al e

3.2.1. Propostas pedagdgicas.

Conhecimentos e percepcdes relativos

programacdes do GCEA.

3.2.2. “o professor de apoio”.

Entendimento dafimdo “professor de apoio”.

3.2.3. Atitudes.

Aspectos relacionados com as atitudes

“professor de apoio”.

do

4. A pratica docente, a mudanca e a inovacad:

Modos de entender, encarar e exercer a muda

a inovacao.

nca e

4.1. Mudanca e inovagao:

Representacdes dos professores no que resp

mudanca e inovacao.

bita a

4.1.1. Papel na educacéo.

Concepcdes existentesssbntido da mudang

a
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e inovacéo na educacédo e na sala de aula.

o Questbes relacionadas com o modo como| 0s
4.1.2. Receptividade.

professores encaram a mudancga e a inovagao.

i Percepcdes sobre os obstaculos a mudancga e a
4.1.3. Obstaculos.

inovacdo na sala de aula.

] ) Representacdes em relacdo ao perfil de [um
4.1.4. Perfil do professor inovador.

professor inovador.

4.2. O papel da TIC: Modos de encarar e valorigarie.

o Noc¢des dos professores sobre o papel das TIC na
4.2.1. Opinides.

Educacéo.

. Aspectos relacionados com a utilizacdo das [TIC
4.2.2. Praticas.

pelos professores.

O nosso critério de analise e apresentacdo dosdgde se baseia nos quatro
vectores do quadro 3, tem como ponto de partid#camacao recolhida através das
entrevistas realizadas as duas docentes, diredmrnmeplicadas no estudo e, sempre
que oportuno, fizemos o confronto com os dadoslhitms através das observacdes e
dos questionarios. Deste modo, a organizacdo dsanasalise obedece a seguinte

ordem, na apresentacao: entrevistas, observagfiesstonarios.

1 — Os regimes de docéncia e as préticas docentes
< Modos de entender os regimes de docéncia

A partir da andlise das entrevistas, das obsersagdelos questionarios,
obtivemos dados relativos aos modos como as paresgéem 0s regimes de docéncia

e as praticas docentes no 1.° ciclo do ensinodasic

1.1- Monodocéncia

< Percepcdes que as professoras tém sobre a mono@océ

Quando questionamos, aquando da realizagdo dasvistds, as professoras
acerca do que pensam sobre o regime de monodoc@wiaespostas foram as
seguintes: «considero o melhor regime, embora gaen&ta muito (...) ha professores
gue apoiam na expressao musical e dramatica, massgo fisica motora, no inglés»

(P1); «... € o melhor regime (...) porque é uma formdaver interdisciplinaridade em
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todas as areas. Apesar de serem areas especifica® (aluno fica com uma
aprendizagem global de interac¢éo interdisciplivemsas areas todas» (P2).

Pela andalise de conteddo das entrevistas (anekd fica-nos a ideia, na
categoriamonodocéncia sub categoriaegime de docéncia para o 1.° ciclide uma
opinido favoravel ao regime de monodocéncia (Pl), R&jime este propicio a
integracdo e interdisciplinaridade de areas maieaicas (P2). De referir, ainda, a
indicacdo de uma professora que menciona o faste degime estar a perder-se devido
aos apoios de outros professores em algumas &€ps (

Fica-nos, assim, a ideia de que as professorasmdame que o regime de
monodocéncia é o melhor para o 1.° ciclo do enlsésico, justificando a sua opinido
com a possibilidade de uma abordagem interligadgegdisciplinar das varias areas do
curriculo, que este regime oferece.

Através da andlise de contetdo realizada as olggmva(anexo 11-3), na
categoriaa gestdo do curriculo escolae subcategoriantegracdo curricular e
articulacédo de conteudodoi possivel verificar uma grande incidéncia dacalacao
dos contetudos abordados, pela professora P2, corasodéreas curriculares, como
parecem ilustrar as 15.2 e 16.2 observagoes.

Relembremos a descricdo das observacdes acimadasfdanexo Ill-4). O
trabalho da professora P2 tinha como tema a “Pemadv Uma das actividades
propostas consistiu na apresentacdo de uma higétidada “Vem Primavera vem”.
Depois de explorar o tema previsto, os alunos emtoa cancao “Flores e cores”. De
seguida, a professora P2 contou a referida histgui@ posteriormente foi dramatizada
por todos os alunos. Terminada a aula, e apdsda gai professora P2, a professora
generalista continuou a mesma tematica, solicitaaaoalunos o reconto da historia.
Depois do reconto, a professora P1 colocou algumestdes sobre a mesma, escreveu-
as no quadro e os alunos passaram-nas para o eadespondendo, posteriormente,
também por escrito. Saliente-se que as questdédirama sobre as personagens e
mensagens inerentes a historia. Depois de padithaverbalmente, as respostas as
questbes colocadas pela professora, os alunosra@antacancao, também alusiva ao
tema “Primavera”, trabalhada pela professora P2.

Na continuidade da aula e numa abordagem as ogsragméricas, a
professora P1 colocou alguns problemas, aindaioek@os com a mesma histéria. A

titulo de exemplo: o passarinho demora 6 minutea patregar uma mensagem. De
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guantos minutos precisa para entregar 12 mensagerafa continuou com outros
problemas da mesma natureza.

Parece-nos, assim, que a integracao curriculainte@lisciplinaridade poderdo
nao ser exclusivo da monodocéncia, podendo depemalsrde uma forma de estar e de

trabalhar do que do nimero de docentes envolvidos.

1.1.1 — Vantagens/desvantagens da monodocéncia

< Questbes relacionadas com as vantagens e/ou thegsas do regime de
monodocéncia

Relativamente a esta abordagem as professorasnavelatravés da entrevista,
que as principais vantagens do regime de monod@c8ac: «... estar mais tempo com
os alunos (...) eles precisam de sentir que tém lqua¥ detras (...) € mais facil ligar
as varias disciplinas» (P1); «a interdisciplinadigia (P2).

Como desvantagens do referido regime, foi salientamblas mesmas
professoras: «a guetizagdo do ensino» (P1); «... smmeprofessor que fala, tera
sempre a mesma maneira, o seu ponto de vista. @brsgorofessores sdo outros
pontos de vista, outra forma de abordar os assumdiossei até que ponto néo seria mais
enriquecedor» (P2).

Mediante a analise de conteudo as entrevistas @alhdy, parece-nos que, na
categoriamonodocénciae subcategoriavantagens da monodocéncia, regime de
monodocéncia tem como principais vantagens a phdade do professor passar mais
tempo com os alunos, resultando num sentimentpaie por parte destes (P1). Podera
ser, também, uma forma de haver ligacao entreres\éreas (P1, P2).

Ja no que se refere as desvantagens, na analisent®ldo das entrevistas
(anexo 11-1), na categoriamonodocéncia e subcategoriadesvantagens da
monodocénciaps indicadores apontam a guetizacdo do ensinogRilprivacao dos
alunos de experienciarem diferentes metodologiaaboadagem dos conteudos (P2),
como sendo aquelas que as professoras consideraram.

Como se pode apurar, para as entrevistadas, o @eden monodocéncia
comporta vantagens e desvantagens. Por um ladmédido ser um professor Unico a
trabalhar todas as areas curriculares, possildlitanma melhor ligacdo entre as
diferentes areas, 0 que permitird aos alunos tatlgoém com quem possam ter uma

relacdo mais proxima. Por outro, a presenca de nioo jprofessor podera resultar no
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seu isolamento; aqui, a oportunidade dos alunosregmpntarem diferentes formas de
trabalhar, ndo esta presente. De salientar quefasgora P1 referiu, novamente, que a
monodocéncia possibilita uma abordagem interligdatavarias areas e, confrontando
com a generalidade das observacdes realizadaso(Hhd¥, foi possivel verificar que a
mesma trabalha de forma interligada com a profaspoe da apoio a sua turma, na area

das expressdes musical e dramatica.

1.2 — Visao das professoras acerca da coadjuvacao

< Representacdes das professoras acerca da coatjuvac

Relativamente a coadjuvacdo, ela é entendida melasvistadas como uma
«interaccéo entre os colegas (...) tentar chegar abjectivo» (P1); «é colaborar (...) é
no fundo, ajudar» (P2).

A analise de conteudo feita as entrevistas (anéxq, Iparece indicar, na
categoriacoadjuvacédoe subcategoriaonceito de coadjuvacdajue a coadjuvacao
compreende a interac¢éo (P1) e a colaboracdo enpmfessores (P2), interaccdo essa
que deve estar orientada para um determinado fim (P

Fazendo uso da andlise de contetudo das observagtie® 11-3), na categoria
as interaccoes entre os diversos intervenieetesibcategorianteracgéo/colaboracéo
professor-professoifoi possivel observar a existéncia de colaborpgiimanente entre
a professora P1 e a professora P2. Podemos refdfiulo de exemplo, as 28.2 e 29.2
observacoes.

Recordando a descricéo das referidas observagdeso(dl-4), podemos aludir
a execucao na flauta da melodia proposta, a repéoddas frases ritmicas, juntamente
com os alunos, as chamadas de atencdo sempreeqiendeu e a frequente circulacao
pela sala, que sdo exemplos de como a professaral&dorou, constantemente, com a
professora P2 ao longo da aula. Por vezes, tambéwb$ervado que alguns alunos
olhavam para a professora generalista quando nepend as frases ritmicas e as
melodias na flauta. Podemos referenciar, igualmentieas situacdes, nomeadamente a
distribuicdo/recolha das flautas por esta (15.%magédo) que, curiosamente, ficam
sempre na sala de aula, “para nao correr riscoallv®s se esquecerem” (P1), para
“‘quando tiver um tempinho, relembrar as melodiabathadas pela professora de
apoio” (P1) e, ainda, para a construcdo de umzadhre a biografia de Mozart (12.2

observacao).
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1.2.1 — Implica¢Bes da coadjuvacao na pratica decen

2 Viséo das professoras acerca das consequénciesadpivacdo na pratica
docente

Quando entrevistada e questionada acerca destatid@ma professora
generalista referiu: «... ndo me sinto limitada. Ce quercebo € que n&o tenho
competéncias para leccionar todos os conteudogptassao musical e dramatica». Por
outro lado, «... partindo de outro professor que t@sas novas, (...) diferentes, acho
que ficamos mais enriquecidos, juntamos aquilojgtemos» (P1).

Deste modo, a coadjuvagdo em areas especificasergam@ o reconhecimento
de lacunas no que diz respeito ao dominio de algum@peténcias inerentes a pratica
de determinados conteudos curriculares. Por oatlo, [pode ser também um contributo
para o alargamento dos conhecimentos da profegserasta a ser coadjuvada. E uma
abordagem que, em nosso entender, podera deixapér@cer a abertura da referida
professora as intervencdes vindas do exterior, vamglas uma oportunidade para
alargar os seus conhecimentos.

Reportando-nos a analise de conteudo feita as wagg€es (anexo 1I-3), na
categoria interacgcbes entre o0s diversos intervenientes subcategoria
interaccdes/colaboragao professor-professtscobrimos indicadores que ilustram que
a professora P1 participou activamente em todagesencdes da professora P2.

Relembrando a descricdo das observag¢aasxo llI-4), podemos mencionar
alguns momentos que podem traduzir essa mesmaocatdle, como o0 caso das
reproducdes ritmicas (19.2 observacdo), a execulg@o dancas e execucdo das
coreografias (24.2 observacéo), as dramatizacdesdliservacdo), a execucao na flauta
das melodias e dos exercicios propostos (9.2 dos#y e a entoacdo de cancdes e de
melodias (26.2 observacao), onde a professoraaet@mais parecia “uma aluna entre
os alunos”. No que se refere a pratica da flauddemos referir, mais especificamente,
por exemplo, a 9.2 observacao, na qual a profes¥braxecutou, juntamente com 0s
alunos, as frases melodicas por eles criadasgoutd, inclusivamente, as posicoes de
dedos e articulacdes incorrectas de alguns alunos.

Podemos deduzir que, para esta professora, a eagéjucontribui, ndo sé para
gue os alunos beneficiem da pratica efectiva dageddos curriculares das expressdes
musical e dramatica, mas também para a sua prigpnecao, se atendermos que esta

participou activamente nas actividades propostisprefessora P2.
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1.2.2 — Implicac¢des da coadjuvacao na dinamicaasco

o Ideias relacionadas com as actividades e projecesorrentes da
coadjuvacao

Referindo-se as dinamicas decorrentes da coadjovagsi professoras
entrevistadas comecaram por afirmar: «... desde ap@stcaminhem & procura desse
objectivo (...) ndo andem a remar para lados coongarfP1); «... quem ira ganhar sem
davida sdo os alunos. A partir do momento em qustearn duas pessoas a trabalhar
num unico sentido...» (P2). Por outro lado, «os ptoge sdo muito importantes e o
“professor de apoio” a expressdo musical e dram&iwm grande suporte (...) ha
professores que ndo se sentem a vontade (...) deéb@dmnas maos do professor de
apoio (...) os projectos mais basicos (...) dias festiv» (P1l). Esta professora
acrescentou, ainda, que sem o “professor de aptifiimente a escola poderia
participar em alguns projectos. Nas suas palawasso se houvesse alguém com uma
grande vontade de levar a escola ao MUSICAeb, mepmanimero, mas iSso hao me
parece que haja» (P1).

Assim, poder-se-a depreender, segundo os indicadbtalos através da analise
de contetudo da entrevista (anexo lI-1), na catagpbio as expressdes musical e
draméatica e subcategorigrojectos na escola decorrentes do apoio na area da
expressdes musical e dramatigaie a coadjuvacéao € vista pelas duas professamas co
sendo um bom contributo, quando trabalhada de fartieulada, isto €, se os dois
professores trabalharem em consonancia.

Ja ao nivel de actividades e projectos, a respiidsale recai mais sobre o
“professor de apoio”, fazendo referéncia que n@ ceisMUSICAeb (evento de indole
regional que envolve criancas de todas as escolansino basico da RAM), muito
dificilmente as criancas participariam neste evesgim a intervencao do “professor de
apoio”.

Como se pode apurar, a coadjuvacdo poderd ser costed um suporte a
realizacdo e participacdo nas actividades e pogeda escola que envolvam a area
especifica coadjuvada. De salientar que as docedatesizeram qualquer referéncia a
colaboracéo dos professores generalistas nos fejec

Pela analise de conteddo das observagbes (ane3))y Ha categoriaas
interaccdes entre os diversos interveniengesubcategorianteraccéo/colaboracao
professor-professpre na categoriea gestdo do curriculo escolae subcategoria

integracdo curricular e articulagdo de conteuddsi possivel constatar a colaboracao
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da professora da sala onde decorreu a investigegidyoracdo essa que aconteceu nao
sé nas actividades da escola, mas também no pmrofectMUSICAeb, conforme
mostram as 17.2 e 18.2 observacoes.

Evocando os registos das observacdes mencionadago(dll-4), o tema
proposto pela professora P2 para a participacdaldass da turma no referido evento,
incidia sobre as marchas populares. Num primeircmemio, a professora P2 fez uma
abordagem ao tema, explorando-o com os alunosam@ssdepois a aprendizagem da
cancao alusiva, intitulada “Os santos populareséfirBse que esta cancdo foi
trabalhada, posteriormente, pela professora gesterafjuer ao nivel da letra, quer ao
nivel da melodia. Alguns dias depois, a investigaderificou que os alunos tinham a
copia da letra da cancdo no caderno de casa, ogumas indicacdes de ter sido
trabalhada ao nivel da exploracéo do texto, conpoeg@demos pelo facto de algumas
palavras estarem sublinhadas. Nas 24.2 e 25.a/aljées, a professora generalista teve
a mesma atitude aquando da aprendizagem da cdieogea a mesma cancgao,
realizando todas as vivéncias corporais propostas pprofessora de apoio”,
inclusivamente fazendo par com um dos alunos.

No caso das actividades ao nivel da escola, &10* observacdes (anexo Ill-
4), demonstram o interesse e a participacao degmofa P1, ndo deixando “que tudo
recaia” sobre o “professor de apoio”. Como era egsplas festividades carnavalescas,
e tendo a escola a tradicdo de festejar a époeadafa professora P2 propds que o0s
alunos participassem com uma danca. Prontamept®fe@ssora generalista respondeu
com a seguinte pergunta: «podemos cantar e danga @an¢ao de Carnaval que eu
estive a preparar com eles?». Perante a respastai@fa, quer da professora P2, quer
dos alunos, todos eles cantaram e dancaram sobrdéagéo da professora P1. Note-se
que esta actividade foi realizada sem a intervemgigprofessora P2. De salientar,
igualmente, que a investigadora teve conhecim@oiieriormente, que foi a professora
generalista que orientou a participacao da suaatmanfesta de Carnaval da escola.

1.2.3 — O professor generalista face a coadjuvacao

2 Questbes relacionadas com a atitude do profegsoeralista face a
coadjuvacao

Quando entrevistamos professora P2 relativamentditade da professora
generalista face a coadjuvacao, obtivemos a segusposta: «ha alguns professores

realmente interessados e valorizam este trabalhtprdéessor de apoio”. Ha outros,
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infelizmente, que aproveitam para sair, ou porcgié am professor na sala, acha que
ndo faz falta e pode enfim... ler o jornal, corrigigbalhos, ir ao café...» (P2). No
entanto, esta professora sublinha, também, a egiatéle duas situacdes diferentes no
gue concerne a atitude do professor generalistah&.aquele professor que ndo se acha
capaz de colaborar e de estar porque € uma areguense sente fragilizado...
Entretanto (...) no caso mais pontual, aquele profegge ndo se lembra como tocar
flauta, e que vai ser muito dificil por exemplo ahte a semana trabalhar com os
alunos. Eu acho que o importante € trazer a flaut@pois conforme o professor de
apoio estiver a trabalhar € também uma forma déegsor lembrar posicbes e por
exemplo trabalhar (...). O professor estar presentev@ai de certa forma aprender ou
pelo menos ter conhecimento do que foi abordado ‘[pebfessor de apoio” e podera
dar continuidade ao longo da semana a esses costdtithoto em algumas turmas que
isso realmente acontece, mas também noto que tas aute ndo acontece. Que passada
uma semana a crianca mal se lembra da canc¢do.t&isaq...) quando o professor
realmente colabora e trabalha durante a semanae(.ajjuele professor que néao
trabalha» (P2).

A analise de conteddo a estas respostas - ensréaiséxo 1l-1), parece indicar,
na categorigprofessor titulare subcategoriaeceptividade do professor titular ao
professor de apoioque nem todos os professores generalistas vahordo mesmo
modo a intervencdo do professor coadjuvador, deszatdo essa que podera ser
deduzida pela sua atitude aquando da intervencdoprdbessor coadjuvador,
nomeadamente, pela feitura de outras tarefas omeséno pela saida do professor da
sala. Refira-se, ainda, a alusédo, na categuwagessor titulare subcategoriatitude do
professor titular durante a intervencdo do professie apoiqQ por esta mesma
professora (P2), ao facto da presenca e colabordgdprofessor generalista poder
traduzir-se, quer no acompanhamento do trabalhoegtée a ser desenvolvido e que
depois podera ser continuado/rentabilizado por, estédecorrer da semana, quer na sua
propria formacao.

Deste modo, podemos deduzir que a coadjuvacédo oetecontribuido para a
desresponsabilizacdo de alguns professores get@salijuando podia ser, ndo s6 uma
mais valia para uma pratica efectiva das expressdissicas pelos alunos, mas também
uma oportunidade para o professor generalista idas@ sua formacao nessa area e

reavivar conhecimentos “adormecidos”.
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Relativamente a continuidade, pelo professor géserado trabalho realizado
pela professora P2, e recordando descricbes dasvabdes realizadas (anexo 111-4),
apesar de ndo termos indicado na analise de cantaigossivel verificar, em varios
momentos, que os alunos manifestavam o dominidgies conteddos, que pareciam
demonstrar algum trabalho feito pela professora riel,decorrer da semana. Esta
verificag@o foi mais visivel ao nivel da praticatmmmental da flauta e da entoacéo de
cancdes. Acrescente-se, ainda, o facto de, na ajelaele das observacdes que
precederam a intervencdo da professora P2, a pooéegeneralista ter consolidado
com os alunos, quer as frases melddicas executaldkuta, quer a melodia das

cancgoes.

1.2.4 — Opinido sobre o apoio em areas especificas

2 Opinido das professoras sobre o apoio na aresexjaessdes musical e
dramatica

Sobre 0 apoio em areas especificas, as professoirayvistadas mencionaram:
«concordo com (...) o apoio, porque um professor emlbenha de dominar muitos
conhecimentos nomeadamente no primeiro ciclo, smteais a vontade numas areas
do gue noutras, e naguelas em que ele n&do se deméeser apoiado» (P1); «concordo
com o apoio atendendo a especificidade das arepsof€@ssor generalista nem sempre
esta capacitado para as por em pratica» (P2).

Pelas opinides emitidas, e recorrendo a analiseodéeldo das entrevistas
(anexo lI-1), na categorieoadjuvacaoe subcategoriapinido sobre o apoio em areas
especificas (expressbes musical e dramatmakce-nos que as duas professoras sao de
parecer favoravel ao apoio em areas mais espesitsgressando, de igual modo, a
falta de uma formacédo sélida, dos professores ghkstass, que lhes permita por em
pratica as referidas areas.

Referindo-se ao seu caso pessoal a professoraafisteeafirmou: «para abordar
todos os conteudos nao é facil (...) ha um que smiiba dificuldade (...) ndo me sinto
com competéncias, que € 0 ensino e a pratica éendetdos instrumentos, por causa
da sua afinacdo. Prefiro ndo entrar por ai, pavainduzir os alunos em erro (...). H&
outros mais faceis, como o0 movimento, a aprendinadge cancdes...» (P1).

Pela resposta, fica-nos a ideia de que a profed$tita reconhece que a

formacdo que possui ao nivel da pratica instrunhgddera ndo ter a consisténcia
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necessaria para o desenvolvimento destas abordagen®s alunos, referindo estar
mais a vontade nas actividades de movimento eneadigagem de cancdes.

Reportando-nos a analise de conteudo feita as w@gges (anexo II-3)na
categoria as interaccbes entre o0s diversos intervenientes subcategoria
interaccao/colaboracédo professor-professdicamos com a impressao de que a
professora P1 interagiu e colaborou frequentenwntea professora P2.

Através dos registos das observac@meexo 1l1-4), foi possivel verificar essa
colaboracéo, quer ao nivel das actividades magzdonadas para a aprendizagem de
cangdes, quer ao nivel das actividades mais dineadas para 0 movimento corporal.
Ainda relativamente a pratica instrumental comaaith de bisel soprano, foi notoria
essa interaccao. Podemos referir, a titulo de ebgrap 9.2 e 10.2 observacdo. Na aula,
a professora P2 desenvolveu uma actividade dedoridg frases ritmico-melddicas com
alunos. A professora P1 também acompanhou a feiteste trabalho, apoiando os
respectivos grupos. Depois dos alunos terminarérabalho proposto, foi solicitada a
cada grupo a execucao, na flauta, das frases sridelado a professora generalista
executado igualmente, junto com os alunos, todéases.

Apods a saida da professora P2, que se dirigiuqdra sala da escola, os alunos
passaram para o caderno de mdusica, as melodiatagria pedido da professora
generalista. Terminada esta tarefa, a professdrad@u indicacdo a todos, no sentido
de tocarem na flauta as respectivas frases, tocmmi@amente com eles. De referir,
ainda, as recomendacfes da mesma , relativamesitpias pormenores técnicos da
pratica do referido instrumento. Na sua voz: «... @smocar uma vez as melodias, mas
com muita atencdo pois alguns meninos estavamaa tmon muita forca e com o0s
dedos colocados incorrectamente...» (P1).

