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RESUMO: A Educacdo a Distancia (EaD) em resultado dos reflexos do processo de
transformagdo de uma economia globalizante, tem ocupado um lugar de destaque nas
organizagOes educativas. Neste contexto surge a necessidade de se repensarem novas
formas de conceber o processo de ensino/aprendizagem onde a sala de aula passa a ser um
ambiente com possibilidades multiplas, onde o encontro real/virtual de professores e alunos
acontece em espagos e/ou tempos diversos.

Assim, foi nosso intuito conhecer quais as principais dificuldades na implementacéo e na
gestdo de cursos no sistema da Universidade Aberta do Brasil. Para tal, fizemos uso da
abordagem qualitativa com recurso a entrevista, inquérito por questionario, observacdo nao
participante, analise documental. Foi possivel concluir que existe desarticulacdo
administrativa e pedagdgica na gestdo dos Cursos; que ha dificuldades quanto & restrita
infraestrutura de apoio no Polo; que existe indefinicdo de parcerias e recursos diversos e
que sdo garantidas a dimenséo técnico-cientifica (uso das TIC) para o mundo do trabalho e
a dimensdo politica para a formagdo cidada.

Introducio

A EaD no Brasil aparece regulamentada no artigo 80 Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional (LDB, 9.394 de 1996), onde se pode ler que “O Poder Publico
incentivard o desenvolvimento e a veiculacdo de programas de ensino a distancia em
todos os niveis e modalidades de ensino e de educacdo continuada”. Em 2005, o
Governo Federal, atento as antigas e novas exigéncias da sociedade que passam pela
educacéo superior bem como pela formagéo de professores nas diversas Licenciaturas,
lanca o Decreto n° 5.622 de 2005, que regulamenta a educacéo a distancia (EaD) no
Brasil, dando origem ao programa Universidade Aberta do Brasil (UAB).

A UAB veio contemplar as politicas publicas voltadas para a ampliagédo e
interiorizagcdo da oferta do ensino superior gratuito e de qualidade com extensdo a
todos os Estados da Federacdo Brasileira. Nesse sentido, aumentou consideravelmente

0 numero de credenciamento de novos polos presenciais com ofertas de cursos em
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areas diversas, aumentou as expectativas e o0s desafios didrios para gestores,
professores e estudantes, com relagdo a implementacgdo e gestdo dos cursos objeto de
nosso estudo, Biologia e Letras, oferecidos ao Polo Presencial, Polo Alfa.

Apesar da escassez de literatura na area € importante referir que o
aperfeicoamento da EaD se d& pela inclusdo, e pela democratiza¢do ao nivel do acesso
dos estudantes que j& ha alguns anos se encontravam fora, ou excluidos, do processo
educativo por motivos varios, nomeadamente, de ordem social, econdmica e
geografica.

Como enfatiza Kearsley e Moore:

Uma caracteristica especial da educacéo a distancia e talvez daquilo que a
maioria das pessoas considera quando pensa sobre educacgdo a distancia é
a capacidade de uma instituicdo ou organizacao proporcionar acesso a
educacéo a alguns alunos que, de outra forma, ndo poderia obté-la. (...) o
acesso € até mais importante para determinados tipos de alunos:
deficientes, idosos ou que moram em &reas rurais ou remotas (2007: 178).

O Edital Publico do Ministério da Educacdo (MEC) e Secretaria de Educacéo a
Distancia (SEED) lancou o programa Universidade Aberta do Brasil (UAB), depois
denominado de sistema Universidade Aberta do Brasil, abrindo novas possibilidades
para o sistema de ensino publico através de consorcios e parcerias nas esferas de
governo federal, estadual e municipal. Foram propostos diversos cursos de ensino
superior a distancia, de graduacdo e também de pds-graduacdo, oferecidos pelas
Instituicdes Publicas de Ensino Superior (IPES) aos polos credenciados, conforme as
necessidades e demandas dos municipios brasileiros interessados nessa modalidade de
educacdo.

A elaboracdo da Proposta de Criacdo de Polos de Apoio Presencial para o
Ensino Superior a Distancia, pelos municipios, no ano de 2006, acontece em resposta
a uma chamada publica do Ministério da Educagédo - MEC e Secretaria de Educacéo a
Distancia - SEED, com abertura do Edital em 2005, destinado a todos os Estados da
Federacgédo. O objetivo seria implementar o programa Universidade Aberta do Brasil,
por meio de “polos presencias descentralizados”, com potencialidade para a expansao
da interiorizagdo, com ofertas a nivel de cursos de licenciatura, contemplando um
publico de regides longinquas, antes ndo alcangado.