Este procedimento foi também observado noutros mtwagcomo ilustram os
registos das observacdes (anexo 11l-4), o queew@sd depreender que a professora tem
conhecimentos sobre a didactica da pratica daafldeibisel soprano, ndo se verificando
aquela falta de competéncias de que falou. Apesarad especificar, pensamos que,
quando a professora faz mencao a pratica de de@dos instrumentos, referia-se ao
instrumental Orff (xilofones, metalofones, jogos siros e instrumentos de pequena
percussao) pratica comum na maioria das escolas @iclo da RAM. Curiosamente, a

escola na qual decorreu este estudo, ndo temnmestitos Orff.

1.3 — Formacgéao
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 Representacdes que as professoras possuem sobregao

Pela andlise de conteudo feita as entrevistas ejaestionarios foi possivel
recolher dados sobre as representacbes das prafessslativos a formacédo de

professores.

1.3.1 — Formacao inicial

2 Representacdes das professoras no que se refeag@macao inicial

Quando questionadas na entrevista, sobre a formagéal e continua, as
professoras disseram o seguinte: «acho que aquet@ddo que temos no curso ndo é
suficiente, € uma base mas néo é suficiente, ash@gninha formacéo (...) da area da
educacao musical e dramatica, foi adquirida apésso. Durante o curso acho que séo
poucas horas, sao insuficientes...» (P1); «... como &ianservatorio e tenho o 8.° grau
do conservatdrio ndo achei dificuldade na parteicalsMas na parte de expressao
dramética, se calhar um bocadinho mais, porqueireearea que nao estava tdo bem
desenvolvida (...) sempre tive uma certa aberturena certa sensibilidade para essas
areas; foi mais facil adaptar-me e aprender» (P2).

Pelo exposto, e recorrendo a analise contetdo rtesvistas (anexo ll-1), na
categoriaformacéao inicial/continuae subcategoriafbormacédo especifica na area das
expressdes musical e dramatieaopinido sobre a formacdoparece-nos que as
respostas apontam para uma formacao inicial qugpagsibilita o dominio de alguns
conhecimentos fundamentais para o desempenho daHeli docentes, sendo
classificada como insuficiente (P1, P2). Por olddo, foi manifestada a abertura e a
predisposicdo para outras abordagens (P2), comdo semportante para as novas
aprendizagens.

Através da andlise de conteldo dos questionariesx@all-2), na categoria
formacado inicial/continuae subcategoriacaracterizacdo da formacdo inicialos
indicadores permitem-nos tirar as seguintes ilag@esto tedrica, pouco direccionada
para a realidade dos alunos (D); motivadora, vaidepulsionadora para a carreira
profissional (P1); imprescindivel, mas insuficie(RR).

As duas professoras (P1, P2) reforcam a importaeitormacéo inicial, mas
referindo, igualmente, a sua insuficiéncia, indoesmzontro do que expressaram na
entrevista. Ja a directora (D), refere a “teoridefada formacdo, bem como a sua

desadequacéo a realidade dos alunos, complemergandeias das colegas.
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Pelo exposto, depreendemos que para estas prafgsadormacao inicial ndo é
suficiente para o desempenho das suas funcoegylddde essa que as levou a investir

nas areas onde consideravam nao estar muito “adeint

1.3.2 — Formagdo continua

2 Opcgoes das professoras relativamente a formagéimoa

Sobre esta questdo, através das entrevistas fgivpbsapurar: «investi em
formacdo ao nivel das expressdes artisticas (..Unflocaminho, por estar a trabalhar no
Gabinete» (P1); «... um ano antes de comecar a fexacastive a fazer uma formacao
(...) juntamente com o0s professores mais antigos (a9 areas das expressdes
artisticas...» (P2).

Recorrendo a analise de conteudo realizada asvistéie (anexo Il-1), na
categoria formacao inicial/continuae subcategoriatipo de formacdo continya
reconhecemos que as duas professoras apontam mara/eéstimento, em termos de
valorizacdo profissional, na area das expressdésdias. Note-se que, no primeiro
caso, a professora P1 desempenhava as funcdesofiesgora de apoio”, identificada
através da referéncia ao “Gabinete”, designacaostiguicdo que coordena esta area ao
nivel do 1.° ciclo do ensino basico na RAM. No sefjucaso, a professora P2 estava a
preparar-se para desempenhar a funcao de “prodedsapoio”, no ano seguinte. Nos
dois casos, parece-nos que 0s seus investimensoareas das expressdes artisticas
surgiram pela exigéncia profissional.

Pelos indicadores decorrentes da analise de canefadtuada aos questionarios
(anexo II-2), na categorfarmacao: inicial/continuae subcategoriareas privilegiadas
na formacdo continyaobtivemos dados que ilustram uma variedade deéespc
relativamente a formacéo continua, nomeadamentiermasica, estudo do meio, lingua
portuguesa, formacdo civica (D); expressdes adtst{D, P1, P2). Como se pode
apurar, a incidéncia da opcao pela formacao, apméxpressodes artisticas como sendo
a area na qual as professoras mais apostaram, pogeea traduzir a importancia que
estes atribuem a esta area. Por outro lado, podeentficar também que a formacao
frequentada restringe-se as é&reas curricularesirjagram o 1.° ciclo. Saliente-se,
ainda, o facto de duas professoras indicarem apfena®cao continua na area das
expressoes (P1, P2).

Ainda na mesma categoria mas subcategoazbes dessas o0pcHe®s

indicadores apontados remetem-nos para: colmatatidap (P1); areas relevantes do
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ponto de vista pessoal e profissional para o desehw das suas funcdes (P2);
componentes curriculares bastante extensas (D).

Assim, depreendemos que, para estas professorésrmacao continua €
fundamental para a melhoria do seu desempenhoaragesinvestirem somente em

formacéo directamente ligada as suas fungdes.

1.3.3 — Valorizag¢ao da formagéo

< Atribuicbes das professoras no que se refere @ridnria e ao papel da
formacdao continua na pratica docente

Relativamente a esta questdo, as professoras maraio: «ja tenho uma base,
ja sei o que posso fazer quando estou a lecci@tarndinados conteddos; ja me lembro
de uma coisa que aprendi numa determinada formagiaento introduzir; foi muito
importante» (P1); «toda aquela formacdo que ewndigta area, posso dizer que a
desenvolvi (...) dentro do GCEA. Foi o local ondeaglguiri a minha maior formacao
para poder estar hoje a leccionar a disciplinaxgeessdo musical e draméatica» (P2).

As opinides proferidas parecem-nos indicar, segum@nalise de conteddo as
entrevistas (anexo II-1), na categorfarmacao inicial/continuae subcategoria
importancia atribuida a formacao continua para seepenho das funcdes docentes,
que as duas professoras véem a formacéo contimmuwn contributo e um apoio para
melhorar o seu desempenho, ndo s6 em relacdo Heigpamento de conhecimentos,
mas também das didacticas por elas utilizadas.ubknbar a referéncia a este tipo de
formacédo como sendo fundamental para o desempeashioinicdes docentes (P2).

Pela analise de conteludo realizada aos questisn@exo II-2), na categoria
formacao: inicial/continuae subcategoridmportancia da formacgédo continudoi
possivel apurar alguns indicadores que nos levameraque as professoras atribuem
muita importancia a formacéo continua (P1; P2)ue ¥em ao encontro do que estas
afirmaram na entrevista. Por sua vez, a directarabém corrobora a mesma opiniao,

considerando a formacao continua muito importadje (

2 — As expressoes artisticas no 1.° ciclo do ensasao

< Modos de entender o lugar das expressoes arsisticaurriculo
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Partindo da andlise das entrevistas, das obsewagddos questionarios foi
possivel adquirir dados relativos aos modos comara@essoras entendem o lugar das

expressdes musical e draméatica no curriculo.

2.1- Politicas educativas.

2 Percepcdes das professoras relativamente a atiudeministracdo Central
e Regional, no que concerne a educacao artistica.

Relativamente a esta questdo e referindo-se a rAsimsicdo Central, as
professoras proferiram as seguintes opinides: «..aokw que da parte que ja vi no
programa, que valoriza (...) mas na realidade nafazenuito, porque vé-se que ha
uma diferenca entre a nossa Regido e o ContinentRl)s «... as coisas estao
efectivamente bem, de qualquer maneira ha semgasca melhorar» (P2).

Recordando a andlise de conteldo das entrevisiagqdl-1), na categorias
expressdes artisticas no 1.° ciclo do ensino basicubcategoriaalorizacdo, pela
Administracdo Central, das expressdes artisticaginides emitidas, consideramos que
a integracao das expressoes artisticas nos prog@medicador da sua valorizacao pela
Administracdo Central, no entanto, esta valorizagdo se coaduna com a realidade
pratica (P1). Por outro lado, reconhece-se quenti diferenca nesta pratica efectiva
entre a RAM e o Continente (P1), pois conformegaréferido, a RAM tem uma
cobertura a 100% na area das expressdes musicamateta, ao nivel do 1.° ciclo. De
mencionar, ainda, que a situacao das artes éyagsitias que existem algumas areas a
melhorar (P2).

Parece-nos, assim, que esta subjacente a idgzedes expressoes artisticas sao
valorizadas superiormente, designadamente pelamslugdo no curriculo nacional, mas
que esta valorizagcdo nem sempre é uma realidacitvafe

Referindo-se a valorizacdo das expressdes artispoa parte da Administracédo
Regional, as professoras sado de opinido que: «@dassdeviam estar mais bem
equipadas (...) por mais que (...) um professor quiEsenvolver essas areas artisticas
nao tem meios. (...) se hdo houvesse esses condiwonas, se calhar as artes podiam
estar mais desenvolvidas...» (P1l); «penso que haizegdo, pelo investimento que
tem sido feito, no entanto ha uma lacuna que &to f@e ndo haver formagéo a nivel
superior nesta area» (P2).

Pelas respostas nas entrevistas, e partindo dangliae de conteudo (anexo II-

1), na categorias expressdes artisticas no 1.° ciclo do ensinicb&s subcategoria
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valorizagdo, pela Administracdo Regional, das egpdes artisticaggpensamos ter duas
opinides que salientam aspectos diferentes retaénge a questdo colocada. Por um
lado, temos a opinido de que as escolas ndo estitacthente equipadas para a pratica
das expressoOes artisticas, factor esse que comalioadesenvolvimento das mesmas
(P1); por outro, € referido o investimento que teitlo feito pela Administracdo
Regional (P2). Estas duas opinibes parecem cotdradi, 0 que em nosso entender
podera ser resultado do desconhecimento da realidasl outras escolas por parte da
professora P1, uma vez que a professora P2 temwvdgelo o seu trabalho em varias
escolas da RAM.

De salientar também o facto de uma das entrevs{@®), ndo especificar a que
nivel de investimento se refere, se ao nivel dosrses materiais, se ao nivel dos
recursos humanos. De referir, ainda, que a opiiddprofessora generalista podera, de
certa forma, expressar a realidade da sua escalaenee refere aos recursos materiais
para a pratica das expressdes artisticas que, romnfga aludimos, ndo possui
instrumentos e materiais para que as expresséstscad possam ser trabalhadas com as
condicOes necessarias. E aqui referimo-nos, queoradicdes fisicas, quer ao nivel de
instrumentos musicais (Orff).

Do que nos foi possivel observar, e recorrendo &isende conteudo das
observacdes (anexo II-3), na categaiagestdo do curriculo escola subcategoria
materiais utilizadosapenas em duas aulas (11.2 e 13.2 observacéas) titilizados na
aula da P2, pelos alunos, instrumentos musicgiedeena percussao.

Através da andlise de contetudo das observacfezo(dhd), na categoria
gestao do curriculo escola subcategorianateriais utilizadosverificamos que foram
utilizados, pelos alunos e pela professora, ingnios especificos na area da expressao
musical, nomeadamente, instrumentos de pequenaisgér (pandeireta, reco-reco,
clavas, maracas, triangulo e tamborim). Posterioteje a investigadora teve
conhecimento de que esses instrumentos faziam garten “kit” de instrumentos da
professora P2. Ao nivel da flauta de bisel, utl&&equentemente nas aulas, conforme
ilustram os registos das observacdes, esta foiradapor todos alunos.

Ainda, sobre esta mesma questdo, de mencionaei@mefa a inexisténcia de
formacao superior nas areas das expressfes agjst@ RAM (P2), o que nos leva a
considerar que esta situacdo nao tem tido a atersy@@rada por parte da professora,
relativamente aos organismos com competéncia parBénsamos que esta aluséo diz

respeito a area das expressdes musical e dramatiza,vez que ao nivel das artes
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plasticas, esta situacdo ndo se coloca, ou sejamaainstituicdo (Universidade da
Madeira) que promove este tipo de formacao.

Através da andlise de conteudo dos questionariesxg@all-2), na categoria
concepcOes sobre a educacao artisecsubcategorieepresentacdes sobre a educacéo
artistica em Portugal chegamos aos seguintes indicadores: a situacé&dutzacéo
artistica € bastante positiva (D); aposta-se pmaceducacgdo artistica, as familias ndo
motivam os seus filhos, os governos pouco ou nazienf (P1); ndo tem conhecimento
da realidade Nacional, na RAM vai bem (P2). Saties#t a referéncia ao papel dos pais
(P1), nomeadamente na ndo motivacdo dos seus fillrasestas areas, o que nos leva a
colocar a seguinte questéo: para os pais, qualoo #a educacao artistica na formacéo

dos seus filhos?

2.2 — Programa do 1.° ciclo do ensino basico

2 Conhecimento dos conteudos programaticos relatisa@xpressées musical e
dramética e programa geral

No que concerne ao conhecimento dos conteudosgondgjcos relativos as
expressdes musical e dramatica, a resposta expeksarofessora P1 foi a seguinte:
«... conheco de certa forma, mas alguns teria deemeidar de forma a aprofundar...».
(P1).

Como se pode apurar, e partindo da analise de (mimta resposta dada na
entrevista (anexo Il-1)na categoriaprograma do 1.° ciclo do ensino basie
subcategori@onhecimento dos conteldos programaticos para pgesgdes musical e
draméticag parece que a docente ndo conhece em profundioidole os conteudos (P1).

Relativamente ao conhecimento do programa geral®ciclo do ensino basico,
a professora P2 proferiu: «minimamente... ndo vouerdiaprofundado, mas
minimamente sim».

Como se pode apurar, e partindo da andlise de(mtmi#a entrevista (anexo lI-
1), na categorigrograma do 1.° ciclo do ensino b&asie subcategori@onhecimento do
programa do 1.° ciclo pelo professor de apdicamos com a ideiale que esta
professora ndo conhece em profundidade todos as(mns (P2).

No entanto, quando abordamos estas professorasaadarimportancia desse
conhecimento, as duas afirmaram: «é importanteemmnhpara poder tracar melhor os

proprios objectivos e articular com as outras arg®d); «& importante (...) para a
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interdisciplinaridade e para (...) conciliar os cates que sao trabalhados na aula...»
(P2).

Deste modo, ficamos com a impressédo de que aspdoBessoras consideram
que € importante conhecer os conteudos prograrsatjcer para definir os objectivos a
atingir, quer para uma abordagem interdisciplires \darios conteudos.

Referindo-se a articulagdo dos conteldos, as pai@s sdo de opinido que:
«...€ importante e benéfica, embora nem sempre s&.fac(Pl); «... € muito
importante a articulacdo dos conteudos (...) compheane-se todas as areas» (P2).

Pela andlise de contetdo as observagfes (aneypri&Iategoria gestdo do
curriculo escolare subcategoriantegracdo curricular e articulacdo de contelgos
depreende-se que as duas professoras manifest@r@ocapacido em abordar a maioria
dos contetdos de forma articulada, o que vem aonémcdaquilo que expressaram
através da entrevista.

Reportando-nos aos registos das observagbes (dHeXo podemos referir
como exemplo da articulacdo de conteudos as 7?absServacoes. As duas professoras
tinham um tema de trabalho comum, o Carnaval. Numgiro momento, a professora
P1 fez a exploragédo do tema, perguntando aos atiengsie figura se iam disfarcar no
Carnaval. Todos os alunos disseram nomes de figutgsanimais e a medida que 0s
iam proferindo, iam batendo o respectivo ritmo casnpalmas, acentuando a silaba
tonica. Depois, a professora P2 propds uma acteidde composicdo ritmica,
utilizando cartdes com palavras da area vocabalgathvra Carnaval, tendo escrito por
debaixo de cada palavra, o respectivo ritmo, coffigasas ritmicas ja trabalhadas com
os alunos, nomeadamente a seminima e a colcheia.eBee trabalho, a turma foi
dividida em trés grupos, e a tarefa destinada sbanstm organizar as palavras pela
ordem que quisessem, resultando em sequénciasastmiferentes. Note-se que 0s trés
grupos tinham as mesmas palavras (malassadas,sit@entinas, fatos); o que variou
foi a organizacdo das mesmas, em funcdo da ordewlh&m por cada grupo.
Concluida a tarefa, cada grupo executou a sua fitmsiea com batimentos corporais
(palmas), sob a orientacdo da professora P2. Asdréoram passadas no quadro e
executadas por todos os alunos em simultaneo. Mesitadade, pensamos que esta
nitida a articulagé@o entre contetdos da express&aat e da lingua portuguesa.

Na continuidade da observacdo e apods a saida tesswma P2, a professora
generalista prop0s aos alunos a exploracao de xtm de livro de lingua portuguesa,

cuja tematica era o Carnaval. O texto falava deignsse de instrumentos de uma
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orquestra. A professora questionou os alunos sobr@astrumentos que podem fazer
parte de uma orquestra. A medida que os alunosnfoiizendo, a professora P2 foi
aludindo as respectivas familias e a forma de miodsom. Depois da exploracao,
mostrou uma imagem de um livro que representaveganzacdo de uma orquestra,
com todos os instrumentos que dela fazem partéggdiado sobre a mesma. Esta
actividade terminou com a professora a escreveguadro, as trés grandes familias dos
instrumentos da orquestra: sopro, cordas e pewudsSsta aula finalizou com a
entoacdo da cancéo alusiva ao Carnaval, trabalpeldaprofessora P2. Note-se que,
perante a dificuldade manifestada por alguns alunos ndo se lembravam da melodia
da cancéo, a professora generalista trabalhou as guadras, verso por verso, por
imitacdo. Depois de repetirem as frases, cantanatarnente com e sob a orientacdo da
professora. Igualmente, conforme referimos no pafag anterior, notou-se a
articulac@o das areas curriculares de lingua poesgye expressao musical.

Pensamos que os exemplos partilhados parecemdransp que a integracao de
conteudos € possivel e que, efectivamente, é precishecer o programa curricular das

varias areas que compdem o curriculo, para tofeatiea essa mesma articulacéo.

2.2.1 — Operacionalidade

S Aspectos relacionados com a facilidade/dificuldange articulagcdo de
conteudos das expressoes artisticas com as reséaess

Sobre esta questédo, e através da andlise de cordaslghtrevistas (anexo II-1),
na categoria programa do 1.° ciclo do ensino béasice subcategoria
dificuldade/facilidade de articulacdgarece-nos que as duas professoras sao unanimes
em considerar que a articulagdo de conteudos gsestaais numas areas do que
noutras. Nas suas palavras: «ha uma dificuldadeeyamplo na areas da matematica
(...) € mais f4cil ligar ao estudo do meio ou a lmgwrtuguesa» (P1); «uns sdo mais
faceis do que outros, mas ndo sao impossiveis€.mpis facil com o estudo do meio e
com a lingua portuguesa (...) quando uma professbnanth cancao, a letra pode ser
trabalhada na lingua portuguesa (...) no estudo do, meando damos os animais, 0s
meios de transporte (...) ha sempre uma cancdo, waamatzacdo (...) e na
matematica (...) a duragdo dos tempos e das figuagais...» (P2).

Pela analise de conteudo das observacoes (an8ymd-categoria gestdao do

curriculo escolare subcategoriantegracdo curricular e articulacdo de conteugos
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pudemos apurar uma maior incidéncia da articulagéoconteidos da area das
expressfes musical e dramatica com o estudo doexaim lingua portuguesa.

Conforme se pode verificar pelo registo das deSesigdas observacdes (anexo
[1I-4), a articulacdo das areas expressivas redernuklas professoras, com a matematica,
foi observada apenas em duas aulas, especificamaste5.2 e 16.2 observacgoes, 0 que
vem ao encontro do que foi expresso pelas professisto €, a dificuldade em articular
0s conteudos das expressdes com 0s conteudos eladtiat.

Ainda sobre a articulacdo de conteudos e a titel@xkmplo, sugerimos um
olhar aos registos das 1.2 e 2.2 observacdes (dhelo Relativamente a ligagdo das
expressdes com o estudo do meio, a professoradt@aabalgumas questdes relativas
as regras e a seguranca rodoviaria. Depois, partiedalgumas imagens, e com 0s
contributos de todos os alunos, construiu uma fiestiterca da tematica e escreveu-a
no quadro. Esta actividade terminou com a explaragduma canc¢ao alusiva ao tema e
intitulada “Os sinais de transito”. No decorrer daservacdo e ap0s a saida da
professora P2, a professora P1 deu inicio a siadacte, partindo da histéria que tinha
sido construida na aula da professora P2, pediogd@alanos que a passassem para o
“caderno diario” de lingua portuguesa. Depois, exql ligeiramente as palavras
directamente relacionadas com a seguranca rodaviéonteado da &rea estudo do
meio. Quando surgiu a palavra “semaforo”, uma afemaeferéncia a uma cancao que
falava do semaforo, ao que a professora reagiwptngdo aos alunos quem € que
sabia aquela cancdo. Perante a resposta afirngiain@ior parte destes, todos entoaram
e dramatizaram a can¢ao, com um suporte instrumenta

Para o caso da articulagcdo das expressdes adistica a lingua portuguesa,
podemos referir, por exemplo, a descricdo daselT82 observacoes. A professora P2
trabalhou com os alunos a cancdo “Marchas populdbepois desta terminar a sua
intervencdo, a professora P1 iniciou a sua intg&endirecta junto dos alunos
solicitando que fizessem a leitura (individual) dasdras da cancdo. Seguidamente, e
apos todos os alunos terem lido as varias quaginasoram repetidas diversas vezes de
forma a que todos pudessem ler, a professora prgpéscantassem o refrdo e a
primeira quadra da cancdo. Pediu, ainda, que ca@EmalIMa segunda vez, mas
dividindo a turma em dois grupos, rapazes/raparifaprofessora continuou a sua
actividade recorrendo, mais uma vez, a letra deemtiva cancao, trabalhando os casos
de leitura, pelo que solicitou aos alunos que desgsem, no referido texto, palavras

gue tivessem junto da vogal o “n” ou o0 “m”.
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Reconhecemos, assim, que nestas observacoes esteve a preocupacao pela
interligacdo e articulacdo de conteudos, quer peléessora P2, quer pela professora
P1.

Agora, quando questionadas sobre os modos como psdgramados e
articulados os conteudos, as respostas foram amtesy «... acho pertinente, quando
vou trabalhar um conteido em que penso que o ‘§sofede apoio” podera dar uma
grande ajuda, tanto no movimento, como na apregeimade cancdes, costumo falar
com o “professor de apoio”» (P1); «... encontro-menco professor, se ndo, pelo
menos por telefone (...) o professor pbe-me a pagudovai trabalhar nessa semana
(...). Por sua vez, o professor titular muitas vegesggunta se tenho o CD daquela
musica que dei...» (P2).

Através da anadlise de conteudo das entrevistasxdafel), na categoria
programa do 1.° ciclo do ensino basi@ subcategorigprogramacdo conjunta:
professor titular/apoip parece-nos que ha uma troca de ideias e impessire as
duas professoras acerca dos conteudos que irddaapmavelando, em nosso entender,
um interesse mutuo. Esta situacdo foi observavdinab de uma das intervencdes da
professora P2 (9.2 observacdo). Refira-se, aindacto da professora P1 solicitar a
professora P2 material discogréfico.

Também, através das observacbes (anexo |IlI-4), ptissivel verificar a
utilizacdo, pela professora generalista, de supdristrumentais para a entoacdo de

algumas cancdes, como por exemplo nas 9.2 e KeAlgdes, entre outras.

2.3— Finalidades da educacéo artistica

2 Concepcdes existentes sobre a educacéo artistica

Relativamente a esta questdo, as professoras istdatas comecaram por
afirmar: «acho que a educacgédo artistica € um grapdi® e um grande suporte para as
outras areas de aprendizagem (...) ao mesmo temp@gta sai compensada porque
nao tem que ser vista isolada das outras, apaatess e acaba por sair compensada»
(P1); «... penso que é desenvolver uma crian¢ca@&ta parte racional mas sobretudo
também na parte emotiva, na parte de valores gpessa dar e sobretudo desenvolver
a criangca que mais tarde serdo cidaddos de um paisobretudo, que ndo sejam s6
seres humanos que saibam ler, escrever, contay» (P2

As duas respostas parecem-nos indicar, pela sligeadé conteudo (anexo Il-

1), na categorias expressdes artisticas no 1.° ciclo do ensinicb&s subcategoria
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finalidades da educacao artistica na educagfee as finalidades da educacao artistica
assentam no seu contributo em termos de supooigtias areas do saber, reforcando-se
a si propria, como uma ajuda mutua, possibilitaadwa integracdo nas outras areas e
no desenvolvimento cognitivo e emocional, redundama formacao de cidaddos mais
sensiveis.

Referindo-se ao papel das expressdes artisticaprofsssoras emitiram as
seguintes opinides: «...0 desenvolvimento ndo s@rdEss cognitivas mas também nas
areas éticas, valores emocionais, toda aquela garsensibilidade (...) ficam com um
desenvolvimento mais completo (...) tém outra seligélle para as coisas. E muito
importante na formacgado integrada das criangcas»; (R19 fundo s&o um pilar
fundamental de complemento a formacéo de ser huo@no um todo» (P2).

As respostas parecem indicar, através da suaenélisonteudo (anexo lI-1), na
categoriaas expressoes artisticas no 1.° ciclo do ensin@cb&ssubcategoripapel da
educacdo artistica no desenvolvimento da crianpae as expressoes artisticas séo
importantes para o desenvolvimento e formacéo diwitluo, nas suas varias vertentes:
cognitiva, ética, emocional e sensibilidade.

Pela andlise de contelddo realizada aos questisn@@xo II-2), na categoria
concepcbes sobre a educagdo artistiea subcategoriapapel das artes na
educacao/formacdo das criangdfcou-nos a ideia de que, para estas professasas,
expressdes artisticas: tém uma importancia fundenea formacéo do individuo (P1);
desenvolvem a sensibilidade, o caracter, tornasdoriangas mais humanas e mais
puras (P2); desenvolvem a expressividade e o seasigtico das criancas, deixando-as
felizes (D).

Refira-se que em nenhuma das respostas foi feitegdnea educacao artistica
como area do conhecimento, com finalidades e ca@npiets especificas, o que nos leva
a levantar algumas duvidas sobre tal omisséo: dieléd por esquecimento, ou por

desvalorizagéo? Deixamos as questdes no ar.

2.4— Importancia da educacdo artistica.

< Valorizacdo da educacéo artistica.

Referindo-se a valorizacdo da educacdo artistiles plocentes, as professoras
proferiram: «aqui na Madeira ha mais apoio, um maieestimento e como ja estao
habituados ndo se manifestam muito; nem todos izato» (P1); «uns valorizam,

outros néo» (P2).
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Pelas respostas, e relembrando a sua analise deudon(anexo II-1), na
categoriaas expressoes artisticas no 1.° ciclo do ensin@wb&ssubcategorigisdo dos
docentes em gerafica-nos a ideia de que a educacao artisticaénéalorizada por
todos os docentes. Por outro lado, o “apoio” daa® escolas do 1.° ciclo do ensino
basico da RAM podera ter contribuido para uma cdéraituacdo, resultando na
desvalorizacdo da area referida, por parte de slprofessores (P1).

De mencionar a referéncia da professora P2 ao fd&talguns professores
valorizarem a educacéo artistica, e outros ndajeopgpdera expressar as atitudes dos
professores das escolas que apoia. Fica-nos aaduvid

Na opinido pessoal das duas professoras entreagstadeducacédo artistica «é
uma necessidade... como s6 temos uma hora por sémamaas também acho que se
sobrecarregarmos muito a crianca, em qualquer(arg¢alas deixam de valorizar...»
(P1); «é& uma necessidade porque vai completarmafgfo (...) e contribuir para o
desenvolvimento da sua sensibilidade» (P2).

Pelas opinides expressas, e tendo em atencdoan4lise de contetudo (anexo
[I-1), na categorias expressdes artisticas no 1.° ciclo do ensincb&ssubcategoria
pertinéncia/importancia da educacao artistigader-se-4 depreender, que a educacao
artistica é uma necessidade (P1, P2), atendendseassontributos para a formacéo do
individuo (P2).

Saliente-se a referéncia relativamente a cargaibpgue podera influenciar o
modo como o0s alunos valorizam, ou ndo, determinadsss (P1). Esta € uma opinido
que nos leva a levantar algumas davidas relativeeréereaccéo e as atitudes dos alunos
por nos observadas. Durante o tempo em que a igadsta esteve no campo, pode
observar que eles reagiram muito bem as propostasionadas com as expressoes,
manifestando muita alegria e expressividade naguiéofaziam, conforme o confirmam
0S registos das observacoes (anexo llI-4) e awstspdas professoras nas entrevistas
(anexo llI-1). Nas suas palavras: «sdo muito réoepte interessados. Como néo tém
outras actividades (...) estdo prontos para tudo); (Piuito receptivos; estas criancas
nao tém mais nada e esperam por este momento...» PBEInte estas respostas,
colocamos a seguinte questdo: serd que estas agidagam a mesma atitude se
tivessem uma carga horaria superior & que témtigessem uma maior diversidade de
actividades a sua disposicéao?

Igualmente, ao nivel da valorizacdo das artes gmteedade, através da analise

de conteudo dos questionari@mexo II-2), na categorieoncepc¢des sobre a educacéo

121



artistica e subcategoriamportancia atribuida pela sociedade as areas &d#s 0S
indicadores apontam que as professoras acham geeciadade atribui alguma
importancia a estas areas (P1, P2) e a directdeaopinido que a sociedade lhe atribui
muito pouca importancia (D). Deste modo, e na vidésias professoras, as artes ainda

nao sao muito valorizadas pela sociedade.

3 — O Gabinete Coordenador de Educacao ArtistiGE®
o Através da analise das entrevistas e dos quéstgnfoi possivel obter

dados sobre os modos de entender os proposiths)@®es e a intervencdo do GCEA

3.1 — Objectivos do GCEA

2 Questdes relacionadas com o0s objectivos subjacemteoncepcdo do
projecto GCEA

Quando questionadas, através da entrevista, sobreontiecimento dos
objectivos que estiveram na origem do projecto GC&Aprofessoras disseram: «ndo
conheco exactamente, mas penso que esses objectigltam-se para o
desenvolvimento integral da crianca (...) acho queesdéicou que realmente havia uma
lacuna e que seria importante introduzir (...) a espdo musical e dramatica nas
escolas, como forma de promover esse desenvohoment(P1l); «os objectivos
surgiram porque... penso que foi exactamente ponalgwofessores acharem a grande
importdncia e o valor que tinha (...) a aprendizagdgsn misica e da expresséo
dramatica (...) no 1.° ciclo» (P2).

Perante estas respostas, e recorrendo a sua af&@ksatetudo (anexo II-1pa
categoriaGabinete Coordenador de Educacao Artisteasubcategori@onhecimento
dos objectivos subjacentes a criagdo do projecto Glbinete Coordenador de
Educacdo Artistica consideramos que as duas professoras, emboraeféindo
directamente os objectivos que estiveram subjas@aeascimento do projecto GCEA,
expressaram que estes lhes parecem estar relagsooaith a sensibilidade das pessoas
relativamente a importancia desta area para foronagé desenvolvimento integral das

criangas ao nivel do 1.° ciclo do ensino basico.

3.1.1 — Pertinéncia dos objectivos do GCEA

2 Questdes relacionadas com a actualidade dessesomebjectivos
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Relativamente a actualidade dos objectivos do GCIBA, professoras
proferiram: «o objectivo do desenvolvimento intégias capacidades das criangas é
sempre actual (...) ndo sei se os objectivos tém dwdauito (...) mas acho os
primeiros objectivos pertinentes...» (P1); «acho sf@ muito validos, o Gabinete tem,
fundamentalmente, se actualizado e tem ido ao émocde todas as situagdes novas que
vao aparecendo (...) por isso 0 Gabinete é actuaR2): (

Pelas respostas, e mediante a sua analise de @or{getexo lI-1), na categoria
Gabinete Coordenador de Educacdo Artistieasubcategoriactualidade dos seus
objectivos podemos entender que os objectivos do GCEA d@imiaqsaliente-se que
este nasceu em 1980). De sublinhar, ainda, a zatulesses mesmos objectivos (P1),
ou seja, a promocao de actividades artisticas queocrem para o desenvolvimento
equilibrado da crianca e a actualizacdo constante tgm sido feita no sentido de
responder aos desafios com que se defronta (P&mAs projecto GCEA é visto como
um vector que promove uma pratica efectiva dasesspes artisticas, dai o seu
contributo para uma formacao integral do educaerdambém como um projecto que

nao “parou no tempo”, actualizando-se permanente&men

3.2 — Apoio na area das expressdes musical e dcamat
S Sentimentos sobre o sentido da coordenacdo pedagb@ area das
expressdes musical e dramatica

O apoio do GCEA, no ambito do 1.° ciclo do ensidsito, compreende a
coordenacdo pedagodgica das actividades desenwlvidadmbito das expressdes
musical e dramatica. Para isso, e para que hajguwiritulo comum, em termos de
conteudos, o GCEA fomenta reunifes sistematicasoasopnofessores no sentido destes
compreenderem e actuarem em conformidade comexdrdies do referido projecto. O
gue pensam as professoras acerca desta tematica?

Quando questionadas sobre a mesma, as profesfioreram: «a coordenagéo
pedagogica € mais necessaria nos primeiros anogjarndo o professor ndo se sente
com muita seguranca (...) penso que ja ndo é nemesiEpois de alguns anos de
alguns servico» (P1l); «... € sempre importante pargrofessores que vém pela
primeira vez, ndo quer dizer gue nao seja tambéuoritante para os outros (...). Acho
que é muito importante (...) o GCEA € um projectacarem Portugal e ha professores
que vém de outras zonas do pais, que ndo conhenoesso projecto e € uma forma de

o ficarem a conhecer mais a fundo, e sobretudo cdgindrabalhar (...) e 0 que é que
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estdo a fazer» (P2), ou seja, as propostas pedag&fio «... um exemplo. O professor,
a partir do momento em que conhece 0s seus alanaslapta-las...» (P2).

Estas séo respostas que nos indicam, através lilseatgéconteudo (anexo llI-1),
na categoridsabinete Coordenador de Educacéo Artistecaubcategoriaoordenacao
pedagodgica do Gabinete Coordenador de Educacastindi vantagens/desvantagens
que a coordenacdo pedagogica poderd fazer maiglsemis primeiros anos de
integracdo dos professores no projecto (P1, P2r qomo orientacdo pedagogica,
nomeadamente acerca do trabalho que os profess®resio desenvolver, quer como
integracdo no proprio projecto. Aqui, podemos dedgome had uma determinada
filosofia que serve de orientagcdo a todos os psofes, o que nos leva a crer que
quando um professor integra o projecto GCEA, ndei¥ado ao “acaso”, relativamente

ao seu trabalho no terreno.

3.2.1 — “Propostas” pedagogicas

2 Percepcdes das professoras sobre as “propostejqgicas do GCEA

Sobre esta tematica, as professoras opinaram: «@oBosao importantes,
embora ache que nido se deva pensar que s&o dafinii preciso tentar sempre
acompanhar (...) o desenvolvimento do meio envolwe(Rd); «... vao ao encontro do
programa oficial, sem duvida e em relacdo ao setegtd num projecto regional eu
penso que vai ao encontro» (P2).

A impressao que nos fica, apds a analise de contddsl respostas (anexo llI-1),
na categoriagGabinete Coordenador de Educacao Artistecgdubcategorigentido das
propostas pedagoégicas do Gabinete Coordenador ded&dio Artisticaé a de que as
“propostas” pedagogicas sdo importantes, ndo devandentanto, ser estanques, ou
seja, devem ser vistas como um suporte ao profedsby. Saliente-se, aqui, 0
reconhecimento de que estas estdo em consonamuia arriculo nacional e que
fazem sentido num projecto desta natureza (P2).

Assim, as professoras parecem expressar que agagies pedagodgicas do
GCEA, traduzidas nas “propostas”, ndo devem “lirhita intervencdo do professor,
permitindo-lhe a adaptabilidade das suas pratioascantextos em que se encontra
inserido. Referindo-se ao seu caso pessoal, um@rdésssoras proferiu: «eu tento
adaptar consoante o tipo de turma e alunos que,téfito adaptar para atingir os meus
objectivos...» (P2). Por outro lado, reconhecem dieao encontro das orientagdes do

Ministério, o que poderd querer traduzir o seu mbegcimento relativamente a sua
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consisténcia. Finalmente, mencionam o facto déptapostas” fazerem todo o sentido
no ambito do projecto aludido, o que podera tradazimportancia da uniformizagéo
das praticas.

No decorrer das observacdes realizadas (anexo), llbddemos verificar a
adaptabilidade de que falou a professora P1, ncengate na troca de impressodes e de
ideias sobre os temas e/ou contetdos que as pnafsssam trabalhar com os alunos.
Esta abordagem é indicadora, precisamente, dattah@edas orientacdes pedagdgicas
do GCEA; neste caso, estas foram, de facto, unentagdo e um suporte para o
professor.

As professoras reconhecem, ainda, que ha consan@mice as “propostas” dos
GCEA e as outras areas do curriculo, embora ingisgaanoritariamente, na area das
expressdes musical e dramatibias suas vozes: «... de certa forma, ha consonancia,
mas € muito mais especifico para a area das egpgegsusical e dramatica» (P1); ha
articulacdo com as outras areas» (P2). Foi ainfeéaide que as programacdes servem
também de apoio ao professor generalista, na medidgue «... ajudam a trabalhar as
outras areas. E mais um recurso pedagogico» (P1).

Pela analise de conteddo das entrevistas (anekjy Ha categorigGabinete
Coordenador de Educacgéo Artistieasubcategoriaonsonancia entre tais propostas e
as outras areas curricularepodemos referir que as propostas pedagogicasGiAG
estdo articuladas com as outras areas curriculBdesP2), embora a tonica assente na
area das expressdes musical e dramatica (P1). Amadanesma categoria, mas
subcategori@ontributo dessas propostas para o professor titygademos deduzir que
as propostas sdo um recurso pedagogico que sebasees outras areas (P1).

As respostas obtidas parecem indicar que as payp@stdagogicas do GCEA

servem nao s6 de apoio ao professor coadjuvadasriamdéem ao professo titular.

3.2.2 — “O professor de apoio”

2 Entendimento sobre a funcdo do “professor de apoio

A designacao de “professor de apoio” para idemtific professor coadjuvador
foi uma proposta dos responsaveis do GCEA. O qguée dstado por detras de tal
designacdo? Tera a ver com 0 modo como estes véaia fan¢gdo?

Quando abordadas acerca desta questdo, as pratessmponderam: «...
“professor de apoio” €, como a propria palavradadapoiar. Apoiar o professor titular

de turma, ir ao encontro daquilo que ele faz, ndspode ser s isso. (...) a expressao
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musical e dramatica também tem os seus prépriagg@dos que o professor da turma
nunca podera abordar...» (P1); «... professor de apdia) aquele professor que vai
apoiar o professor generalista numa area em qué a&wa especialidade» (P2).

Estas respostas parecem indicar-nos, e relembrarsd@a analise de conteudo
(anexo 1l-1),na categoridGabinete Coordenador de Educacédo Artisticaubcategoria
conhecimento sobre o significado da designacéo fggsor de apoio”’que “professor
de apoio” é aquele que vai apoiar outro profesagoratica de conteudos especificos da
sua area de especialidade.

Outro aspecto evidenciado prende-se com o facto“deofessor de apoio”, nas
suas abordagens, ir ao encontro dos contetudos puEeassor generalista desenvolve,
preocupacao essa que nao deve partir s6 da paffgalessor de apoio”. Reconhece-
se, também, que as areas expressivas (musicalmétira) tém os seus conteudos
préprios e que precisam ser trabalhos. Pensamossgai@eferéncia deita “por terra” a
“filosofia” de que as expressdes sdo, apenas, partsuas outras areas do curriculo, ou
um meio para outra “coisa qualquer”, conforme seeguuitas vezes.

Partindo da analise de conteudo das observacdego(dh3), na categoria
gestdo do curriculo escolae subcategoriantegracdo curricular/articulacdo de
conteudoscompreendemos que é possivel articular conteiindis especificos da area
das expressdes com outras areas do curriculo.

Como exemplo referimos as 5.2 e 6.2 observacdexdahil-4). Na aula da
professora P2 foram trabalhados os seguintes amgeda expressdo musical e da
expressdo dramatica: sons agudos e sons gravess aiformas corporais. Por sua vez,
a professora generalista tinha previsto trabalbar os alunos, a area estudo do meio,
mais propriamente, o estudo das caracteristicasnad dos animais. No que se refere a
expressdo musical e dramatica, a professora Pdpm@ps alunos a entoacdo de uma
cancdo que fazia referéncia a “voz” de um touro“eoa” de um passarinho. O touro
representava 0 som grave e 0 passarinho o som ,agots esses que foram
reproduzidos pelos alunos. Depois da entoacdordg@icaos alunos escutaram algumas
vozes de animais gravadas em CD. Nesta actividfmilesolicitado aos alunos a
identificacdo auditiva dos nomes dos animais qoeyriam cada um dos sons. Apos
cada identificacéo, foi feita a exploracdo colextile todos os animais, nomeadamente,
a sua forma de locomocéao (vivenciada corporalmpotdodos os alunos), a forma do
Seu corpo, 0 seu revestimento, 0 numero de pateesspondente, entre outros. Refira-se

gue a professora P1 também questionou os alunosinemtaneo com a professora P2,
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mais parecendo uma aula orientada por duas proéssdtsta actividade terminou com
a entoacao de uma cancao intitulada “A quinta diaabada”, a qual foi dramatizada por
todos. Posteriormente, e apds a saida da profeBpra professora P1 iniciou a sua
aula com a exploracdo de algumas imagens de andoaisro do estudo do meio,
sublinhando o revestimento corporal dos mesmo®gp§lenas, escamas, concha ou
carapaca, pele lisa, etc). Depois, fez referénamuteos animais, mostrando algumas
imagens que tinham sido utilizadas pela profesB@raquando da sua intervencao.

Pelo exposto, poder-se-a deduzir que é possivebalagem interdisciplinar e
articulada de contetdos, ainda que estes sejarmifispe de determinadas areas.

Quando questionada sobre a atitude adoptada, adesalula, pelo “professor de
apoio”, a professora P1 referiu que € uma atitudaeix voltada para o apoio, hao para a
substituicdo (...) eu estou na sala (...) ninguém ma assubstituir (...) ha uma
colaboracdo na aula, por isso nao se trata deitsuiss{P1l). A mesma professora
reforgou, ainda: «o simples facto de participar amsnalunos, leva-os a respeitarem
mais esta area e a participar mais» (P1).

Pela analise de conteudo das entrevistas (aneio tia categoriprofessor de
apoio e subcategoriatitude do professor de apoio na safmrece-nos que, para esta
docente, o facto de estar presente e de colabasaactividades que a “professora de
apoio” desenvolve com os alunos, concorre parar@ie se sinta substituida. Esta
mesma professora partilha, também, a ideia de gue @resenca podera reflectir-se na

valorizacéo e no desempenho dos alunos, relativ@naesstas areas especificas.

4 — A pratica docente e a mudanca e a inovacao
2 Através da informacéo recolhida, das observacdas, entrevistas e dos
questionarios, foi possivel obter dados relativmsredo como as professoras véem e

exercem a mudanca e a inovagao.

4.1 — A mudanca e a inovacao

2 Representacdes das professoras no que respeitdaica e a inovacao

Num primeiro momento, e na tentativa de saber oagugrofessoras entendem
ser a mudanca e a inovacgdo, questionamo-las aderdais conceitos. No caso da
mudanca, as respostas obtidas foram as seguimiepexnso que o termo mudanca €

trazer coisas de fora. Mudanca é alterar, mas ulesagio que ndo é muito
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significativa» (P1); «eu entendo que a mudanc¢an@lesmente estarmos receptivos ao
novo, ao actual» (P2).

Pelas respostas dadas, e através da sua analsent@€ido (anexo ll-1)na
categoriamudanca e inovacae subcategori@onceito de mudanggarece-nos que,
para estas professoras, a mudanca é algo que vesntelior, ou seja, que nao esti
directamente ligada a sua acc¢éo. Estardo estasspooés a referir-se as reformas? De
mencionar, ainda, a alusdo de que mudar pressuligdaramas uma alteracao ligeira,
gue ndo é muito significativa (P1), o que nos pédevar a depreender que para esta
professora a mudanca néo pressupde grandes trangfigs.

Referindo-se ao conceito de inovacgéao, as professxpressaram: «acho que o
termo inovacéo é trazer algo de novo, € mais ampdis abrangente» (P1); «inovacao
€ adaptarmo-nos as novas tecnologias, a novag®@#siaé mudanca de praticas, de
atitudes... actualizacéo» (P2).

Estas respostas parecem indicar, segundo a adélisenteido das entrevistas
(anexo II-1), na categorimudanca e inovacae subcategorieonceito de inovacg@ue
a inovacao é entendida como algo de novo e abrengem), é estar aberto as novas
tecnologias, é a mudanca de préticas, de atitudeanger-se actualizado (P2), o que,
em nosso entender, parece deixar transpareceraaténpia do papel do professor neste

processo.

4.1.1. Papel da mudanca na educacao

< Concepgodes sobre o sentido da mudanca e da iomagaducacgéo e na sala
de aula

Referindo-se ao sentido da mudanca e da inovac&oduzacao, as professoras
sdo de opinido que: «é importante e urgente, poojueundo estd em constante
mudanca .... E preciso acompanhar a evolugéo» (Blingortante... cada vez mais
(...) porque hoje em dia os alunos néo trazem stamacdo de dentro da sala de aula.
Muita da sua aprendizagem e da sua informacamjédesfora e se o professor (...) ndo
contextualizar toda a informacédo que a crianceg@para dentro da sala, ndo consegue
ir ao encontro das necessidades da crianca» (P2).

Pelas afirmacdes expressas, e de acordo com aeadéliconteddo das mesmas
(anexo II-1), na categorimudanca e inovacée subcategorianportancia da mudanca
e da inovacdo na educagapodemos considerar que, para as duas professoras,

mudanc¢a ndo s6 € muito importante, como tambérgente. Por um lado, € a mudanca
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constante que esta a acontecer no mundo, que afectacacdo (P1) e, por outro, € 0
facto da escola ndo ser o Unico polo do conhecon@®f), ou seja, os alunos, cada vez
mais, chegam a sala de aula com muita informac@&ongo foi adquirida na escola,
cabendo ao professor a contextualizacdo dessa niefsmmaacao (P2).