A observagdo da realidade dos gestores municipais e secretarios de educagdo
apontaram como principais dificuldades, dos municipios em geral, para acesso ao
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sistema UAB, a fase inicial de cadastramento. Tal facto estava em estrita relagdo com
a falta de infraestruturas necessérias, como salas de aula, laboratérios e outros, que
atendesse as condicOes, ou exigéncias, propostas em edital para a criacdo do polo
presencial. Constatou-se que na 1 chamada muitos municipios ficaram de fora, por
ndo atenderem as condicBes de infraestrutura exigidas pelos normativos do MEC. E
foi entdo que, por meio do 2° edital langado em 18 de outubro de 2006, nova
oportunidade surge para novos municipios se cadastrarem e enviarem as suas
propostas de criacdo de polos.

Para a nossa investigagdo foi escolhido como objeto de estudo um polo
municipal proximo a Brasilia, situado na Regido Administrativa do Distrito Federal-

DF, que passamos a denominar por Polo Alfa.

Método

Na tentativa de ler a realidade que se pretendeu conhecer, mediante a escolha de
métodos e técnicas adequadas ao objeto de estudo, realizamos um estudo de carater
qualitativo (mais utilizado em estudos sobre organizacdes educativas), descritivo, pela
natureza sociol6gica do objeto investigado - visdo dos coordenadores, tutores e
estudantes, quanto aos desafios e obstaculos administrativos e pedagdgicos, assim
como as possibilidades da formacdo docente, na gestdo dos cursos de Biologia e
Letras na modalidade EaD do sistema Universidade Aberta do Brasil, no Polo
Presencial (Municipal) - Polo Alfa. Fizemos, assim, incidir a nossa analise
organizacional sobre trés instituicbes publicas, o que se terd configurado enquanto
estudo de multicasos, considerado por Trivifios (1987). Para fins desta pesquisa optou-
se pelo estudo de caso multiplo incorporado para investigar os diferentes tipos de
papéis das instituicdes parceiras no processo decisorio na gestdo de cursos UAB.

a) Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel  Superior (CAPES)

b) Universidade de Brasilia (UnB)

¢) Polo Presencial (Polo Alfa)

De acordo com Yin "O estudo de caso, como outras estratégias de pesquisa,
representa uma maneira de investigar um topico empirico seguindo-se um conjunto de
procedimentos pré-especificados” (2005, p 36). Este configurou-se como a

metodologia mais adequada por se tratar de aprofundar o conhecimento como
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organizacdo universitaria (a UnB) e o seu modo de articular a administragdo com
outras instituicdes do Sistema UAB (Capes e Polo Alfa), para oferecer cursos na
modalidade de ensino relativamente nova, que € a EaD.

Segundo Gil (1999) o estudo de caso ndo aceita um roteiro rigido para a sua
delimitacdo, mas é possivel definir quatro fases que mostram o delineamento: a)
delimitacdo da unidade - caso; b) coleta de dados; c) selecdo, analise e interpretacdo
dos dados; d) elaboracédo do relatorio. A primeira fase consiste em delimitar a unidade
que constitui o caso, 0 que exige habilidades do pesquisador para perceber quais dados
sdo suficientes para se chegar a compreensdo do objeto como um todo.

Na linha de Baranano (2004), o estudo de caso é um método de investigacdo
utilizado que pressupde uma apresentacdo rigorosa de dados empiricos, baseada numa
combinacéo de evidéncias. Caracteriza-se, igualmente, pelo fato de reunir informacoes
tdo numerosas e tdo pormenorizadas quanto possivel com vista a abranger a totalidade
da situacdo. E a razdo pela qual se recorre a técnicas variadas de recolha de
informacdo — observacdes entrevistas, documentos.

Se é verdade que os resultados ndo podem ser generalizados, eles permitem o
conhecimento aprofundado de uma realidade delimitada e os resultados podem
formular hip6teses para a formulagéo de outras pesquisas.

Obijetivos

Contribuir para a consolidacdo da qualidade dos Cursos de Biologia e Letras no
sistema UAB e, consequentemente, favorecer a melhoria da formagdo profissional
docente oferecida no Polo, beneficiando, desta feita, a sociedade em geral.

Queriamos, ainda, conhecer os modelos tedricos que fundamentam o sistema
UAB e as implicacdes desses modelos na elaboragdo e execugdo do Projeto Politico
Pedagogico (PPP) dos Cursos de Biologia e Letras, oferecidos no Polo, ao mesmo
tempo em que queriamos saber se esses Cursos atendem as necessidades de formacao

profissional dos estudantes.
Como premissas, definimos:

- Os principais desafios, obstaculos e possibilidades da formacéo, vivenciados na

Gestdo dos Cursos no sistema UAB estdo atrelados, diretamente, as condicbes de
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funcionamento do Polo, quanto a estrutura fisica, pedagdgica, tecnolégica e de recursos
humanos e que a melhoria do processo de gestdo administrativa e pedagdgica dos
Cursos de Biologia e Letras perpassa por uma proposta de projeto de polo com prédio
préprio;

- Os modelos tedricos que fundamentam a Gestdo do sistema UAB determinam os
rumos da gestdo administrativa e pedagogica dos Cursos de Biologia e Letras no Polo
de Apoio Presencial — Polo Alfa;

- Apesar das dificuldades encontradas na gestdo dos Cursos de Biologia e Letras
estes tém contribuido para o aperfeicoamento da formacgdo profissional docente dos
estudantes-professores que atuam na educacdo bésica.