Pela analise de contetudo dos questionarios (af&jpra categori@oncepcoes
sobre a mudanca e a inovac&osubcategorigentido da mudanca e da inovacao na
educacap obtivemos alguns indicadores que vém corrobomaropinides acima
expostas, ou seja, € importante mudar e inovarugorg escola deve acompanhar a
evolucdo (P1); deve fugir & monotonia do ensin@ @grendizagem (D); deve aceitar
novas concepgoes de conhecimentos e valores, tidesee enriquecer o ser humano
(P1); deve exigir um ensino mais atractivo e mdsgaado a convivéncia dos alunos
com as TIC, (D); a mudanca deve estar direcciopadaas criangas e valorizar o papel
do professor (P1), os desafios actuais e a glauzi exigem do professor o respectivo
acompanhamento (P2).

Neste extrapolar de opinides, as ideias que realegam-nos a inferir que a
mudanca e a inovacao na educacdo sao muito impestamecessarias, passando muito
pela funcédo da escola e pela atitude do professmpkementacéo e a promocéo das
respectivas transformacoes.

A partir da andlise de conteudo feita as obsensadexo I-3), na categora
gestao do curriculo escola subcategorimateriais utilizadospodemos perceber que
as duas professoras utilizaram alguns materialeeadamente, o leitor de CD para a
reproducdo de melodias e de cangbBes no desenvalanie algumas actividades,
resultando numa outra dinamica da aula e numaelisatisfacao por parte dos alunos.

De salientar que o recurso ao suporte audio féizadio na generalidade das
aulas observadas referentes a professora P2 egemaa das aulas da professora P1.
Refira-se, ainda, que para além do leitor de CBs$a escola ndo dispde de qualquer
material especifico para a area das expresséesahagiramatica. Pelo que foi possivel
observar, a utilizacdo da aparelhagem existentsoala € feita, prioritariamente, pela
professora P2 e pela professora de inglés, raz@oqgoal, em alguns momentos, a
professora titular da turma quis utiliza-la e nédbgossivel, conforme registo da 20.2
observacéo (anexo l111-4).

Referindo-se a importancia da mudanca e da inovaggwatica pedagogica, as
professoras reiteraramsim, sem duvida... eu também acho que (...) partealdade

aula para fora. Podemos falar muito de inovacaes, seachegamos a sala de aula e nao
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inovamos, nao vale de nada» (P1); «é importantegen$o que deve de certa forma ir
ao encontro ndo s6 dos assuntos actuais, mas tambégue se passa no mundo,
actualizando-se cada vez mais. Penso que passaaaudopor ai» (P2).

As respostas parecem indicar, através da sua@u@lisonteudo (anexo 1l-1), na
categoriamudanca e inovacde subcategoria mudanca e a inovagdo na pratica
pedagdgicaque as professoras enfatizam que a implements&wvacdo deve partir
da sala de aula (P1). Por outro lado, a inovac&saptambém pelo professor tentar
actuar no sentido de ir ao encontro das exigénatagais, assim como, pela sua
actualizacéo permanente (P2).

Reportando-nos a andlise de contetdo dos questisnéanexo 11-2), na
categoriaconcepcdes sobre a mudanca e a inovagdabcategorisentido da mudanca
e da inovacdo no contexto da sala de aydader-se-a depreender que faz sentido a
mudanca e a inovagdo na sala de aula, porquesélaaue surge essa oportunidade,
atendendo ao vasto leque de informacgbes que ossalumzem para a aula (P2); os
novos meios cativam a atencdo dos alunos (P1l)ndafuental que o ensino seja
atractivo (D); € importante que o0 ensino seja mearosco (P1); o aluno deve ser o
estruturador do seu conhecimento (P1); deve hawer alteracdo dos curricula (D); &
necessario estimular os alunos, com meios equipiar@aos estimulos recebidos extra
escola (P1).

Pelos indicadores expressos, ficamos com a ideigudea sala de aula é o
espaco no qual a mudanca e a inovagdo melhor peigra. S&o as informagdes que o
exterior oferece aos alunos e que o professor eéie @norar, exigindo deste, uma
mudanca de atitude na sua pratica e a alterac@oogoio curriculo. Também nao nos
passou despercebida a referéncia ao aluno comoo senastruturador o0 seu
conhecimento. Nao somos alheios a mencao ao ajueem varios momentos foi feita
pela professora P2, o que, em nosso entender,eggraet o0 novo papel do professor e a
consequente mudanca na forma como este concelstno era aprendizagem.

Recorrendo a analise de conteudo das observacdeso(dl-3), podemos
encontrar alguns indicadores que corroboram algudaes situacdes referidas. Por
exemplo, na categoriaa gestdo do curriculo escolare subcategoria
metodologias/estratégias adoptadg®demos verificar que houve a preocupacao das
professoras em tornarem as aulas atractivas paahuings, captando, assim, a atencao

de praticamente todos eles. Esta accédo concretezoa- diversificacdo de actividades e
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exercicios e na diversificacdo de estratégias, @&dologias, conforme pode ser
verificado nos registos das observacgdes (anexd.lll-

4.1.2. Receptividade dos professores a mudang¢gacyacao

S Questdes relacionadas com o modo como as profssencaram a mudanca
e a inovagao

Relativamente a esta abordagem, e quando quesi®rarhvés da entrevista
sobre a atitude dos professores face a mudangaogagao, as professoras enunciaram:
«... noto essa preocupac¢do, mas também sei quethaé&lapoio, a escola ndo tem
condicbes. Podemos pensar, amanha vou trabalharestes materiais, s&o muito
interessantes, realmente inovadores (...) mas séenfo 0s materiais, se Nnao 0S pPosso
adquirir e se a escola nao tem verbas para issmplicado inovar» (P1); «...penso que
sim ... ha preocupacdo, mas consoante as condigeasfique a escola oferece (...)
vejo que os professores se sentem muito limita(fe®):

Pela analise de contetdo a estas respostas (drbExm& categorianudanca e
inovacdoe subcategoriaeceptividade dos professores a mudanca e a inoydga-
nos a ideia de que as duas docentes reconhecelsquefessores se preocupam no
sentido de promoverem a mudanca e a inovacdo, mgsnguitas vezes, se sentem
limitados devido a falta de materiais (P1, P2). ®dro lado, as condi¢des fisicas pouco
favoraveis também dificultam este processo (P2yenos leva a depreender que, para
estas professoras, a falta de condicfes materf@égas da escola, constitui os grandes
obstaculos a mudanca e a inovacao.

Através da andlise de contedudo das observacOeso(dh8), na categoriaa
gestédo do curriculo escola subcategorieateriais utilizadosfoi possivel verificar a
utilizacdo de suportes para motivacado dos alummseadamente, a utilizacdo do leitor
de CD'’s.

Reportando-nos as descri¢cdes das observacdes (firéxgodemos verificar a
utilizacdo de varios materiais de suporte e mofigagara varias actividades, como
ilustra, por exemplo, a 11.2 observacdo. Nesta aulprofessora P2 utilizou o
videograma para a realizacdo da actividade relademrcom a audicdo musical activa
“Marcha Turca” de Mozart. Podemos, ainda, referintiizacéo da flauta de émbolo
pela “professora de apoio” na 1.2 observacao, fpalbalhar os registos do som (grave,
meédio e agudo) e 0 movimento sonoro, que despert@grande atencao dos alunos.

Para o segundo caso, referimos o recurso permaaentstor de CD’s, em todas as
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aulas, como pode ser verificado pelo registo dagmhcoes, pelo que a valorizagéo
deste tipo de tecnologia na ac¢éo directa comurwsg) foi observavel na utilizacdo do
material acima referido (CD).

De salientar que, segundo informacfes fornecidakas p@rofessoras e
posteriormente confirmadas pela directora da eseolaivel das novas tecnologias, a
escola sO dispde de uma aparelhagem sonora (ddlizarioritariamente, pela
professora P2 e pela professora de inglés), demprassora e de um computador fixo,
que servem de apoio a todos os professores daeascple se encontram instalados na
“sala de apoio” aos alunos.

Pelas observacoes realizadas (anexo 111-4), podeoruduir que a utilizagcéo de
varios recursos, de estratégias e de actividadesrsificadas, foi um factor
preponderante para a motivacao dos alunos.

Do que nos foi dado obter através da analise déee@do dos questionarios
(anexo 11-2), na categorieoncepcdes sobre a mudanca e a inovagaubcategoria
abertura dos professores a inovag@arece-nos que a maior parte dos professores esta
receptiva a mudanca, que as suas atitudes estamar 1fiP2). Esta mesma professora
reforca, também, que se o professor ndo estiveptigo a mudanca e a inovagao corre
o risco de ficar ultrapassado. Uma opinido idéntemifestou a professora P1, quando
refere que muitos professores estdo abertos agaoyanas outros ha, que ndo estao
receptivos (P1). Ja4 a directora (D), expressa uie& idiferente, ao referir que os
professores ndo estdo abertos a inovacdo e jastifien a dificuldade que estes
manifestam em aceitar novas mudancas.

Depreendemos, assim, opinides diferentes, retatuée a atitude dos
professores face a mudanca e a inovacao. Por um tewhos duas professoras que
consideram que nem todos os professores estamsl@emovacdo, sendo de reforcar
gue uma delas refere que essa abertura € impogardeque o professor ndo se sinta
ultrapassado. Por outro lado, temos outra profasgoe considera que os professores
nao estdo abertos a inovacao, pois manifestam alglificuldade em aceitar as novas
mudancas.

Referindo-se aos seus casos pessoais, as duasssprals entrevistadas
expressaram: «ndo me considero muito inovadoratanasem ndo me considero uma
professora que nao olha para esse aspecto. Mamen8mto muito inovadora (...) acho

que falta as vezes seguranca, falta-nos algo g@aéspmos para nos apoiarmos. Por isso
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vamos inovando a pouco e pouco» (P1); «eu tento,menos tento inovar e cada vez
mais aproximar-se das criangcas com as suas vigaciaais» (P2).

Pelas opinides emitidas, relembrando a andlisedie@do as entrevistas (anexo
[I-1), na categorianudanca e inovacae subcategori@& um professor inovador?
parece-nos que a inovacdo comporta algumas difidekl por um lado, devido a falta
de seguranca que o professor sente, e por outrimjod& falta de apoio (P1), o que faz
com que a inovacao seja feita com algum “recei@teMse que esta professora nao se
considera muito inovadora, mas salienta que namligerente a inovacdo. No caso da
professora P2, fica-nos a ideia de que esta secagbor inovar e por se aproximar das
vivéncias dos alunos.

Podemos deduzir que a inseguranca e a falta deo apmidicionam a
implementacédo da inovagcdo. Podemos aludir, iguaknenesforco das docentes para
promover essa mesma inovacdo. Saliente-se qudesgooa P2, em varios momentos,
e conforme temos vindo a mencionar, faz referéadmmportancia e a valorizagdo das

vivéncias e conhecimentos dos alunos.

4.1.3. Obstaculos @ mudanca e a inovagao.

2 Percepcdes sobre os obsticulos a mudanga eag@wona sala de aula.

Acerca desta questdo, as professoras expressara@gaisites opinides: «eu
penso que ndao podemos pensar sO has condicoes ®siateriais, (...) também temos
de pensar nas condi¢des humanas. Porque podemusitas condi¢es fisicas e ndo
haver vontade. Acho que mesmo sem haver as cosdigiEas se todos os professores
se unirem poderemos fazer qualquer coisa (...) hiegsores que estao receptivos e
outros ndo» (P1); «penso que os principais obsia@do aqueles professores que ainda
nao tomaram consciéncia disto e que de certa fatresam um bocadinho essa
inovacado, essa mudanca que deve existir o quatee>a(P?2).

Pela andlise de conteudo, por nés realizada, asvestas (anexo 1I-1), na
categoriamudanca e inovacde subcategoriambstaculos a mudanca e a inovagéo
pensamos que as condicbes materiais poderdo selstédctulo a mudanca e a inovacao.
Igualmente, as condicbes humanas também poder&itaonum obstaculo a que a
mudanca e a inovacao acontecam, na medida emayaehg@ver mudanca e inovagéao, é
preciso que os professores queiram mudar e in®r Ainda para esta professora, a
falta de condicbes fisicas podera ndo ser um allet&e o0s professores unirem

esforcos; no entanto, nem todos os professores estéptivos a mudanca e a inovacao
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(P1), ou tomaram consciéncia da pertinéncia de read& de inovarem (P2), o que
leva ao atraso de todo o processo (P2).

Pela analise de conteudo decorrente dos questisn@mexo II-2), na categoria
concepcOes sobre a mudanca e a inovag&ubcategoriabstaculos a mudanca e a
inovacdo no contexto sala de auts indicadores parecem apontar: falta de conslicbe
fisicas e materiais nas escolas (P1, P2, D); adatido professor (P1); medo de
fracassar por parte do professor (P1).

Pela andlise, depreende-se que, por um lado, tamosstdo dos materiais e dos
espacos fisicos que condicionam a implementacdoadacdo na sala de aula e, por
outro, € o proprio professor que constitui um chdtha que essa inovagdo aconteca.
Igualmente, o medo de fracassar também podera intpkthovacao.

Reportando-nos a analise de contetudo das obsesvéaiexo 11-3), na categoria
a gestao do curriculo escolarsubcategorimateriais utilizadosfoi possivel verificar a
utilizacdo de uma variedade de materiais no espgacgala de aula (apesar dos parcos
materiais que a escola possui), nomeadamenteunmsttos de pequena percussao
(pandeiretas, tamborins, clavas, triangulo, marapastos de choque) na aula de
expressdo musical e dramética, livros e revistagofse para motivacdo dos alunos e
para as explicagbes do professor), quadro, car@es de varios estilos de musica
(pela professora P2 e pela professora P1), maeuzasgernos escolares, flauta de bisel
soprano, videogramas (suporte as actividades doss), material de uso corrente,
gravuras e cartazes.

Desta andlise, depreende-se que a maioria dos iamatetilizados sdo das
proprias professoras e ndo da escola, o que poeteadar a falta de materiais que nela
existe.

Sobre a “falta de condicbes fisicas”, recorrendanalise de conteudo das
observacdes (anexo II-3), na categoria acima oermas subcategoritemas/
conteudos trabalhadgs obtivemos alguns indicadores que nos mostram o0
desenvolvimento de actividades, na areas das eqa®snusical e dramatica, que néo
se adequavam ao espaco, nomeadamente, as actvidadexpressdo dramatica e
movimento. Deste modo, salienta-se a capacidadaddptacdo das professoras aos
espacos e materiais disponiveis, aos interesseiwets de desenvolvimento das
criangas.

Como exemplo da falta de espacos adequados pawanadg actividades,

podemos referir a descricao da 24.2 observacae, euntras (anexo 1l1-4).
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Nesta aula, uma das actividades propostas pela&essmf P2 consistiu na
aprendizagem de um brinquedo tradicional cantadidylado “A laranjinha da China”.
Apés a aprendizagem da cancdo, a professora prajgisnas actividades de
movimento corporal e exploracdo espacial, no sentid se prepararem para a
concretizacao da respectiva coreografia. Aqui,lta ffe espaco foi notéria, resultando
no “atropelo” dos alunos. Note-se que esta readidid observada em todas as
actividades que implicaram movimento corporal, caenivel das dramatizacdes, quer
ao nivel coreogréfico. Esta situacdo podia ter aidouada, se estas actividades fossem
desenvolvidas no pétio do recreio, situacdo queisibservada nos momentos festivos.
Posteriormente, a investigadora questionou as gsofas sobre esta possibilidade, que
argumentaram dizendo que esta alternativa iriaugit o normal funcionamento das
outras aulas. Salientamos, ainda, que apesar m#acides fisicas, as actividades de
expressdo dramética e movimento foram desenvoleiniasfrequéncia.

Quando questionadas acerca do modo como os olmaaumudanca e a
inovacdo poderdo ser atenuados, e reportando-n@nalise de conteudo dos
questionarios (anexo 1I-2), na categoc@ncepcdes sobre a mudanca e a inovagao
subcategorianedidas para ultrapassar os obstaculabtivemos alguns indicadores
como: a capacidade de arriscar (P1); um maior agag entidades governamentais
(P2); melhores instalagcbes (D); pessoas com idetasdoras (D); pessoas capazes de
aceitar as mudancas (D).

Neste extrapolar de opiniées, quanto a nds, tddasraportantes, as ideias que
ressaltam levam-nos a inferir que as medidas paepassar os obstaculos a inovacao,
passam, essencialmente, por dois factores: de wm femos as pessoas, cuja
capacidade de arriscar, de aceitar as mudancas teref® ideias inovadoras, séo
fundamentais para que a inovagdo seja uma realidad® outro, temos 0s apoios
governamentais e a melhoria de instalacdes, qubétansao referidos como sendo

Importantes neste processo.

4.1.4. Perfil de um professor inovador

o Representacdes das professoras relativamente réb dee um professor
inovador

Na visdo destas docentes, o perfil de um professeador passa por «... ser um

professor a partida, aberto aquilo que vem de fara; professor receptivo»(P1);
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«aquele que vai ao encontro das necessidades idagas e que tenta sobretudo,
preparar essas mesmas criangas para o amanha,fpareo» (P2).

Pelas opinides transcritas, e decorrente da suseani@ contetddo (anexo Il-1),
na categoriamudanca e inovacade subcategorigerfil de um professor inovador
podemos considerar que ser um professor inovadesappela abertura e pela
receptividade ao que vem do exterior (P1), bem cq@uo ir ao encontro das
necessidades das criancas, preparando-as parsafi®sl@indouros (P2).

Através da analise de conteudo dos questionariosxga Il-2), categoria
concepgOes sobre a mudanca e a inovagasubcategorigerfil de um professor
inovador, obtivemos os seguintes indicadores: professongoese isola na sala de aula
(P1); professor receptivo ao meio envolvente (Pidfessor aberto as novas ideias
(P2), professor actualizado (P2, D); pessoa capaxceéitar a mudanca (D).

Pelos indicadores referidos, parece-nos que, mm@aessoras, um professor
inovador é aquele que esta aberto ao exterioryasnideias e preocupa-se com a sua

actualizacao.

4.2. O papel das TIC

< Modos de encarar e valorizar as TIC

Relativamente a valorizacdo das TIC pelos professoras docentes
manifestaram as seguintes opinides: «penso quensdacomponente, uma ajuda muito
grande nas diferentes areas. Acho que sdo um appenso que o professor ndo se
deve cingir s6 as novas tecnologias, mas pode rapsia(P1); «sdo muito importantes
(...) a escola deve estar aberta para a sociedadeeve dstar receptiva a esta
comunicacdo. Faz com gque a escola possa progrpdssa cada vez mais se actualizar
(...) quantos mais métodos, quanto mais tecnologiasutilizarmos mais actuais nos
podemos estar» (P2).

A anadlise de conteudo as entrevistas (anexo lIAB), categoriapraticas
pedagogicas e as TI€ subcategoriatilizacdo das TIC na educacgaparece indicar-
nos que as duas professoras valorizam as TIC, dalanem que estas poderdo ser um
suporte importante as varias areas do conhecimerdo professor (P1, P2). Pode,
igualmente, ser uma forma da escola estar maisirpadxla sociedade e manter-se
actualizada (P2).

Fazendo uso da analise de conteudo dos questisrfariexo II-2), na categoria

as novas tecnologias de informagédo e comunicag&nbcategoripapel das TIC na

136



educacap obtivemos o0 seguinte indicador: instrumento queep ajudar como
complemento/suporte as aprendizagens (P1, P2)earece traduzir a importancia
que as professoras atribuem a este tipo de tedaolog

Com intuito de sabermos se estas professorasantilias TIC na escola,
guestionamo-las a propdsito. As respostas obtidemmf as seguintes: «... consigo
utilizar o leitor de CD’s (...) mas se quiser utilizan video, j& ndo o tenho» (P1); «...
o CD. A minha escola tem um grave problema, é npotrezinha» (P2).

Assim, entendemos que as professoras se sentetad@wmina utilizacdo de
novas tecnologias na escola, devido ao facto gestsuir parcos materiais do género,

conforme ja foi referido anteriormente.

4.2.1. Préticas

2 Utilizagéo das TIC na pratica pedagdgica

Relativamente a este aspecto, através das etdievealizadas, parece-nos que
uma das professoras transmite a ideia de que tisuldade em utilizar as TIC na sua
pratica pedagodgica porque a escola, na qual desdtrp&ncdes, nao oferece
condi¢cbes. Contrariamente, a outra professora afistilizar alguns materiais. Na voz
das proprias: «a minha escola ndo oferece essd#;den. Ndo temos computadores,
ndo temos videos, ndo temos retroprojectores. Bplaado. N&o temos nada disso»
(P1); «utilizo o computador, CD, radio casseteptadjue vier a médo. Com o objectivo
de cada vez mais dinamizar as minhas aulas, a&uai ir ao encontro, ao que as
criancas ja tém. Porque a crianca ndo ouve sO endsiatro da sala de aula. A crianca
ouve musica, fora da sala de aula e por isso @gsof deve cada vez mais se actualizar
para exactamente ir ao encontro» (P2).

As opinides emitidas parecem indicar-nos, segundaaaanalise de conteudo
(anexo II-1), na categoripraticas pedagodgicas e as TKCsubcategoriatilizacdo da
TIC na pratica pedagogicaque a utilizagdo deste tipo de materiais peldepsora €
condicionada pelo facto da escola ndo os possaiy. (A a outra professora afirma
utilizar as TIC na sua pratica pedagdgica (P2).

Tendo em atencdo a analise de conteudo das ob3esvégnexo II-3)ha
categoriaa gestdo do curriculo escola&r subcategorimateriais utilizadosfoi possivel
obter indicadores que nos mostram que a profed3draitilizou alguns materiais,
nomeadamente a aparelhagem sonora, CD’s com estilsscais diversificados e

cassetes. Em nenhum momento foi observada a géiizedo computador na aula. Ja
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relativamente a professora P1, foi possivel vetilZzacdo da aparelhagem sonora,
ainda que nao sistematicamente, bem como a uélizde alguns CD’s.

Fazendo uso da analise de conteudo dos questisrfariexo II-2), na categoria
as novas tecnologias de informacéo e comunicag&abcategoriatilizacdo das TIC
na sua actividade profissionabbtivemos 0s seguintes indicadores: nao util2a);(
utiliza (P2, D), o que vem corroborar o que as dtese afirmaram na entrevista.
Salientamos o argumento de uma das professoras B@)refere que a utilizacédo
daqueles materiais € uma forma de ir ao encongwigl&ncias das criancas.

Ainda na mesma categoria, mas subcategipaade tecnologias privilegiadas
respostas indicam: teclado (P2); sistema midi (B@pputador (P2, D); aparelhagem
sonora (P1, P2). O indicador “aparelhagem sonorafetido pela professora que acima
afirmou nao utilizar as TIC na sua pratica pedagggiEsta situacdo leva-nos a
guestionar: sera que para esta professora a apgeethsonora nao faz parte das TIC?

Ainda sobre a frequéncia dessa utilizacédo, atraaandlise de conteudo aos
questionarios (anexo II-2) e categoria acima rdéenmas subcategoria “regularidade de
utilizacdo” obtivemos indicadores que nos levanmrea que as professoras utilizam as
TIC: de vez em quando (P1, D); todos os dias (P2).

Pela andlise se conteldo as observacdes (anexonk-8ategoriaa gestdo do
curriculo escolare subcategorimateriais utilizadosfoi possivel verificar a utilizacédo
do leitor de CD’s, em todas as aulas da profed3@dra, esporadicamente, nas aulas da
professora P1, conforme pode ser constatado nagiesdas observagdes (anexo 1l11-4)
nao tendo sido observada a utilizagcado de mais menipo de tecnologia.

Relativamente aos objectivos da utilizacdo daspdlas professoras, atraves da
analise de conteudo dos questionarios (anexo Hefategorias novas tecnologias de
informac&o e comunicacdsubcategoriinalidade dessa utilizacdas ideias emitidas
permitiram-nos recolher os seguintes indicadoresurso pedagdgico (Pl, P2);
preparacdo de aulas (P2). Neste ultimo caso, eardocos recursos utilizados para
desenvolver algumas actividades, embora ndo teenacido a nossa atencédo aquando
da analise de conteudo, verificamos a utilizacasugmrtes instrumentais elementares
na pratica instrumental (flauta), que foram criagek professora P2, segundo as suas
palavras, o que demonstra a utilizagdo das TICrepapacdo das actividades a serem

desenvolvidas com os alunos.
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4 — Para além da andlise estruturada

Efectuada a andlise e a interpretacdo dos dadosedemos a sua discussao
numa perspectiva sintética, pretendendo realcaspsctos mais significativos para o
estudo que nos propusemos desenvolver, abarcandados obtidos pela analise dos
registos das observacdes, das entrevistas e desiapeios, visando entrecruza-los
numa légica compreensiva dos mesmos.

Por outro lado, as questdes que atravessaramstgti doram analisadas sob a
perspectiva de quatro vectores: a) os regimes dénd@ e as praticas docentes; b) as
expressdes artisticas no 1.° ciclo do ensino basic@ Gabinete Coordenador de
Educacao Artistica; d) a pratica docente e a mwang inovacao, conforme ilustrado
no quadro 3. Decorrente desta analise, resultalgumas conclusfes que iremos referir

de seguida, fazendo uso dos vectores acima refadesc

4.1 — Os regimes de docéncia e as praticas docentes

Relativamente a esta tematica, foi referido queginmte de monodocéncia é o
melhor regime para o 1.° ciclo do ensino basicomeaida em que possibilita uma
abordagem articulada e interdisciplinar dos cordeudas varias areas curriculares.
Acerca desta tematica, e tendo em atencdo o quefgdmos na parte inicial do
presente trabalho, Vital (2003) também defende quesgime de monodocéncia
possibilita a articulacdo mais concreta das véaiaas programaticas. De mencionar
que, no que se relaciona com a articulagdo de @wtoge nota-se uma incongruéncia
entre as concepcgdes e as praticas, na medida erseqoieservou essa articulacao ao
nivel da monodocéncia coadjuvada. A este propofttidao (2000a) diz-nos que
associar a monodocéncia a integracdo podera séofitlas suas palavras: «o facto de
ser apenas um docente o responsavel pelo curdoulo® ciclo ndo é necessariamente
sindbnimo de integracdo efectiva de saberes nundadeique faz um sentido global»
(Roldao, 2000a: 24PDeste modo, pensamos que a integracdo de sab@esddemais
da forma de estar do que do nimero de docented$/ato

No que respeita as vantagens e as desvantagamegide de monodocéncia,
foram referidas, respectivamente, a possibilidamealunos passarem mais tempo com
os professores e a possibilidade das varias aveasutares serem abordadas de forma

articulada. Como desvantagens, foram mencionad@gietizacdo do ensino e a
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impossibilidade dos alunos experimentarem variemds de desenvolver os contetdos.
Estes pontos de vista também sdo defendidos ponslgutores jA mencionados, que
indicavam que uma das vantagens do regime de mo@oda seria a referéncia de um
anico professor (Vital, 2003). No que diz respeitodesvantagens do referido regime,
como ja explichAmos anteriormente, Pacheco (200@kidera que a monodocéncia

levou a reducgdo drastica do curriculo real, refwlgaaquilo a que chamou de

“guetizacdo” disciplinar. O mesmo autor reforcadai, que a monodocéncia contribuiu
para o isolamento fisico e psicologico dos professso

No que concerne a visdo das professoras acerasmdaieacdo, verificamos que
existe consenso relativamente as opinides expresgasentenderem-na como a
interaccdo e a colaboracdo entre os professored) &m vista um objectivo comum.
Como havia dito, Mouraz e Silva (2000) também ot a ideia de que € importante
nao perder de vista que os professores que ediireiaa monodocéncia coadjuvada
precisam decidir dos modos como as suas actividaaesixam” nos propositos dos
professores que coadjuvam, sendo que pa@ fitahdamentalim trabalho articulado e
conjunto dos docentes.

JA& em relacdo as implicacdbes da coadjuvacdo ndcgratocente, o
reconhecimento de lacunas relativamente ao dordanammpeténcias relacionadas com
algumas areas especificas e a aquisicao de algmheamentos, foram os aspectos
referidos. Deste modo, e conforme ja aludimos, adjtvacdo beneficia ndo s6 os
alunos ao nivel da pratica efectiva das expressdsscal e dramatica, possibilitando o
cumprimento do curriculo alargado (Rangel, 2000as montribui, também, para a
formacdao do professor generalista, amenizando ditegmda formacao naquelas areas.

No campo das implicacdes da coadjuvacao na dinéesmalar, aquela que mais
ressalta diz respeito aos beneficios que esta paderer, quando trabalhada de forma
articulada com o professor generalista. Ja no guefsre as actividades desenvolvidas
na escolas em dias “especiais” e aos projectosebonhecido que a responsabilidade
destes €& maioritariamente do professor que coadjieado sido referida a
impossibilidade dos alunos participarem em algurggeptos sem a orientagcdo do
mesmo, nomeadamente nos eventos de indole regional.

Relativamente a atitude da professora generalis@d coadjuvacao, as opinides
expressas indicam procedimentos diferentes dosegsofes, que poderdo acusar
alguma desvalorizacéo e/ou indiferenca. Por um, leshoos aqueles que estéo na sala e

gue colaboram com o professor que coadjuva. Poo,ooé aqueles que saem da sala,
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|léem o jornal, corrigem os trabalhos de casa, @aadé. Estes e outros cenarios
também foram apresentados por Leite (2000), confieride inicialmente. Neste
ambito, e perante este panorama, como situar gusa@do? Sera que contribui «...
para melhorar a qualidade de formacéo (...) par& oido»? (Leite, 2000: 50) ou para
a desresponsabilizac@Rangel, 2000 desqualificacdo (Pacheco, 2000) do professor
generalista? Estas, sdo questdes que requerenefiexd@o urgente.

A propoésito do apoio em areas mais especificasutidcalo, as professoras
foram de opinido favoravel a esse apoio, reconltecenformacdo pouco consistente
nessas areas, dos professores do 1.° ciclo, oamecorroborar as opinidées de Santos
(1989) e de Neno (1997), ja expressas. Na visateslemutores, para trabalhar e
desenvolver as areas artisticas é preciso que afespores estejam devidamente
preparados.

Falando sobre a formagao, mais concretamente, soldogmacao inicial, o
estudo revela alguma critica, isto é, ndo obstseteeconhecida a sua importancia, é
insuficiente, uma vez que nao possibilita a agaigde alguns conhecimentos
fundamentais para o desempenho da funcdo docengeie aresultou na aposta de
formag&o continua nas areas aonde sentiam taisacCuriosamente, as areas das
expressdes foram aquelas em que as professorasimmastiram. Neste sentido, a
procura de formacao teve por objectivo a aquistiEieaberes e competéncias em areas
curriculares mais fragilizadas, sendo fundamendah @ melhoria do desempenho do
professor. Todavia, ndo é linear a relacdo enfimmacao e a melhoria nas préticas
(Figueiredo, 2002).

Na visdo de Mouraz e Silva (2000), a experiénctaahaos complementos de
formacdo, com a possibilidade de pequenas areassplecializacdo, talvez possa
responder a algumas duavidas e questdes levantadas professores do 1.° ciclo,
relativamente as falhas na formacéo inicial emrdetedas areas. Sobre a tematica,
Abrantes (2000yefere que uma das coisas que parece nuclear aeter&racdo da
especificidade da profissdo docente, diz respeguestdo das praticas que implica, as
quais exigem uma constante renovacao dos sabere$veloda formacéo continua.
Ainda sobre 0 mesmo assunto, de acordo com Figiee({2002),na maior parte das
vezes, a procura de formacgéo tem por objectivoiddgaberes sobre questdes em que
os docentes revelam falta de conhecimento, sendodgucerta forma, € isso que nos

parece acontecer com as professoras do nosso estudo
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4.2 — As expressoes artisticas no 1.° ciclo doertsasico

Acerca das expressdes artisticas no 1.° ciclofegimdo-se a sua valorizacao
pela Administracdo Central, as ilacdes poderdaigiaciiguma carga contraditoria, ou
seja, por um lado assistimos a valorizacdo dasessgfes, traduzida na sua integracéo
no curriculo e, por outro, constata-se que poudazena pratica, a excepgado da RAM,
que conta com uma cobertura de 100% de apoio readae expressdes musical e
draméatica. No entanto, ao nivel do 1.° ciclo, nestpdo, foi identificada a falta de
equipamento em algumas escolas para essas mesiieaspr

De facto, e conforme explicAmos anteriormentefiédatmente aceite que as
expressoes artisticas fazem parte do curriculo B)BSle que sdo fundamentais para a
formacdo global e equilibrada das criancas (Dedretm.® 344/90). No entanto, como
argumentam varios autores por nés ja referidoge avg quais Kowalski (2000), é
notéria a diferenca entre o discurso no campo elammendacdes e a accao pedagogica
efectivamente concretizada, quando se reconheceanaeque os alunos do 1.° ciclo
tenham a possibilidade de adquirir as aprendizabass, € preciso desenvolver um
trabalho sistematico em todas as areas do curr(Rdagel, 2000)Por outro ladog
quando a escola ndo proporci@ste tipo de abordagens, as criangas, «porquetésmin
de educacéo cultural, (...) sdo levadas a viramrpasa 0s esteredtipos dos media

comerciais, que as enchem mas nao nutrem (Ol\20G0: 99). Nao esquecamos que

«... ha uma caracteristica da experiéncia artjsticgeu caracter estético... fruivel, em extensdes
infinitamente vastas, na vida além das artes. Estético é atengdo absorvida nas formas
interessantes e outras qualidades do que for agveérpor si proprio ou pelo seu préprio
interesse, N80 em coisas meramente como meioslgaranais, ou uso pratico... A beleza das

coisas... é recompensa da atencéo a algo valiekonerecedor» (Oliveira, 2000: 99).

De salientar a alusdo de uma professora sobrexsstéecia de formacéo de
nivel superior nas areas referidas, na RAM.

Sobre a situacdo da educacdo artistica em Portugdfjcamos opinides

diferentes sobre a mesma: considera-se que a&itéabastante positiva; nota-

se uma fraca aposta, nesta area, por parte dosr@sy@ota-se também que é

pouco valorizada pela sociedade e pelos pais. K#ade, reconhece-se que a

educacao artistica € imprescindivel para a formagébal, que a vivéncia

artistica influencia o0 modo como se aprende e c@®ointerpretam o0s
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significados do quotidiano (DEB — ME, 2001). No amtb, hd quem veja a
educacdo muito ligada ao conceito de instrucdoa ¢dpica assenta em
conhecimentos intelectualizados (Santos, 1988)a estes, a educacéo artistica
€ vista como um espaco de entretenimento. Aindacacdesta tematica,
Vasconcelos argumenta que «o0s profissionais daaedacreconhecem a sua
importancia no desenvolvimento global das criangaais concretamente no
desenvolvimento das suas capacidades expressidasad, fisicas, cognitivas e
criativas. No entanto, quando confrontados comabpedagogico, nem sempre
estdo preparados para uma operacionalizagcdo daafomais adequada»
(Vasconcelos, 2003: 15).

As praticas artisticas no 1.° ciclo pressupfem rthecmento dos conteudos
programaticos preconizados oficialmente para aidefeciclo. Assim sendo, constatou-
se um conhecimento minimo dos mesmos, quer dassmte generalista em relacdo aos
conteudos das expressodes, quer da professora qdgieam em relacdo ao programa
geral. Reconhecemos que este conhecimento é muypmrtante, quer para a definicdo
dos objectivos, quer para trabalhar a interdistipldade entre as varias areas
curriculares.

No que concerne a articulacdo dos conteldos dasessges com o0s das
restantes areas, esta foi identificada como semg@riante e benéfica, uma vez que
proporciona uma complementaridade das varias gueasompdem o curriculo. Como
explicado inicialmente, referindo-se a especifidelado 1.° ciclo, Rolddo (2000)
identifica-o como sendo um espaco de integracaoptiisar, por oposicdo a um saber
segmentado, caracteristico dos restantes ciclognkmto, a mesma autora reforca que
estas diferencas tém mais a ver com o modo de ieegd@o do que com a propria
natureza do estilo de aprendizagem que se desendé facto, revisitando as aulas
observadas foi possivel verificar um esfor¢o peialwdacao e integracdo dos contetdos
entre algumas areas curriculares desenvolvidass palafessoras. Deste modo, a
integracdo dos conteudos é possivel, no ambito cdajuvacdo, e para que esta
integracdo se concretize é importante conhecearéssvareas do curriculo.

No campo da operacionalidade, algumas areas @ssaltis, relativamente a
articulacdo dos contetdos das varias areas cumgslicom as expressées musical e
dramética, a saber, 0 estudo do meio e a linguagquasa sendo que a matematica, € a

gue menos se presta a tal articulacao.
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No que toca a programacédo conjunta entre profegmneralista e “professora
de apoio”, somos levados a inferir que esta é itapte, corporizando-se na troca de
ideias sobre os conteudos a trabalhar, mas pensqueo®s novos desafios ndo se
coadunam com este modelo. Deste modo verificamesda existe, ainda, uma cultura
de planificacdo colaborativa sistematizada, sitonagdbre a qual urge reflectir, por
forma a dar mais consisténcia @ monodocéncia ceadiupartilhada.

No ambito das finalidades da educacao artistigacidéncia recai sobretudo no
seu contributo para as outras areas do saber eopsea papel no desenvolvimento
cognitivo e emocional, cujo fruto resulta na fordagle cidaddos mais sensiveis. Estes
pontos de vista também sdo defendidos por variaeresu que ja referimos

anteriormente. Relembremos o que nos diz um dedstegoroposito:

«a educacao artistica propfe-se a criar nos indigichdo tanto aptiddes artisticas especificas,
mas sobretudo um desenvolvimento global da persiawnld, através de formas as mais
diversificadas e complementares possiveis de datieis expressivas, criadoras e

sensibilizadoras» (Porcher, 1982: 25).

J& em relacdo ao papel das expressdes artist@essephaver unanimidade
relativamente aos seus beneficios, mais concretamgrara o desenvolvimento
cognitivo, para a formacgéo integral do individu@reg educar sensibilidades, para
desenvolver a expressividade e o sentido estétiaozerdade, estes e outros atributos
tém vindo a ser defendidos por varios pedagogasn@® mencionados, e nos debates
que tém sido promovidos um pouco por todo o muwdaforme ja foi referido na
fundamentacéo tedrica do presente trabalho. Agsanece que € inegavel o poder que
as artes poderdo ter na formacdo equilibrada ddisidluos e na sociedade, mas
também ndo é menos verdade que ela continua a pareote pobre da educacédo
(Vasconcelos, 2003).

Outra perspectiva que podemos avancar € a de gbhes a valorizacdo da
educacédo artistica pelos professores, prevaledeia de que nem todos a valorizam,
desvalorizagdo essa que podera ser fruto da he#tudos mesmos ao apoio que
usufruem na area das expressdes musical e dramidticaaso destas professoras, a
educacao artistica é vista como uma necessidaideygia@oncorrer para a formacao das

criancas. Como salienta Porcher, «é preciso traballaluno como uma pessoa inteira,
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com sua afectividade, suas percepc¢des, sua expressé sentimentos, sua critica, sua
criatividade...» (Porcher,1982: 9).
De salientar a referéncia de uma professora ao f@&tcarga horaria poder

influir no modo como as criancas valorizam estaasr

4.3 — Gabinete Coordenador de Educacéao Artistica

Comecando pelos objectivos que estiveram subjac@ntencepcéo do referido
projecto, ndo foram identificados no sentido estio entanto, foi reconhecido que
estariam relacionados com a importancia da apragéim da musica e da expressao
dramética, para a formacéao das criancas do 1@ cicl

A actualidade desses objectivos foi evidenciadasperofessoras, tendo sido
indicados dois vectores diferentes, mas complementa importancia da promogao
das areas de que temos vindo a falar, para o dd@seanento global das criancas que
deve ser, sempre, uma realidade; e a actualizag@bante que o projecto tem sofrido.

Em relacdo a coordenacdo pedagdgica do GCEA m&s @las expressoes
artisticas, as docentes pronunciaram-se favoraméme essa coordenacgdo, fazendo
mais sentido nos primeiros anos em que os profEsawegram o projecto, embora seja
também de referir a orientacdo pedagogica em tedeasonteudos a desenvolver no
contexto sala de aula.

Podemos relacionar esta constatacdo com as “pespestdagogicas” que o
GCEA disponibiliza a todos os “professores de dpaonsideradas importantes, mas
gue ndo devem ser estanques, isto €, cada profésswradapta-las as suas realidades.
Neste sentido, as ditas “propostas” funcionariarma@oum suporte ao professor,
fazendo sentido num projecto como é o do GCEA. &erdar, ainda, a consonancia
destas com as orientagfes preconizadas no Curfiadimnal. Reportando-nos a este
(DEB, 2001), as expressdes musical e dramatica esedentes, indicando a entoacéo
de cancdes, a execugcdo e criacdo instrumental,reseapacdo publica de pecas
musicais, a exploracdo de codigos, a aquisicdoodeedtos, o relacionar-se com 0s
outros, o explorar diferentes formas e atitudepam®iis, o aliar gestos e movimentos ao
som, o reconhecer e produzir sonoridades, o utiBzadaptar o espaco circundante,
entre outros (DEB, 2001¢pmo componentes que fazem parte das proposta€HA.G
Saliente-se que a “professora de apoio” fez-se panhar sempre por estas

programacdes, embora também tivesse as suas grppgramacdes das aulas.
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Note-se que o Curriculo Nacional apresenta as @uwa@s (musical e dramatica)
separadas, com competéncias préprias, mas porquel.&rciclo as (...) areas séo
trabalhadas, de forma integrada» (DEB, 2001: 1d9}3CEA preconiza a articulacao
das expressdes musical e dramatica. Como exemgia demplementaridade podemos
referir a no¢do de ritmo. «O ritmo é uma fragmedagportanto uma estruturacao do
tempo. A fragmentacdo pode ser traduzida através gdstos, movimentos,
deslocamentos no espaco. Exige pois, no trabalimicd, uma abordagem vivenciada
do continuum espacial-temporal» (Porcher, 1982),1¢9 ndo € uma nog¢ao muito
facil da crianga adquirir.

No contexto que temos vindo a desenvolver, a funightprofessor de apoio”
seria garantir aos alunos do 1.° ciclo do ensirsicbéa pratica de conteudos de areas
mais especificas, que muito dificilmente seriambdhaados pelos professores
generalistas.

De sublinhar o facto do professor tentar ir ao atrcodos conteudos trabalhos
pelo professor generalista, preocupacao essa geesde mutua. De referir, também, a
alusdo a area das expressdes musical e dramatina sendo expressdes com
contetudos proprios, aprendiveis, sendo importanie estes sejam desenvolvidos,
conforme preconizam as orienta¢cdes do MinistériBRP2001). Neste sentido, a area
das expressdes ndo pode ser vista como um mei@p@anar e descontrair os alunos.
Como argumenta Rangel, «é uma perspectiva cultral estd em causa. E uma
perspectiva sobre as proprias aprendizagens cuemstausa» (Rangel, 2000: 63).

Apraz-nos, aqui, questionar qual a atitude dasepsafras no contexto sala de
aula. No caso da atitude do “professor de apoidimé atitude mais voltada para o
apoio, uma vez que a professora generalista esgenqte e colabora com ele. De
reforcar que a presenca e a colaboracdo da prodessadjuvada esbate ndo soO a ideia
de substituicdo, mas também resulta numa maiorizag@o das areas desenvolvidas
pelo “professor de apoio”, por parte dos alunodatR@mente a este assunto, ficamos
com a duvida se efectivamente a atitude dos algeoa diferente se a professora
generalista ndo estivesse presente. No entantamhfacto que ndo podemos ignorar,
gue foi a alegria e entusiasmo dos alunos sem@geptes em todos 0s momentos
observados.
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4.4 — A prética docente e a mudanca e a inovacao

No respeitante ao conceito de mudanca, ressatieia de que esta advém do
exterior e que € uma alteracdo pouco significafivéambém um conceito que remete
para a abertura ao novo e ao actual. Ja a inovagdas abrangente que a mudancga e
pressupde uma abertura as TIC, a mudanca de gr&icke atitudes, o que vai ao
encontro do que defende Cardoso: «inovar € abangoaiicas e rotinas (...) privar-se
de pontos de referéncia seguros e tranquilizaddessoso (2002: 27), ou seja, mudar
habitos e rotinas (Perrenoud, 1983). Reportando#noggarte inicial do trabalho,
podemos referir alguns autores, como Messina (20Bébarroja (2001) e Cardoso
(2003), que defendem.....

De acordo com Messina, duas componentes distinguaravacao: «alteracédo
de sentido a respeito da pratica corrente e (...ardcter intencional, sistematico e
planeado, em oposicdo as mudancas espontaneas»sin®les2001: 226).
Consequentemente, assoma a ideia defendida p@nH®2000) de que a inovacgao é
antes um processo que um acontecimento. Ja reteinte a mudanca, Messina
defende que «as conceituagdes sobre a mudanca (evaemuma proposta de mudanca
da escola e de promocao do profissionalismo celecos docentes» (Messina, 2001:
231),e relembra que toda a mudanca se inicia em cadfeunis.

Outra perspectiva que podemos avancar € a de gquelanca e a inovacao sao
importantes e sdo urgentes na educacao, face eangasdque acontecem a um ritmo
alucinante, das quais a educacéao e a escola né@mpadbear-se. A educacao deve, sim,
acompanhar a evolucéo, tentando responder aos degafios com que se defronta. E
ainda porque as criancas adquirem informacdo eecimentos fora da escola, o
professor ndo devera ignorar essa realidade, aleesta proporcionar um ensino mais
atractivo e contextualizado e que va ao encontsoegtpectativas dos alunos. Por outro
lado, sdo os efeitos da globalizacdo que exigenprdtessor um repensar das suas
atitudes e crencas. Deste modo, a mudanca e acémyassam muito pelo papel da
escola e pela atitude do professor.

De facto, como argumenta Messina «a caracterizdgdoudanca social como o
elemento distintivo da sociedade moderna e conmdaxmodernizacdo € o contexto no
qual se insere qualquer alusdo a necessidade ieépera da mudanca educacional
(Messina, 2001: 229), tendo-se, nos ultimos argiapelecido «... uma relacéo directa

entre as mudancas na educacdo e sociedade gldbaligslessina, 2001: 229). Por
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Isso, «... fala-se de sociedades em processo aceldeachudanca que necessitam de
sistemas educacionais que Ihes sejam compativeiss{iva, 2001: 230).

Do mesmo modo, o papel da escola e do professerafacudanca e a inovacao
tem sido enfatizado por varios autores. De acoao Alonso «o desafio da mudanca
da escola consiste em incrementar a “qualidade din@’, com vista ao sucesso
educativo de todos os alund@ionso, 1994: 6)sendo que os “critérios de sucesso” da
escola se alicercam nas oportunidades que ela giopa a todos para que se
expandam como pessoas e como cidaddasesma autora defende, tambéem, que a
mais valiosa condicdo para a inovagao e para qascala tenha a capacidade de
responder as pressoes internas e externas, éadzajme atitude do professor assimilar
a reforma educativa e transforma-la em realidade, momento da relacdo de
comunicacao que estabelece nos processos de enaprendizagenA este proposito,
Leite (2003)defende que as causas de maior peso na mudangaatiaas escolares
nao sdo 0s normativos. Para a autora, «o que ragsginfluir sdo as representacoes
que os professores fazem dessas mudancas, o moaoetas aderem e o sentido que
Ihe atribuem» (Leite, 2003: 15Meste modo, «os professores constituem, mais do que
ninguém, a chave da mudanca educqtiexrgreaves, 1998: 12).

Partindo do papel do professor no ambito da inavags ideias que prevalecem
dao consisténcia a visdo de que esta deve irrddigala de aula, sendo este o0 espaco
propicio a que a inovacao aconteca, o que vemlmanao a visdo de Sebarroja, quando
argumenta: «... as inovacdes que partem de baixdedepréprio colectivo docente,
tém mais possibilidades de éxito e continuidadeqde as que emanam de cima»
(Sebarroja, 2001: 27). Com efeito, € preciso queadessor esteja motivado e tenha
uma participacdo activa neste processo. Entdo, umkamgas inovadoras e criadoras
devem ser introduzidas por adesdo voluntaria, o gressupde, na perspectiva de
Cardoso (2002), um trabalho em estreita colaboregéoos professores.

A promocdo da inovacdo podera também ser vista aldopde vista da
utilizacdo de materiais, que cativam a atencdo g8vam o0s alunos, passando pela
atitude do professor em tentar ir ao encontro d&gercias actuais, e mesmo pela
alteracdo do curriculo. O papel do aluno na esagéo do seu préprio conhecimento
também remete para o novo papel do professor n@ rooho concebe o ensino e a
aprendizagem. De forma semelhante, a mudanca eowac#&o pressupbéem uma

actualizacédo permanente do professor.
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Em relacdo a receptividade dos professores a mada@cinovacao, entendida
como a atitude que os professores assumem, pexam@gdanca e a inovacao, ficou
claro que a maioria dos professores se preocupaacpmmocdo da mudanca e da
inovacado, sendo mesmo referido que as atitudeproésssores estdo a mudar, mas que
a falta de materiais e de espacos adequados awvdeseento das actividades limita,
muita vezes, essa mesma mudanca e inovacao. Umaapontraria, no que concerne
a receptividade dos professores a mudanca e ac@oyvéi defendida por uma das
professoras, que manifestou a ideia de que elesertE®m receptivos a inovacao.
Também de reforcar a opinido de uma docente amafiqgue os professores que néo
forem capazes de inovar, correm o risco de fidaaphssados. A falta de seguranca e a
falta de apoio aos professores foram argumentobéamutilizados como sendo
obstaculos a promocéao da inovacéao.

Referindo-se a receptividade dos professores a mgada a inovacao, Cardoso
(2002) considera que esta é fundamental para questasicées sejam bem sucedidas
no seu esforco de transformacdo do ensino. Partiadadeias de Giacquinta (1998),
Cardoso lembra que «a receptividade continua mrgmrtante na teorizagdo do porqué
de os esfor¢cos de mudancga falharem ou serem besmdidas» (Cardoso, 2002: 19).
Com efeito, para que as inovacgdes no ensino semossncretizar, 0os professores
terdo, necessariamente, de estar abertos e/ouivesep mudanca, ou seja, terdo eles
proprios de ter e desenvolver nos alunos atitualesréveis a mudanca, na medida em
que a inovacdo é um processo inacabado (Cardo€i2).20leste pressuposto, €
importante uma dindmica inovadora e uma predisposgegrmanente para inovar, dai
que aprender a recomecar €, assim, a “palavradeéendde todos os inovadores.

Apraz-nos registar aqui a constatacdo de que osaies a mudanca e a
inovacdo centram-se nao sO na falta de condic8esdie materiais, mas também nos
professores, e isto porque, para que haja mudaripavagdo, € preciso que estes
atribuam sentido a essa mesma mudanca e inovagiiee pressupde uma tomada de
consciéncia dessa necessidade, conforme ja foiiomamn acima. O medo de fracassar
também constitui um obstaculo em todo este processo

Efectivamente, ultrapassar os obstaculos referidodera passar por dois
momentos: por um lado, temos o professor cuja d&dén aceitar as mudancas e a
capacidade de arriscar ideias inovadoras, assinmo aomr esforcos com 0s outros

professores, poderdo amenizar esses obstaculosupotr os apoios governamentais,
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no sentido da melhoria das instalagfes, que tambgsem contribuir para que a
mudanca e a inovagéo sejam uma realidade efectiva.

Relativamente ao medo de fracassar e ao apoio rdfsspores, a colaboracao
podera atenuar essa situacao. A este propositgreédaeset al. defendem que «o acto
de trabalhar em conjunto pode proporcionar aoepsoies um “apoio emocional, para
que o profissional ndo se sinta s6, mas se sinta coafiante”» (Hargreavegt al,
2002: 159). Thurler também corrobora esta visdmdpiargumenta: «... a importancia
do clima e a cooperacéao profissional que oferegaspeofessores a seguranca, 0 apoio
e 0 bem-estar necessarios para que eles ousenpgaesuas praticas e engajar-se nos
processos de mudancga» (Thurler, 2001: 102). PovesuaSebarroja argumenta que «a
principal forca impulsionadora da mudanca sdo afepsores e as professoras que
trabalham de forma coordenada e cooperante...» (Sghe2001: 29).

De facto, as resisténcias do professor a mudanéaire®vacio constituem
obstaculos a que essa mudanca e inovagdo acont€gadoso, 2002, Sebarroja 2001).
Sebarrojapor seu turnoaponta alguns aspectos que dificultam a mudangaavacao,

nomeadamente

«a debilidade das relacbes interpessoais e denuam;éh auséncia de compromissos firmes para
compartilhar objectivos e projectos comuns; os rotibs, as razes e a inércia (...) a falta de

planificagdo (...) a rigidez da organiza¢do e gedt®escolas, assim como 0s espagos e tempos

escolares¥Sebarroja, 2001: 34).

Destaca também, «... o individualismo (...) o pessimisgmmal-estar docente
(...); os efeitos perversos das reformas (...) a sgéior®e a fragmentacdo da oferta
pedagogica» (Sebarroja, 2001: 39).

Com efeito, o perfil do professor inovador pasda pbertura deste ao que vem
do exterior, por ndo se isolar na sua sala de paksa, também, pela abertura as novas
ideias, por estar actualizado e, finalmente, porcapaz de aceitar a mudanca. Um
professor inovador € também aquele que promovécasatjue vao ao encontro das
necessidades dos alunos, preparando-os para ®.flluestes requisitos, podemos
acrescentar mais alguns, nomeadamente, «ser unfaoditador do dialogo; (...) bom
catalizador de tendéncias; (...) bom gestor de desjg0..) um avaliador eficaz; (...)
um bom caracterizador das ac¢des educativas, (pagaie identificar as caracteristicas

especificas dessas acc¢des» (Barbosa, 2002: $8Jp que a tais requisitos ndo esta
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alheia uma formacéo diversificada e multirreferahcgue possibilite & escola a
centralizacdo e descentralizacdo das ac¢fes etag;aabendo que nédo é facil levar os
professores a abandonarem o seu isolamento e @uieTa, colectivamente, o sentido
da mudanca, convencendo-os de que seria benéfissurdr os muros da esfera
privada” (Thurler, 2001).

Relativamente ao papel das TIC na mudanca e nagaoy notou-se que as TIC
sdo valorizadas, sendo referidas como um suporforiante as varias areas do
conhecimento e respectiva aprendizagem. Do mesndo,rpodem, também, contribuir
para a actualizagdo e aproximacgdo da escola adsdeieAinda sobre a utilizacdo das
TIC, revelou-se um fraco uso destas, pelas profassaquiridas, condicionado pela
falta destes materiais na escola. De salientanstatacédo de que uma professora utiliza
materiais variados na sua pratica, argumentand@sgee utilizacéo tem por objectivo ir
ao encontro das vivéncias dos alunos. Notou-sdaanue as TIC sdo utilizadas quer
como recurso pedagogico, quer para a preparacautiess

Falando sobre o papel das TIC, e conforme ja retej Fino e Sousa (2003)
defendem que a escola nao pode ignorar o real tmpastas no curriculo oficial, seja
ele qual for, ndo esquecendo que o valor aditadoTéla continuara a ser modesto se
forem somente sobrepostas a uma organizacdo egsrdtadicionais. Na verdade, a
tecnologia € uma ferramenta de grande alcance pgitag que possibilita as criancas
interagir com outras criancas e com o0s adultosermlgndo praticas sociais e
interpessoais. A propésito das potencialidadesutia-estrada da informacgéo, Pereira
refere que, na opinido de Bill Gates, os professdeediferentes locais tém dificuldades
em basearem-se no trabalho uns dos outros, makajuede vai permitir que (...)
partiihem licbes e material, de modo a poderemdsarigadas as melhores praticas
educativas. Com a auto-estrada da informacao, &aweitos recursos valiosos e Uunicos
disponiveis para professores e estudantes» (G86S; cit. por Pereira, 2002: 221).
Ainda sobre esta tematica, Carvalho e Porfirio tsmbrgumentam que as TIC sdo um
instrumento privilegiado no desenvolvimento do pssD de ensino-aprendizagem. Nas
suas palavras: «potenciam as formas de comunicacaotualizacdo, a resolucao de
problemas e a investigacéo (...). Assumem um cardéetgrande transversalidade no
acto educativo (...) sendo significativas para toaksireas disciplinares» (Carvalho e
Porfirio, 2004: 49).
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V — REFLEXOES E CONSIDERACOES FINAIS

1- Para uma valorizacdo das expressoes artistica$ oiglh do ensino basico

O desenvolvimento do presente trabalho, “As expessartisticas no curriculo
do 1.° ciclo do ensino basico. Uma abordagem adazinovacdo pedagogica”
proporcionou-nos ensejos de profunda pesquisay tantivel bibliografico, quanto a
nivel da andlise dos instrumentos utilizados. Ungtocaminho foi percorrido por nés
no sentido de alcancarmos os objectivos a que ramsugemos: a) reflectir sobre o
“lugar” da educacéo artistica no curriculo do 1cfo¢ b) investigar sobre as praticas
artisticas no 1.° ciclo do ensino basico; c) coahecopinido dos professores sobre a
monodocéncia coadjuvada; d) compreender o sentidoog professores atribuem a
mudanca e a inovacao.

Através da literatura consultada, constatamos gumeaicas artisticas sdo muito
importantes para a formacdo e para o desenvolvaniateégral das criancas, ou seja,
para uma formacdo que se pretende holistica. Edtaiaacdo € reconhecida pela
Administracédo Central, traduzida na Lei de BaseSidtema Educativo, nos Despachos
gque tem emanado e por varios pedagogos e investegmdue se tém debrucado sobre
esta tematica. No entanto, ndo restam duvidas deaguorientacdes do Ministério
ficam, muitas vezes, pelas inten¢fes, uma vez gue sempre se coadunam com a
pratica efectiva das expressdes artisticas no anshiricular. Em muitos casos, sao
relegadas para segundo plano, face as outras @doeagrriculo. Reconhece-se a sua
importancia, mas na pratica ndo sao valorizadasmealgumas situacdes, quando as
expressdes artisticas estdo presentes, resumerargeagdo de can¢cdes ou como um
meio para chegar a “outra coisa qualquer’, masnramée, como uma area com
competéncias aprendiveis.

Também é verdade que a Lei de Bases do Sistemaativadugossibilita a
coadjuvacdo em &reas mais especificas e, aqueztalwsida a possibilidade do
desenvolvimento de todas as areas que integramricuda. E se é verdade que esta
pratica tem sido feita um pouco por todo o paisisnea menos eficazmente, néao

podemos deixar despercebido que a presenca de ofesgor especialista, que se
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pretendia que fosse uma ajuda para o professoralstee muitas vezes resultou na sua
desresponsabilizagao.

Pela natureza das nossas funcdes, enquanto cododendo CAEA (que
compreende a coordenacdo e supervisdo das pratiamsexpressdes musical e
dramética no 1.° ciclo), e pelos constantes desafie, cada vez mais, se colocam a
escola, exigindo uma resposta rapida e eficaz, testea motivou-nos de uma forma
muito especial.

A actualidade do tema assenta nos debates que a@identdas expressdes
artisticas no 1.° ciclo tem merecido ao longos diisnos tempos, no campo da
educacdo e, mais recentemente, com as Ultimastayies do Ministério, mais
concretamente através do Despacho n.° 12 591/20Q06 de Junho, que preconiza que
a musica podera integrar as ofertas no ambito eximacular, ao nivel do 1.° ciclo do
ensino basico. E também porque, mais do que nanpegblematica da mudanca e da
inovagdo é uma questéo que se coloca a educaggogla e aos professores.

Deste modo, centrando a nossa atencéo nas praessglicadas neste estudo
e considerando os propositos enunciados, pensastas @m condicdes de poder

afirmar que as docentes, relativamente a monod@cére coadjuvacdo

< identificam a monodocéncia como sendo o melhonregle docéncia para o
1.° ciclo do ensino basico — proporciona a intéiacg a interdisciplinaridade

entre as varias areas curriculares;

2 reconhecem e identificam as vantagens/desvantalgen®nodocéncia — na
primeira situacdo: estar mais tempo com os alumssieitamento de
relacdes; interdisciplinaridade; na segunda sitnagéetizacdo do ensino;
impossibilidade dos alunos experienciarem difeent@neiras de trabalhar

0s conteldos;

< tém ideias acerca do conceito de coadjuvacao ragtg#&o; colaboracéo;

2 assinalam a importancia da coadjuvacdo em area&xifisps — exigéncia
decorrente da especificidade de algumas areasglmog que dificiimente
seriam abordaveis pelo professor generalista; ibomdr para novas

dindmicas escolares; inseguranca e falta de vordadalguns professores
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generalistas para abordarem estas areas; handidapnmacao do professor
do 1.° ciclo do ensino basico em determinadas @ane&sespecificas;

constatam que as praticas artisticas de monodacéoeidjuvada ndo séo
sinbnimo de desarticulacdo curricular — articulagé@onteudos curriculares
das expressdes musical e dramatica com a matemébicao estudo do

meio e com a lingua portuguesa;

admitem que os professores generalistas manifestitudes de valorizagao
relativamente a coadjuvacédo — colaboragdo comfegsor coadjuvador;

valorizam a formacé&o inicial — muito importante;
referem a importancia da formacdo continua — celgdat de lacunas em

areas mais especificas; contribuicdo para novasdapens; exigéncia

profissional; fundamental para o desempenho daéasdocentes.

Relativamente a educacéo artistica no 1.° ciclerdno basico, as docentes

2 reconhecem a valorizacdo da educacao artistica Agehinistracdo Central

— integrag&o no Programa;

concordam que a Administracdo Regional valorizgrasicas artisticas —
apoio as escolas do 1.° ciclo, na areas das egRpeessusical e dramatica,
investimento na area;

destacam a importancia da educacdo artistica -rilmgigho para o
desenvolvimento cognitivo; formagédo integral dasiarggas; uma

necessidade;

identificam as finalidades da educacao artistisaiperte as outras areas do
saber; contribuicdo reciproca entre esta e as Lwdraas curriculares;

desenvolvimento cognitivo; educacao da sensibigdad

Relativamente ao Gabinete Coordenador de Educaggstida, as docentes
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S tém nocdo dos objectivos que estiveram na origem GIOEA —
sensibilizacdo dos mentores do projecto face anpexdia das praticas

artisticas no 1.° ciclo;

o reconhecem a actualidade dos objectivos do projetto GCEA —

pertinéncia; actualizacdo constante do mesmo;

< identificam a importancia do projecto do GabinetwK@enador Educacéao
Artistica — coordenacgdo do apoio na area das esg@ssnusical e dramética

no 1.° ciclo do ensino basico;

o tém ideias sobre o significado da designacéo “pemiede apoio” — aquele
gue vai apoiar outro em areas nas quais este ralgleas dificuldades na

abordagem das mesmas;

< valorizam as “propostas pedagoégicas” do Gabineterdemador Educacédo
Artistica direccionadas para o 1.° ciclo do endidsico — integracdo dos
novos professores no projecto; orientacdo pedagdgis primeiros anos de
docéncia; consonancia com o curriculo nacionalgwdaicdo com outras

areas curriculares; recurso pedagdgico; base de apoutras areas.

Relativamente as praticas dos professores no anaatanudanca e a da

inovacao, as docentes

2 tém vérias ideias acerca do significado da mudamyacéo — trazer algo de
fora; receptividade ao novo; receptividade ao dctuazer algo de novo;
adaptacdo a novas situacoes; adaptacdo as nowatotpas; mudanca de

praticas, mudanca de atitudes; actualizagéo;
< valorizam a importancia da mudanca e da inovacadeduweacdo/ pratica

pedagogica — € importante e urgente; exigéncia dodm actual;

fundamental dentro da sala de aula; motivacao ldoss;
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identificam alguns obstaculos a mudanca/inovactsita de materiais; falta
de adeséo por parte de alguns professores; meflacassar; falta de apoio

aos professores;

dao sugestdes relativamente ao modo de ultrapassdostaculos & mudanca
e a inovagdo — capacidade do professor arriscaio apor parte das
entidades governamentais; professores com ide@&dioras; professores

receptivos a mudanca.

O estudo revela ainda:

< desresponsabilizacdo de alguns professores aqudndonomento da

presenca do professor coadjuvador na area das ssipee musical e
dramatica (saida da sala; correccao de trabalh®sldoos; ler o jornal; ida

ao café);

criticas a formacao inicial dos professores (irt$erfite; muito tedrica;

desadequada as realidades dos alunos);

necessidade de repensar a formacdo, no sentidgaiaa mais numa

vertente pratica;

necessidade de aprofundar o conhecimento dos pmagramanados pelo

Ministério;

necessidade de uma cultura colaborativa na escola;

necessidade de aprofundar uma cultura de analdesenvolvimento de

praticas;

criticas aos Governos porgue fazem muito pouco paea as praticas

artisticas sejam uma realidade efectiva;
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2 desvalorizacdo da educacao artistica (porque muiizess as suas areas sao

relegadas para plano secundario ao nivel currigular

< desvalorizacdo da educacado artistica pelos pa ifr@ntivam os filhos

para estas areas);

< desvalorizacdo da educacéao artistica pela sociedade

< necessidade de um maior conhecimento sobre ostigbgala entidade
responsavel pela coordenacdo do apoio ao nivebxiagssdes musical e

dramatica no 1.° ciclo do ensino basico;

2 necessidade de promover uma maior aposta em actesdque apelem a
criacdo e a criatividade;

2 necessidade de fomentar espacos para programagaoite partilha de
experiéncias e de praticas, pelo GCEA, visando umagor integracdo

curricular;

< alguns receios na adopcéao de praticas inovadoras;

< falta de receptividade de alguns professores a ngada a inovacgao;

o alta de apoios e incentivos aos professores e @cadode praticas

inovadoras;

< falta de condi¢des e meios materiais/didacticosscala.

Estamos convictos de que para trabalhar as expessdisticas de forma
sisteméatica e sequenciada no 1.° ciclo, indepeeandmte do regime adoptado, é
preciso que todos os agentes educativos |hes atnilmentido. E aqui, os professores,
em primeiro lugar, precisam de ter consciénciandportancia e dos beneficios que
advém de tais praticas. Por tudo o que dissenmfosdamental que as praticas artisticas

tenham o seu lugar no curriculo real das criangas vez que para muitas destas, a
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escola é o unico espaco que lhes podera possilnléaesso a estas praticas, pelo que
cabe a escola promové-las de forma sisteméaticaténca.

Face ao exposto, apresentamos, de seguida, algecaasendacdes.

2 — Recomendacgdes

2 Promover, junto dos professores do 1.° ciclo donenbasico, ac¢des de
sensibilizacdo no sentido destes compreenderena gegponsabilidade das
praticas desenvolvidas na sua sala de aula dewsm@atecer sob a sua

responsabilidade, ainda que com o apoio de um pubfessor;

2 Repensar os modelos de formacgéo inicial, tanto i@el mWla carga horéria
para areas mais especificas, como ao nivel ossittggupara 0 acesso a essa
mesma formacdo, mais concretamente através de urosa pde

conhecimentos nas areas expressivas;

2 Promover formagdo continua mais direccionada para wertente pratica e

para as realidades das escolas e desafios dadatigal

2 Promover espagos para andlise e discusséo, pefessores que coadjuvam
na area das expressdes artisticas, do Programanidbgreconizado pelo
Ministério, para o 1.° ciclo do ensino basico;

S Definir tempos estruturados para o0s professoresnefgstas e
coadjuvadores) programarem e trabalharem em eqgaipem estreita
colaboracgédo, onde a partilha seja a tonica nesteepso, visando uma maior
articulagao entre todas actividades e necessidiaegscolas, bem como a

criacao de projectos comuns;

2 Apelar a mudanca da cultura no singular para urttarauno plural,

<2 Sensibilizar os professores que exercem a sua@nadi 1,° ciclo do ensino

basico, para o sentido da monodocéncia partilhada;
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Fomentar espacos para a reflexdo das préaticastéscdas novas exigéncias

e dos novos papéis do professor;

Insistir junto do Ministério da Educacéo, no semtikste providenciar e
accionar 0os meios necessarios de a forma apoigrengsionar e
institucionalizar os projectos que se desenvolwampouco por todo o pais,

no ambito da educacao artistica;

Promover acg¢bes de sensibilizagédo junto dos pmfesscom intuito destes
perceberem que as expressdes artisticas sdo apeasolgjectivos e

competéncias proprias;

Promover acg¢des de sensibilizagdo junto da comdeidaducativa,
relativamente aos beneficios de uma pratica adiststematica;

Desenvolver acgdes junto dos professores genasabsiie apoio a expressao
musical e dramatica, no sentido de dar a conhecebjectivos subjacentes
aos GCEA;

Promover, de forma sistematica, actividades quéeapa criatividade dos

alunos;

Apelar ao GCEA no sentido de fomentar accbes juds agentes
educativos, com intuito de sensibilizar para a in@pwia das praticas

artisticas;

Apelar & colaboracdo dos professores que exercegdds no 1.° ciclo do
ensino basico, com intuito das praticas artistieesm o lugar que merecem

no curriculo;
Envolver as liderancas escolares, sempre que o G@B#Aova projectos

gue impliqguem a mobilizacdo de toda a comunidadelas visando uma

melhor organizacéo das actividades escolares;
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< Sensibilizar os professores generalistas e os épsofes de apoio”, para a
pertinéncia da monodocéncia partilhada.

2 Apostar em liderancas fortes, capazes de mobilasarvarios agentes

educativos;

2 Envolver os professores nos projectos, decisdeselmedmento de

estratégias de intervencao;

2 Divulgar as boas préaticas mediante a realizacasatkeshops abertos a toda

a comunidade educativa;

< Promover um maior apoio aos professores que sengano a desenvolver
projectos inovadores, nomeadamente através da sualgatdo e

institucionalizacéo;

< Promover, junto da comunidade, momentos de partilda divulgacéo das
boas praticas escolares, no ambito das varias @aneaulares, no sentido da

angariacao de fundos para a aquisicao de materiais;

< Fazer parcerias com empresas ou outras entidadesemido de angariar
verbas para aquisicao de materiais.

2 Sensibilizar os responsaveis pela reconstrucadfagds dos edificios
escolares, para a importancia da sua arquitecasrarejectada em funcéo

das necessidades.

3 — Concluindo

O presente trabalho foi desenvolvido a partir de projecto nosso, que nos
possibilitou 0 acesso a niveis superiores de eggz pessoal e profissional, decorrente
da crenca de que a investigacao acciona a recoastde processos de pensamento e de
accdo. Permitiu o alargamento das nossas reflezdesntribuird, certamente, para

evitar a aceitacdo acritica face aquilo que jaiestéuido.
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As questdes que se levantaram em torno da edueatjética e da inovacao
pedagogica, provocaram um acréscimo de duavidasulsiparam-nos para um
constante reequacionamento, nomeadamente a fornt#edpretar os fendmenos no
ambito curricular, na tentativa de encontrar umiléagio entre o que queremos ao nivel
das orienta¢gBes e aquilo que gostariamos que véesseconcretizar, sem esquecer o
que j& esta a ser feito e aquilo que podera ver &scetado com vista a obtencdo dos
objectivos propostos.

Chegados ao fim do nosso trabalho, consideramosasjueflexfes efectuadas
remeteram para um enriquecimento pessoal e puanfaisi De facto, com a nossa
investigacdo, nao foi pretensdo produzir teoriags wontribuir para a resolucdo de
problemas praticos, com intuito de poder coopesamelhoria das praticas educativas,
enguanto testemunho de uma experiéncia pedagogica.

Por outro lado, as pesquisas e as leituras efeaguados contactos com as
colegas conduziram-nos também para um repensanasas praticas, levando-nos
colocar algumas questfes: qual tem sido 0 nosdalmao para que as criangas tenham
acesso a uma educacéo artistica de qualidade? @muos feito para que o apoio na
area das expressfes musical e dramatica, naousea@mais um professor que chega
a escola, da a sua aula e sai, como se de um \w@ndedtratasse? Como temos
procedido perante o facto de aquilo que se predequie fosse um apoio ao professor
generalista se transformar, em alguns casos, maspesisabilizacdo deste? Qual tem
sido a nossa atitude face aos desafios e as psapséafectam a escola actual?

As respostas nado sao faceis e pensamos que namg#entre aqueles que néo
cruzam os bracos, mas que, por vezes, recuam eaxarddversidades. Porém, uma
certeza nos acompanha: a de que mais do que nemos consciéncia e vontade de
lutar em prol de uma educacéo onde as vertentestivag artistica, critica e estética se
entrecruzam, fazendo sentido numa formacdo que @lingividuo na sua totalidade,
uma formag&o que n&o negligencia uma preparaca@z cepresponder eficazmente aos
desafios presentes e futuros. Queremos, sem ducmiatribuir e colaborar na
construcdo dos quatro pilares da educacdo precmsizaum dos relatérios da
UNESCO, mais precisamente, Educagdan tesouro a descobr{d1998): aprender a
conhecer, aprender a fazer, aprender a viver junggsender a ser.

Para finalizar, recorremos a uma frase de Leon&dwnbra que ilustra a
grandiosidade das capacidades e potencialidadssrdmumano: «0 Homem nao é uma

inutilidade num mundo feito, mas o obreiro de umduwa fazer» (Coimbra, 1912, cit.
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por Patricio, 2000: 152). Ao que Patricio acrescexd Homem nao se limita a receber
a dadiva da Natureza, mas acrescenta algo (.iQuece essa dadiva com o fruto da
criatividade criadora do seu espirito, que é autat (Patricio, 2000: 152). Aqui, a

educacao artistica podera marcar e fazer todzeed{a.
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1 — GUIAO ENTREVISTA

Esta entrevista dirige-se a professora titulampeodessora de apoio a expressao
musical e dramatica, docentes na escola do 18 dial ensino basico - Rancho e
Caldeira, Camara de Lobos — Regido Autonoma da ade ambito da investigacao
As expressdes artisticas no 1.° ciclo do ensinacbadJma abordagem a luz da
inovacdo pedagogicainserida no Curso de Mestrado em Educacdo — Inovaca

Pedagdgica.

» Tema: As expressOes artisticas (musical e dramatical.® ciclo do ensino

basico, numa abordagem a luz da inovacéo pedagogica

> Objectivos gerais:

* Indagar sobre o lugar das expressfes artistegsrdssao musical e
dramética) no curriculo do 1.° ciclo do ensino tx&si

* Conhecer a perspectiva dos professores sobre reodnoéncia e a
coadjuvacao;

* Conhecer a visdo dos professores sobre papelutzagdo artistica no
ambito da formacéao integral da crianca;

* Recolher dados sobre a relacdo professor de apgpowofessor

generalista;

* Conhecer as representacfes e as atitudes dosspooés face a
inovacao pedagodgica;

* Recolher dados de opinido sobre os obstaculosudanta e a
inovacao;

* Conhecer a atitude dos professores face ao pap€IC na Educacéao.

> Blocos tematicos:

1 — Identificagé@o dos entrevistados

(Recolher dados de identificacéo do professorssqad e profissional)
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2 — Monodocéncia
(Recolher dados sobre as representagcdes do pnosetse o regime de monodocéncia

no 1.° ciclo do ensino basico)

3 — Coadjuvacéo
(Inferir sobre a coadjuvacao e suas vantagens/degyens)

4 — Apoio na area das expressdes musical e dramatic
(Obter dados sobre a opinido do professor relatvaenaos moldes em que esta a
funcionar o apoio a expressdao musical e dramatmahecer a sua opinido acerca da

receptividade dos alunos a esta intervencao)

5 — O professor de apoio/titular

(Obter dados sobre as fungcbes do professor de awoib.° ciclo do ensino bésico;
conhecer a sua atitude no contexto sala de audlajrisobre a atitude do professor

titular face a presenca do professor de apoio asala)

6 —Programa do 1.° ciclo do ensino basico

(Saber a opinido dos professores face aos progrdmna® ciclo no que diz respeito as
expressodes artisticas, nomeadamente a possibiliaeé&ecucdo e articulacdo com as

restantes areas curriculares).

7 — Gabinete Coordenador de Educacdo Artistica

(Conhecer as representacdes do professor sobreE&\ GO nivel dos seu objectivos,
coordenacéo pedagdgica e trabalho que tem vinésendolver junto das escola do 1.°

ciclo do ensino bésico).

8 — As expressdes artisticas no 1.° ciclo do ersasa@o
(Conhecer as opinides do professor sobre o papaehdaessdes artisticas na Educacao;
saber a sua opinido sobre o seu contributo e id@poeE na formacdo e

desenvolvimento das criancgas.

9 — Avaliacao das praticas artisticas

(Saber como € que o professor avalia as pratitiasieas na RAM e na Educacao.
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10 — Formacao dos professores

(Saber a opinido do professor sobre a formacadreatas areas que tem privilegiado

e respectiva importancia).

11 — Mudanca e inovacao

(Inferir sobre o papel da mudanca e da inovagaedaacao; sua pertinéncia no

contexto sala de aula e a atitude dos professacesaf esta tematica).

12 — As TIC na Educacéao

(Conhecer a opinido do professor papel das TIC duwagédo; indagar sobre a sua

utilizacdo no contexto escolar).
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2 — QUESTIONARIO

O questionario que se apresenta tem por objectvollter dados para a
investigacdo sobrAs expressodes artisticas (musical e dramética).hgitlo do ensino
bésico; uma abordagem a luz da inovacdo pedag¢gicadmbito da dissertacdo de
Mestrado em Educacéo, na area da Inovacao Pedagdgic

Face ao exposto, solicito a sua colaboracao nogheeento deste questionario.

Note-se que todas as respostas sao validas e mretor® assegurado.

1. A historia pessoal e experiéncia profissional

1.1 - Identificacdo pessoal
1.2 —Sexo: ___ (M/F)
1.3 —Idade: ___ (anos)
1.4 — Naturalidade:

2. Habilitagdes profissionais (coloque uma X)
2.1 — Curso do Magistério Primario

2.2 — Bacharelato

2.3 — Complementos de formacao

2.4 — Licenciatura

2.5 — Licenciatura variante

2.6 —Outra Especifique:

3. - Situacao profissional
3.1 — Professor do QE
3.2 — Professor do QZP

3.3 — Professor contratado

4. —Tempo de servico docente
4.1 —Total: anos.
4.2 — Neste estabelecimento de ensino:
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5. —Funcdes na escola (coloque uma x)
5.1 — Directora

5.2 — Subdirectora

5.3 — Professora titular de turma

5.4 — Professora de Apoio

5.5 —Outra Especifique:

6. — Funcbes desempenhadas ao longo da carreiogieaima x)
6.1 — Directora

6.2 — Subdirectora

6.3 — Professora titular de turma

6.4 — Professora de Apoio

6.5 — Coordenadora concelhia

6.6 — Outras funcbes Especifique:

7. —De forma sucinta, refira as razfes da sudhespoofissional.

Il — Concepcdes sobre a educacao artistica naaEdac

(responda de forma sucinta)
1. — As expressoes artisticas:

1.1 — O que pensa sobre a situacéo do ensino artéstiddortugal?

1.2 — Em seu entender, as areas artisticas tém o mgmso” (no curriculo) das

outras areas curriculares? Porqué?

1.3 — E a sociedade em geral, que importancia Ihdsuiri
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Muita Alguma Muito pouca Nenhuma

1.4 - E para si, qual é o papel das artes na educag@aféo das criancas?

2 Contexto da Regido Auténoma da Madeira:

2.1 -0 que pensa sobre o panorama das pratitstccas na Madeira?
Muito bom  Bom Razoavel Fraco

2.2 — E no contexto escolar — 1.° ciclo?

Muito bom Bom Razoavel Fraco

[l — Concepcdes sobre a mudancga e a inovacgéo

1. — Numa altura em que os discursos dominantdaragemudanca e a inovacao:
1.1 — Faz sentido a mudanca e a inovacéo na Educacao?

Sim Nao

Clarifique a sua opc¢éao:

1.2 — E no contexto sala de aula?
Sim N&o

Clarifique a sua opc¢éao:

1.3 — Em seu entender, os professores estdo aberiogatéo?
Sim N&o

Clarifique a sua opcéao:

1.4 — No seu ponto de vista, quais sdo 0s principatachlos a mudanca e a
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inovacao no contexto sala de aula?

1.5 — E de que maneira poderéo ser atenuados?

1.6 - Do seu ponto de vista qual deve ser o perfilrdgpuofessor inovador?

IV — As novas tecnologias de Informacdo e comuwdica

1. —Tem formacéo na érea das TIC? (coloque uma x)
Sim Nao
2. — Se respondeu sim, onde adquiriu essa formdcalmgue uma x)

2.1 — Formagcéo inicial
2.2 — Formagéo continua

2.3 —QOutra Especifique:

2.4 — Com que duragcao?

Horas:
3. —Que tipo de tecnologias privilegiou na suaigao?
4. — Costuma utilizar as TIC na sua actividadeigpsainal?
Sim N&o
5. —Que o tipo de tecnologias costuma utilizasueaactividade enquanto docente?

5.1 — Computador

5.2 — Projector de Video
5.3 — Aparelhagem sonora
5.4 — Projector de slides

5.5 — Qutro Especifique:

6 — Com que regularidade? (cologue uma x)
6.1 — Todos os dias

6.2 — De vez em quando

7 - Utiliza-as para (cologue uma x)

7.1 — Preparacao das aulas

7.2 — Como recurso pedagdégico na sala de aula
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7.3 — Como artefacto ao dispor dos alunos

7.4 — Para outro fim Especifique:

7.5 — Se ndo as utiliza, indique as razdes:

8. — 0O gue pensa sobre o papel da TIC na Educacéo?
V — Formacgao
Responda sucintamente:
1. — Como caracteriza a sua formagao inicial?
2. — Que importancia atribui a formacao continua?
Muita  Alguma Muito pouca Nenhuma
3. —Na sua formacéo continua, que areas privigio
4. —Indique as razbes das suas opc¢oes.

— Em seu entender, a formacdo continua tem algefagdo com a postura a
inovagao pedagogica?
Sim N&o

Clarifique a sua opc¢éo:

Nota: Se quiser, pode acrescentar mais algum daslcansidere pertinente.

OBRIGADA!
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1 — GRELHA DE ANALISE DE CONTEUDO

ENTREVISTAS (P1; P2)

CATEGORIAS
Subcategorias | Indicadores
IDENTIFICACAO PROFISSIONAL
- Tempo de servigo docente 4 e 12 anos.

Professora titular de turma e subdirectora.

- Funcdes na escola

Professora de apoio.

MONODOCENCIA

Opinido plenamente favoravel ao regime de monodi@én

- Regime de docéncia para

oPromocao da interdisciplinaridade/interac¢cdo erag@s areas.

1.° ciclo do ensino basico

Apoio em areas especificas remete para a quagstiémia do
regime de monodocéncia.

- Situacao na escola

Abordagem das varias areas pelo professor remegeaxisténcia
da monodocéncia (ainda que seja coadjuvado).

Passar mais tempo com 0s alunos.

- Vantagens da
monodocéncia

O sentimento de apoio por parte dos alunos

Possibilidade de ligac&o entre as varias disciplina

- Desvantagens da

Guetizacado do ensino.

monodocéncia

Privacdo dos alunos experienciarem diferentes feheaabordar
0S conteudos.

COADJUVACAO

- Opinido sobre o0 apoio em

Manifestacéo favoravel ao apoio.

£EXxigéncia decorrente da especificidade de algumeasa

areas especificas (expressa
musical e dramatica)

Deficiente formac&o e dominio dos contetidos espesijfpelo
professor generalista.

Concordancia com a leccionacéo por um profess@cesd[sta.

- Leccionagao das expressq
musical e dramatica no 1.°
ciclo do ensino basico (que

rgeneralista.

€es
Conteudos especificos, dificilmente abordaveis pedfessor

deve leccionar)

A presenca e colaboracao do prof titular remeta paralorizacao
desta area por parte dos alunos.

Coadjuvacéo é interagir e colaborar com os colegas.

- Conceito de coadjuvacao

Trabalhar tendo em vista um determinado objectivo.

- Contributo da coadjuvacac
para novas dinamicas
escolares

)]

Bom contributo se os professores trabalham artiemteente.

APOIO AS EXPRESSOES MUSICAL E DRAMATICA

- Pratica docente como |

Professora de apoio e gatestular.
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professor: titular/apoio

Justificacdo da mudanctudedes com base nos conhecimentd
adquiridos na 1.2 experiéncia, que reverteram @hdpr
desempenho da funcdo desempenhada actualmente.

Professora de apoio.

- Sentimento sobre ser

Afirmacédo de realizacdo pessoal.

professor titular/apoio

Manifestacéo do gosto pela fungéo.

- Definicao de professor
titular/apoio.

Alguém muito préximo, que estabelece uma relagéaitonfamiliar
com os alunos.

E aquele professor que vai apoiar o professor gtstar.

E importante fazer-se.

- Opinido sobre o apoio na
area das expressfes music

Inseguranca e falta de vontade dos professoréasréis) para
apbordagem desta area.

dramatica.

Esforco para apoio mais eficaz.

Desvalorizacao do apoio por parte de alguns dogente

- Influéncia do apoio
(trabalho desenvolvido pelo
professor especialista) no
desempenho das
fungbes/competéncias.

Reconhecimento do fraco dominio de algumas comgieten
inerentes as areas da expressao musical dramatica.

- Influéncia do apoio na are
das expressdes musical e
dramética na pratica docent
do professor titular.

A

eContribui para enriquecer e complementar.

- Dindmicas escolares
decorrentes do apoio na are
das expressdes musical e
dramética.

2dReconhecimento do enriquecimento pelas valéncias qu
desencadeiam.

- Projectos na escola

Dias festivos.

decorrentes do apoio na are
das expressdes musical e
dramatica.

)

L

a N
Delegacéo das responsabilidades dos eventos respoofde
apoio.

- Concretizacao dos
projectos sem contributo do
professor de apoio

N&o. Principalmente o MUSICAeb.

- Receptividade dos alunos

Boa receptividade por parte dos alunos.

as actividades das expresst
musical e dramatica

Des o .
N&o participacdo dos alunos em actividades extalas

- Area de maior
receptividade dos alunos: a
expressao musical ou a
dramatica

Gosto manifestado de igual modo pelas duas areas.

- Vantagens da articulacéo
entre a area das expressoe
musical e dramatica

sPromocao da complementaridade entre as duas areas.
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PROFESSOR DE APOIO

- Funcao do professor de

Apoio ao professor titular de turma.

apoio as expressfes music:
e dramatica no 1.° ciclo do
ensino basico

]

L. . .
Vai ao encontro dos contetdos do professor gestxaempre qué
possivel.

v

Acc¢éo mais voltada para o apoio.

- A atitude do professor de

Muita importancia da participagéo do professofditu

apoio na sala

Mais respeito e atencdo por esta area quando esgafparticipa
nas actividades.

Colaborag¢do mutua.

- Modelo ideal

Respeito pelos conteudos especificos de cada area.

PROFESSOR TITULAR

Ha professores que valorizam.

Permanéncia na sala aguando da intervencao depoofede apoio

- Receptividade do professa
titular ao professor de apoia

T o .
Desvalorizacao por parte de alguns professoreddudrabalhos
de casa, ida ao café, ler o jornal.)

Auséncia do professor titular da sala.

- Grau de implicacéo do
professor de apoio na esco

alntegra o conselho escolar/participa nas reunioes.

- Atitude do professor titular

Constatacao de professores colaboradores.

durante a intervencéo do

Colaboragéao do professor titular vista como forroaca

professor de apoio.

Constatacdo da continuidade ou ndo dos conte(atuwatos.

- Atitude ideal

Colaboracéo na sala de aula.

Continuagéo/articulagcao/revisdo dos conteudos.

PROGRAMA DO 1.° CICLO DO ENSINO BASICO

-Conhecimento dos
conteudos programaticos
para as expressdes musica
dramética

gléo profundamente.

- Conhecimento do progran

a

do 1.° ciclo pelo professor deMinimamente.

apoio

- Importancia atribuida a

Importante.

esse conhecimento

Facilita a articulacdo dos conteudos.

- Articulac&o dos contetdos

Muito importante.

das expressdes musical e

Proporciona a complementaridade das éareas.

dramatica com as outras
areas curriclares

Nem sempre é feita.

Nem todas as areas se prestam a esta articulagao.

- Dificuldade/facilidade de
articulacéo

Facilidade de articulacdo com estudo do meio egu#
portuguesa.

Maior dificuldade de articulagdo com a area da méatea.
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Troca de ideias e impressdes sobre 0s conteldus @aa.

- Programacéao conjunta:
professor titular/apoio

Solicitacdo de materiais (suporte audio) ao profeds apoio.

Interesse mutuo.

- Conhecimentos ao nivel d

Programacao tedrica sem dificuldade.

programacao de actividades
da area das expressoes
musical e dramética

\"2J

Constatacdo de que a pratica traria algumas difacigs.

- Contetidos mais faceis de
abordar

Movimento e aprendizagem de cancoes.

- Conteudos que muito
dificilmente abordaria

A pratica instrumental.

FORMACAO INICIAL/ CONTINUA

- Formacéao especifica na

Formacé&o inicial.

area das expressfes music
e dramética

al . ~ L . o
Varios cursos sobre as expressoes artisticas <ahesiramatica.

Formacéo inicial insuficiente.

- Opinido sobre a formacéo

Importante para colmatar lacunas nestas areasitspec

Investimento nas areas das expressdes musicahnatitra.

- Tipo de formacéo continue

Exigéncia profissional.

Expressdes artisticas (expressao musical e drajpaites de
iniciar as funcdes docentes.

- Importancia atribuida a

Muito importante.

formacdao continua para o

Contribuicdo para novas abordagens/dinamicas.

desempenho das funcdes
docentes

Basilar para o desempenho de funcgdes.

GABINETE

COORDENADOR DE EDUCACAO ARTISTICA

- Conhecimento dos

N&o em profundidade.

objectivos subjacentes a
criacao do projecto do

Objectivos relacionados com o desenvolvimento naledpa
crianca.

GCEA

Sensibilizacédo para a pertinéncia das areas exmes® 1.° ciclo.

- Actualidade dos seus

Afirmacéo de que mantém-se (atendendo a sua @ecta).

objectivos

Actualizacdo constante do GCEA as novas situacoes.

- Conhecimento sobre o
significado da designagéao
“professor de apoio”

Professor que vai apoiar outro em areas especificas

- Coordenacao pedagdgica
do Gabinete Coordenador o

Mais necessaria nos primeiros anos do desempemho gfessol
e apoio.

Educacao Artistica:

Sempre importante.

vantagens /desvantagens

Elucidacao dos professores que integram o projecto.

- Sentido das propostas

Importantes.

pedagogicas do Gabinete

Suporte (de apoio) ao professor.

Coordenador de Educacao

Consonancia com o curriculo nacional.

Artistica

Faz sentido num projecto regional (uniformizacéo).
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- Consonancia entre tais

Constatacao de que ha articulagcdo com outras éueasulares.

propostas e as outras areag
curriculares

Maior incidéncia e especificidade nas para a aasaedpressoes
musical e dramatica.

- Contributo dessas propost

alBase de apoio as outras areas.

para o professor titular

Recurso pedagdgico.

- Limitag&o / contribui¢ao

Suporte que deve ser adaptado a realidade dossaluno

- Lugar das programacaoes |
pratica pedagdgica

N3, . ~ . . _—
Ebrlenta(;ao e apoio a realizagao dos objectivos.

AS EXPRESSO

ES ARTISTICAS NO 1.° CICLO DO ENSINO BE&®

Suporte as outras areas do saber.

- Finalidades da educacéao

Contribuicao reciproca das varias areas curricslare

artistica na educacgéo

Desenvolvimento a parte racional e emotiva dascas

Contribuicdo para a formacéo de cidadaos mais\ss8asi

_Contribuicdo para desenvolvimento cognitivo, emoaie ético.

- Papel da educacéo artistic

“Muito importante para formac&o integral das crianca

no desenvolvimento da
crianca

Fundamental no complemento a formacao de ser huotano um
todo.

- Valorizagéo, pela

Integracdo no curriculo.

Inexistente, na maior parte do pais.

Administracéo Central, das
expressodes artisticas

Reconhecimento de algumas areas de melhoria.

Valorizagéo, visivel pelo investimento feito nedtea.

- Valorizacéo, pela
Administracdo Regional, da
expressoes artisticas

SAreas a melhorar: equipamento de algumas escétemacao de
nivel superior nesta area.

- Visdo dos docentes em

Maior investimento nesta area, na Regido Autonoanlsladeira.

geral

Nem todos valorizam.

E uma necessidade.

- Pertinéncia/importancia da

Complemento a formacéao e desenvolvimento da sédaite das
L criancas.

educacao artistica

O aumento da duracéo destas abordagens concoararpar
desvalorizacdo das mesmas por parte dos alunos.

MUDANGCA E INOVACAO

E trazer algo de fora.

- Conceito de mudanca

Alteracdo pouco significativa.

Receptividade ao novo/actual.

E trazer algo de novo.

Adaptacdo as novas tecnologias.

- Conceito de inovacéao

Adaptacao a novas situagoes.

Mudanca de praticas e de atitudes.

Actualizacao.

Importante e urgente.

- Importancia da mudanca €

Exigéncia do mundo actual.

inovacdo na educacao

Acompanhamento da evolucéao.

Exigéncia que a “escola paralela” impoe.
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Motivacao dos alunos.

- A mudanga e a inovagao T

& fundamental inovar dentro da sala de aula.

pratica pedagogica

Actualizacdo constante a escala planetaria.

- Promocédo da mudanca e

Ha um esforgo nesse sentido.

inovagao na escola

Inexisténcia de meios materiais.

Os professores estdo abertos a mudanca e a inovagao

- Receptividade dos
professores a mudanca e a

Alguns mostram-se receptivos.

inovacao

Inseguranca de alguns professores impede adeséddanga.

Manifestag&o da existéncia de inovagdo na praticarde.

- A inovagdo na pratica do
professor

Auséncia de meios (fisicos e materiais) impedeogyarofessores
inovem.

Esfor¢o de aproximacao as vivéncias das criancas.

- E um professor inovador?

Limitacao das as praticas inovadoras por algumegiumanca do
professor.

Manifestacéo de falta de apoio ao professor.

Recepcéo e abertura ao que vem de fora.

- Perfil de um professor
inovador

Ir ao encontro das necessidades da crianca

Aquele que prepara para o0 amanha.

- Obstaculos a mudanca e @

y Falta de condicdes (materiais).

inovacao

Falta de receptividade de alguns professores.

PRATICAS PEDAGOGICAS E AS TIC

- Utilizacéo das TIC na

Suporte importante.

educacao

Contribuicdo para uma melhor actualizacgéo.

- Utilizacdo das TIC na

Auséncia destes recursos na escola limita a slizagéo.

pratica pedagogica

Utilizacdo do computador, CD, radio e cassete, cfamoa de
motivag&o dos alunos.

- Utilizacdo das TIC na
escola

Limitag&do decorrente da sua inexisténcia dested@gmateriais na|
escola.
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2 — GRELHA DE ANALISE DE CONTEUDO
QUESTIONARIOS

CATEGORIA
HISTORIA PESSOAL E EXPERIENCIA PROFISSIONAL
Subcategoria Indicadores Respondentes
Sexo feminino, 26 anos, natural da Venezuela. P1
Sexo feminino, 34 anos, natural de Angola. P2
Sexo feminino, 49 anos, natural do Funchal. D
Identificagio Sexo masculino, 42 anos, natural de Camara Lobos. 3 P
Sexo masculino, 27 anos, natural de Portugal. P4
pessoal —
Sexo feminino, 29 anos, natural da Venezuela. P5
Sexo feminino, 42 anos, natural de Camara Lobos. P6
Sexo feminino, 32 anos, natural Fornos Algodres. P7
Sexo feminino, 26 anos, natural da Venezuela. P8
Licenciatura PL P3, PS,
) P7, P8
HabilitacBes Curso geral do conservatorio — bacharelato. P2
. Curso do magistério primario — bacharelato. D
profissionais : . :
Licenciatura variante. P4
Curso do magistério primério — complementos de P6
formacao.
Situaca Professor contratado. P4
ituacao
P1, D, P5, P6,
profissional Professor do QE. P8, P3
Professor do QZP. P2, P7
Tem 4 anos — 1 nesta escola. P1
Tem 11 anos — 3 nesta escola. P2
Tem 19 anos — 6 nesta escola. D
Tempo de servig Tem 10 anos — 6 nesta escola. P3
d Tem 7 meses. P4
ocente
Tem 5 anos — 3 nesta escola. P5
Tem 19 anos — 10 nesta escola. P6
Tem 5 anos — 2 nesta escola. P7
Tem 4 anos — 1 nesta escola. P8
~ Professora titular de turma P1,D, P4, P5,
Funcgoes na escola : P6, P7, P8, P3
Sub-directora. P1
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Professora de apoio. P2
Directora de escola. D
Delegada sindical. P6
Subdirector, professor titular e professora de@poi P1
Professora de apoio; coordenadora da modalidade de
canto coral; coordenadora concelhia (expressdo P2
musical e dramética).
Funcdes Directora, subdire_ctora, professora titular de turer D
professora de apoio I.P.S.S.
desempenhadas Director de turma, subdirector, professor titular. P3
aolongo da | N&o respondeu em virtude de ser o seu 1.° ano de P4
carreira SErVIco.
Professora titular de ~turm§1; _professora de apojo e p5
professora de expressao plastica.
Directora, subdirectora, professora titular de aureq P6
delegada escolar.
Professora titular de turma e professora de apoio. P7, P8
Gosto de ensinar e procura realizacdo profissienal P1
pessoal.
Gosto 'de trabalhar ~com criancas e transmitir-|lhes P2
conhecimento nesta area.
Gosto em trabalhar com criangas; sonho de infancia. D
. Razdes pessoais. P3
Razbes da eSCOIraNivel de afectividade e poder ajudar os alunogense P4
profissional alguém na vida.
Sonho de infancia que quig concretizar: ndo serogom p5
as suas professoras do 1. ciclo.
Gostq pelas crianc;gs e contribuir para o |[seu P6
crescimento e formacao global.
N&o respondeu. P7
Por gosto. P8
CONCEPCOES SOBRE A EDUCACAO ARTISTICA
Aposta-se pouco na educacado artistica; familias| ndo
motivam filhos para estas areas; 0S governos paoco P1
nada fazem.
Desconhece a nivel Nacional; na RAM vai bem. P2
. | A situacdo da é bastante positiva. D
Representacéo —
_| Nao faz ideia. P3
sobre a educacad ym pouco atrasada, mas em clara ascensao em [todos o4
artistica em | 0s niveis.
Portugal E relegada para segundo plano. P5
Pouco apoiada e divulgada. P6
Ha muito para fazer, para que esta seja mais
P7

passada por alguns professores de outras areas.

valorizada. A ideia das as artes como divertim@ro
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Na RAM nota-se um esforco para desenvolvé
desde o primeiro ciclo,
encaminhada.

-las

pensa que esta bem

P8

N&o tém. As areas artisticas séo vistas como fias
outras areas curriculares.

rt

P1

Sim! Fazem um *“todo”, contribuindo para
desenvolvimento e sensibilidade as artes.

(0]

P2

N&o tém; deviam ter, pois é uma forma de desenw
a criatividade e o raciocinio.

Dlve

Pouco peso, por opgéo da sociedade.

P3

“Peso” das areag

N&o tem 0 mesmo peso das outras areas; esta a ¢
0 Seu espago.

yanha

artisticas no

curriculo (face as

N&o tem 0 mesmo peso; exigéncia por parte dos
relativamente ao dominio da leitura e da es(
remetem a educacado artistica para segundo plano.

pais,
crita

PS5

outras areas

Sim, elo de ligacao entre as restantes areas.

P6

curriculares)

Vistas como um passatempo; actividades sem re
critérios, e sem metodos, estratégias nao estdasiy
planificadas e pensadas.
Artes sdo importantes;
curriculo nacional.

estdo contempladas

gras,
a

no

P7

Procura trabalhd-las de forma transdisciplin
atribuicdo do mesmo peso das outras areas.

nar,

P8

Importancia

Alguma.

P1, P2, P3, P5,
P6, P7, P8

atribuida pela
sociedade as are

artisticas

*Ruito pouca.

D, P4

Fundamental na formacéo do individuo.

P1

Desenvolve a sensibilidade e o caracter, contphra
um individuo as mais e mais puro.

P2

Desenvolver o sentido estético; deixa as criaf
felizes.

ncas

D

Papel das artes

Fundamental para o desenvolvimento do ser hun
como um todo; contribui para o desenvolvimento
£xpressividade.

nano
da

P3

_Muito bom; ajuda na formacao da crianca.

P4

educacao/formag

o das criancas

“Desenvolve o sentido estético da crianca e alia
componente curricular, fa-la crescer de uma fo
global.

da a
rma

PS5

Assumem o papel de educar sensibilidades e emo
S&o um veiculo de conhecimentos.

coes.

P6

Funcdo primordial no  desenvolvimento
personalidade das criangas. Formas de afirmac3
sua personalidade em crescimento.

da
0 da

P7

Fundamental para o crescimento intelectual, so
fisico e sobretudo emocional das

cial,

criang

as,
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conhecimento de si préprias; desabrochar | de
potencialidades, ao nivel da criatividade inovagdo
improvisacao.
Panorama das | Bom. P1, P2, D
praticas artisticas Muito bom. P4, P6, P7
no contexto da
Razoavel. P5, P8, P3
RAM
Panorama das | Bom. D,P1, P2, P8,
praticas artisticas Muito bom. P4, P6, P7
no contexto
Razoavel. P3, P5
escolar
CONCEPCOES SOBRE A MUDANGA E A INOVAGCAO
Faz sentido; voltada para as criancas; valorizalgho P1
papel do professor neste processo.
Faz sentido; os desafios actuais exigem do prafesso P2
respectivo acompanhamento.
Faz sentido; fugir a monotonia do ensino |da
aprendizagem; é importante aceitar novas concepc¢oes D
de conhecimentos e valores que promovam o
Sentido da enriquecimento do ser humano
mudanca e da Faz sentido a mudanca e a inovagao na educacao;
acompanhamento da evolucdo; as criancas | sao
inovagao na | confrontadas com as novas tecnologias, dai aP4, P6, P7,
educacio necessidade do_ ensino se tornar mais atractivoisga ma P8,
adequado ao tipo das criangas que temos hoje nas
escolas;
N&o fazem sentido; desestabilizagcdo decorrente das
mudancas constantes; mudanca das mentalidades dosP3, P5
professores, dos politicos e da sociedade em geral.
Estimulacdo fora do contexto escolar; a escola deve p1
ultrapassar esses estimulos.
Sim! Sala, lugar de exceléncia para a promoc¢ao das
inovacdes; dar resposta as informacdes extra sala d P2
Sentido da aula.
N&o respondeu. D
mudanca e da Faz sentido a mudanca e a inovacao na sala; besefic

inovacao no
contexto sala de

aula

dos novos meios podem ajudar a cativar a aten

haver uma alteragédo radical nos curricula, sobee

ud
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ao nivel da ciéncia e das expressdes artist
atendendo as preferéncias dos alunos;

icas,

Abertura dos
professores a

inovacao

Nem todos estéo receptivos. P1
A maioria estd; é importante sob risco de ficar P2
ultrapassado.

N&o estdo; dificuldade em aceitar novas D
mudancas/atitudes.

Estdo abertos a inovagdo; nova matéria e mate
facilitam a relacdo professor /aluno e a expositd
matéria;

driais
D

resisténcia por parte de alguns grupo®3, P4; P5, P6,

dificuldade em alterar as suas ideias fixas; psta P7, P8

abertura permite corrigir alguns erros e adaptaa-se

novas situagoes.

Falta de materiais e poucas condi¢des fisicas. P1,

Falta de materiais; falta de apoio; medo de fracass P2
Obstaculos a | Falta de materiais; poucas condicdes fisicas. D

mudanca e a
inovacao no

contexto sala de

Falta de material nas escolas e de apoio, as fracas
condicOes e espacos inadequados de algumas a a
de verbas.

faP4, P5, P7, P8,

Pouca flexibilidade, falta dialogo, pouco empenho ¢

\1%4

~ y P6

pressfes sociais.

aula Contexto social onde se insere a escola. P7
Medo de fracassar. P8
Falta de preparacao dos docentes. P3
Maior apoio das Camaras Municipais e do Estado. P1
Coragem para arriscar; confianga por parte do P2
professor.
Boas instalacdes, professores com ideias inova@oras D

Medidas para | abertos as mudancas.

Forca de vontade e diadlogo entre todas as partes

ultrapassar os envolventes. P4, P6

obstaculos | Aquisigdo de materiais PS5, P7
Maior apoio das Camaras Municipais e do Estado. P7
Maior espirito de abertura. P8
Com uma verdadeira formag&o e nao apenas com uma P3
formatacao.
Aberto ao exterior; receptivo as solicitacdes d@me P1
Constantemente actualizado; aberto a novas P2

_ ideias/correntes.

Perfil de um Capaz de aceitar as mudancas; actualizado. D
professor Professor aberto a tudo. P4
inovador Professor constantemente actualizado. P5, P8

Capaz de aceitar e estar aberto & mudanca. P3
Responsavel, investigador, inovador, disponiyvel, P6. P7

tolerante, critico, profissional, dindmico, criatiwe
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participativo.

AS NOVAS TECNOLOGIAS DE INFORMACAO E COMUNICACAO

. . _ | Alguma. P1
ormacao na aremSim P2.D. P4 P7,
das TIC ' P8, P3

N&o. P5, P6
Adquiriu na formacéo inicial. P1, D, P4, P8,
Circunstancias | Nzo respondeu. P5, P6
Formacdo continua. P2, P3, P4, P7
Teclado, sistema midi; computador. P2
Tipo de N&o respondeu. P1, D, P5, P6
tecnologias Optica do utilizador e internet. P4
o Computador, data show, aparelhagem sonora. P7
privilegiadas —
Informética P8
Media: televisdo, radio, projector e informéatica P3
Utilizacao das | N3o. P1, P8
TIC na sua
- - P2,D, P4, P5
actividade g NS
Utiliza. PG, P7. P3
profissional
Computador, projector de video, video. P2, P4
Tioo d P1, P2, D, P3,
Ipo de Aparelhagem sonora. P4, P5, P6, P7,
tecnologias P8
utilizadas Computador. D, P6, P7
Projector video/slides. P3, P7
Televisao. P3
Regularidade de P1, D, P3 P4, P5
o De vez em quando. PG, P7. P8
utiiizacao Todos os dias. P2
Preparacéo das aulas. P2, P4, P6, P7
Finalidade dess3 - P1, P2, P3, P4,
o Recurso pedagdgico na sala de aula. PS5, P6. P7, P8
utiiizagao N&o especificou. D
Artefacto ao dispor dos alunos. P3
Instrumento que pode ajudar na accao pedagodgica. Pl, P2, P3, P4
Auxiliar pertinente pois contribui para que os alsip
. . P5, P8
Papel das TIC na estejam mais atentos.
educagéo N&o respondeu. D
Importante forma de comunicagdo na medida em| que
estreita relacdes e permite adquirir informacédo|em P6, P7

todos os aspectos culturais.
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FORMACAO: INICIAL/CONTINUA

Imprescindivel mas insuficiente. P1
Motl_va_dora, valida e impulsionadora para a carrgira P1. P6, P8
profissional.
Caracterizaco d Importante, mas insuficiente. P2
_ . .. | Muito tedrica - pouco direccionada para a realidade D P7
formacao inicial | 455 alunos. ,
Muito boa. P4
Boa. P5
Muito pobre. P3
Importancia da Muita importancia P1, P2, D, P4,
= P ' P5, P6, P7
formagao
Continua Alguma. P3, P8
R . P1, P2, D, P6,
Expresséo artisticas p7
Areas Expressao plastica. | D, P5
. Lingua portuguesa, formacéao civica. D, P6
privilegiadas na " ,

. Matemaética, estudo meio. D, P7
formagéo Novas tecnologias; relacdes interpessoais e aatleis P4
continua Qesportivas.

Areas curriculares nao disciplinares, inteligéncia P8
emocional.
Conhecimento cientifico e formacgao pessoal. P3
Colmatar handicap da formacéo inicial. P1, P3, P5
Aquisicdo de novos conhecimentos no sentido de P1 P8
trabalhar com mais seguranca. '
. Areas relevantes do ponto de vista pessoal e P2 PG
Razbes dessa () profissional para o desempenho da sua profisséo. ’
opcéo (s) Componentes curriculares bastante extensas. D
Gosto e necessidade de melhorar as inter relagdes. P4
A especificidade da area da mateméatica que exige
constantes actualizagcbes quer de estratégias gquer d P7
materiais diversificados.
Relacéo entre a| Existéncia da relacdo entre a formacgao e a inovag
. P1, P2, D, P4,
~ actualizacdo do professor, que reverte em bensficio
formacéao e P5, P6
para os alunos.
continuae a | N&o hé relacao. P3
inovacao
- N&o respondeu. P7, P8
pedagogica
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Nota: Esta grelha de analise de conteudo conténadss recolhidos junto de todos os
professores da escola, com turma atribuida. Cortéorays, posteriormente, por fazer uso
apenas dos dados referentes as duas professaetsuiente envolvidas neste estudo (P1,

P2), e da Directora (D), decidimos destacar “aiteggos dados referentes a estas, para

facilitar a sua leitura.

206



3 -

GRELHA DE ANALISE DE CONTEUDO
OBSERVACOES

CATEGORIA

SUBCATEGORIA

INDICADORES

O

ENQUADRAMENTO DAS OBSERVACOES

N.° de observacbes

35

Periodo de observaca

0 26-01-2006 a 29-06-2006.

Turma observada

2.2 ano —turma B.

N.° de alunos da turma

n 21 alunos.

Horério das
observacoes

13h 30m — 16h00.

A GESTAO DO CURRICULO ESCOLAR

Objectivos do professa

Objectivos especificos no ambito das areas trablathaexpresso
pelos professores.

=

Objectivos do
Curriculo nacional

Diversificagcdo de ofertas educativas.

Diversificacdo de metodologias e estratégias.

Integracdo das dimensdes tedrica e pratica.

Desenvolvimento de competéncias numa perspectivardecao ac
longo da vida.

Formacé&o pessoal e social.

Formacéao integral do aluno.

Desenvolvimento de
areas curriculares
disciplinares de
frequéncia obrigatorial

Lingua portuguesa.

Matematica.

Estudo do meio.

Expressao musical

Expressdo dramatica

Temas/contelidos
abordados

Expressao oral: desenvolvimento da linguagem; dedamento das
capacidades de comunicacéao oral.

Expressao escrita: desenvolvimento das competédaisstura e da
escrita.

1S4

Funcionamento da lingua: aquisi¢do/aplicacdo dee&tws e regra
gramaticais (regras de funcionamento da lingua).

L)

NUmeros e operacdes: aquisicdo de competénciasmdtatas;
desenvolvimento das capacidades de raciociniacaloahental.

Grandezas e medidas: no¢des temporais/as horag)eird.

A Descoberta do ambiente natural: os seres vivggeaios fisicos d
meio local; formas de relevo.

Primavera; Carnaval; Santos Populares.

Propriedades do som: ritmo; altura; timbre e inthade.

Audi¢do musical activa.

Esquemas coreograficos.

Educacao ritmica.
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Educacao auditiva: entoacéo de frases melodicagiean

Padrées ritmicos.

Pratica instrumental: flauta/ instrumentos de paqueercussao.

Modos ritmicos: (compasso, pulsagdo; divisdo; ftmo

Dramatiza¢do: niveis e formas corporais, movimentporal.

Organizacéao espacial: sentidos e direc¢oes.

Actividades desenvolvidas pelo professor.

Actividades e tarefas concretizadas pelos alunos.

Actividades/tarefas de rotina, de recurso e outras.

Actividades concernentes as diferentes areas atmsda

Actividades/

Actividades especificas no ambito dos contetuddslinados.

tarefas desenvolvidag

Resolucao de problemas.

Actividades ludicas.

Visitas de estudo.

Diversidade de actividades implementadas.

Diversificacdo das actividades pelas duas profassor

Integracéo curricular €
integracdo e conteudo

Expressao musical/expresséo dramatica; expresssioatiexpressa
dramética/estudo do  meio; expressdo  musical/exqug
sdramatica/lingua portuguesa; expressao musicaéesag
draméatica/matematica.

2SS

Actividades/tarefas propostas e dirigidas pelogssdr.

Observacdo de gravuras, imagens, cartazes, mapgEstos €

Partilha de sugestdes, situacdes e experiéncias.

Realizacéo de dialogos, reflexdes; conclusoes.

Utilizacao do quadro para registos, enunciadosjuedo e correcca
de exercicios.

(@)

Utilizacado dos manuais e cadernos escolares.

Resolucado de exercicios de natureza diversa.

Metodologias /

Variagdo na apresentacdo dos diferentes exercicios.

estratégias adoptadas

Execucéo instrumental de melodias.

Reproducdes ritmicas e melddicas individuais ectiokes.

Trabalho individual/de grupo/colectivo.

Entoacdo de cangfes: em grande e em pequeno grupo

Criacao de coreografias, padrdes ritmicos e medddic

Entoacao de cangdes com e sem gestos

Diversidade de actividades e exercicios.

Diversidade de técnicas e materiais.

Diversidade de metodologias/estratégias.

Quadro e giz.

Material escolar de uso corrente.

Materiais utilizados

Manuais e cadernos escolares.

Materiais suporte para motivacéo dos alunos.

Materiais suporte para as explicacdes do professor.
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Materiais necessarios para a realizacédo das sadiesd

Materiais manipulaveis para a concretizacéo deceies.

Materiais especificos de cada area.

Adequacdo dos materiais as actividades/tarefasdelselas e aos
alunos.

Diversidade de materiais utilizados.

Diversificacdo dos materiais pelas duas professoras

“Valorizagdo” das TIC — aparelhagem sonora; CD’sical variada
suportes instrumentais.

Agentes/

Professor.

intervenientes nos
processos

Alunos.

Defini¢do do trabalho em funcgéo do curriculo naaion

Integracdo de componentes locais/regionais doocuiori

Orientacoes

Articulacdo de conteudos.

curriculares

Interdisciplinaridade na abordagem dos conteudos.

Desenvolvimento de um trabalho adequado as caisttas dos

Desenvolvimento de competéncias numa perspectivardecao ac
longo da vida.

Integracdo das dimensdes tedrica e pratica.

Intervencéo pedagogid

antegracao/contextualizacao dos saberes.

Atendimento as especificidades e necessidades tedscados

[

Adequacédo de actividades, metodologias, estratégraateriais ao
alunos.

Principios orientadores do processo de ensinoendizagem.

Ensino e aprendizager

wOfertas educativas diversificadas.

Diversificacdo de actividades, metodologias, esfjias e materiais.

OS DESEMPENHOS DA TURMA

Cumprimento das

Cumprimento de todas as tarefas por todos os alunos

tarefas

Cumprimento integral das tarefas pela quase taddidios alunos.

Cumprimento das regras da escola/turma pela malogsalunos.

Respeito pelas regras

Algumas transgressoes decorrentes da naturezatde aetividades.

Algumas transgressdes consequentes da ndo irtagad das regras
estabelecidas.

Manifestacdo de motivagéo pela maioria dos alumbstivamente a
propostas apresentadas.

1°2)

Motivagéao e interess

Participagdo interessada da maior parte dos alunos.

Motivacao e interesse dos alunos na maioria dasdates.

A DINAMICA DA ACCAO/TURMA

Actividades e tarefas no ambito dos temas/conteaboslados.

Accéao implementada

Diversificacdo das actividades/tarefas desenvadvida

situagdes

Diversificacdo das metodologias/estratégias impigatas.

Variacdo de recursos utilizados.
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Variacdo das abordagens pelo professor.
Existéncia de dinamica da acc¢ao/turma.

Predominancia do espaco sala de aula.

Lugar da ac¢ao Pouca dinamica da accao/turma resultante da n@osdicacio dag
lugar da accgéao.

Mesas rectangulares dispostas em U, tendo no antedunos
dispostos quatro a quatro, virados para o quadro.
Disposi¢ao dos alunos Maior/menor dindmica da accdo/turma em funcédo ddamga n3
organizacdo do espaco, prejudicando a concretizdedalgumas
actividades de movimento e drama.

Participacdo de todos os alunos em todas as adesd
Procedimentos Participacdo espontanea por parte da maioria.

dos alunos Participacdo por solicitacdo da professora.
Participag&o activa da maioria dos alunos.

AS INTERACCOES ENTRE OS DIVERSOS INTERVENIENTES

Interaccdo constante entre os professores e ossalun

Interaccdo do professor com a maioria dos alunos.

Interaccao do professor centrada em alguns alunos.
Interaccdes intrinsecas a dindmica da acgéo degzof.
Interaccdes a partir do professor/por solicitagialdno.

Relagao de proximidade/afectividade dos professmesos alunos.

InteracgOes professor
aluno

Interacg&o da maioria dos alunos com o professor.
Interaccdes resultantes da dinamica da acc¢ao/turma.

Interaccdes InteraccOes espontaneas/por solicitagédo do prafesso
aluno — professor | Alternancia entre momentos de siléncio e de intém@cpela natureza
das actividades/circunstancias.
Relacdo de abertura e confianca da maioria dososlwom o
professor.

Interaccdes entre a maioria dos alunos.

Interaccdes provenientes da dinamica do trabalkerd®lvido.
Interacgbes consequentes dos assuntos/situac@saladas.
Interaccdes paralelas aos assuntos/situacoes.

Relacbes de ajuda e cooperacao entre os alunos.

Interaccoes
aluno — aluno

Interacgbes/colaboragddnteracgdes provenientes de actividades.
professor — professor| Colabora¢do constante.

OS COMPORTAMENTOS

Comportamentos do

professor Manifestacdo de bom relacionamento com os alunos.

Respeito pelo professor.
Comportamentos dos Respeito pelos colegas.

alunos Cumprimento das regras pela maioria.
Bom relacionamento/comportamento.
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