Atores Privilegiados (Amostra)

Instituicdo | (CAPES) — Num total de 04 Coordenadores, 02 entrevistados (50%),
mais 01 entrevistado na posi¢do de ex-coordenador dessa Instituicdo. Tendo o total de
03 entrevistas realizadas;

Instituicdo Il (UnB) - 06 questionarios aplicados, sendo 01 ao Coordenador do
Curso de Biologia e 01 ao Coordenador de Letras, 01 questionario ao Tutor Presencial
de Biologia e 01 questionario de um total de 04 Tutores a Distancia de Biologia (25%),
01 questionario ao Tutor Presencial de Letras (100%) e 01 questionario de um total de
quatro Tutores (25%) no primeiro bimestre;

Instituicdo 1l (Polo Alfa) - 16 Estudantes dos Cursos de Biologia e Letras,
mediante analise interpretativa das estatisticas relativas aos questionarios aplicados a 09
de um total de 15 estudantes (60%) que cursam Biologia e a 07 de um total de 19

estudantes (36,8%) que cursam Letras.

Procedimentos

A pertinéncia em conhecer a visao dos atores, sobre as praticas de gestdo dos
cursos de Biologia e Letras, sob o efeito de determinantes administrativos e
pedagogicos. Foi necessario reunir informagdes numerosas, a partir de fontes
documentais (legislacdo e outros) e orais para se conhecer a administracdo nas trés

instituigdes pesquisadas e especificamente a gestdo universitaria dos cursos no Polo de
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Apoio Presencial, quanto aos aspectos pedagogicos, recursos humanos e
infraestrutura.

Considerando ainda que para Baranano (2004), o estudo de caso serve para
explicar ou avaliar a implementacdo de um programa e seus efeitos, o critério
utilizado na escolha dos casos em questdo, cumpre as caracteristicas apontadas por
este autor, uma vez que, durante a elaboragéo do estudo, a estrutura organizacional do
Polo investigado, por exemplo, pdde ser caracterizada com base nos Referenciais de

Qualidade para EaD Superior estabelecidos pelo MEC.

Instrumentos

A custa de um posicionamento descritivo e analitico procurou-se, entdo, fazer
uma abordagem mais intensiva dos aspectos das instituicdes em analise, viabilizando a
captacdo de muitos e variados elementos da dindmica organizacional a partir de
procedimentos variados de coleta de informacdes (Yin, 2005).

Para o efeito recorreu-se a entrevista semi-estruturada, ao inquérito por
questiondario, a observacdo ndo participante, a pesquisa documental (registros de
arquivos editais, leis, oficios, decretos, catalogos, relatérios de avaliagdo, projetos,
arquivos de imagens, sonoros e videos e-mails e mensagens pessoais).

A utilizacdo destes instrumentos de recolha de dados permitiu perceber o
comportamento dos atores face ao cumprimento dos normativos estabelecidos; dos
significados e da percepcao dos atores sobre a relacdo entre a dimensdo administrativa
e a dimensdo pedagogica, dos conflitos e da relativa autonomia, dos acordos entre 0s
grupos das Instituicdes, dos processos decisérios, apontando por fim aos desafios e
obstaculos na gestdo dos cursos.

Conforme Vergara (2010) pode-se, ainda, utilizar na coleta de dados o método
da observacdo nédo participante, no momento que ocorrem as entrevistas. Do mesmo
modo, fez-se uso desse método de observacdo em momentos especificos, previamente
combinados, como nas aulas presenciais no Polo (Curso de Letras e Curso de
Biologia).

Segundo Bogdan e Biklen (1994) na observacdo nao-participante, o investigador

ndo interage de forma alguma com o objeto do estudo no momento da observacéo.

1009



Atas do XII Congresso Internacional Galego-Portugués de Psicopedagogia. Braga: Universidade do Minho, 2013
ISBN: 978-989-8525-22-2

Esta técnica permite 0 uso de instrumentos de registro sem influenciar o objeto
observado.

Desse modo, a escolha das duas técnicas de coleta de dados, a observacao nédo
participante e a entrevista, representam o carater qualitativo da pesquisa e também
evita tendéncias resultantes de uma fonte Unica. Todavia, organizar e analisar todo o
material obtido por meio de observacéo e entrevistas ndo séo tarefas faceis e exigem a
aplicacdo de uma metodologia da qual a analise de conteudo faz parte (Godoy, 1995).

Desta feita, como instrumentos de recolha de dados fizemos uso da entrevista
semiestruturada, o inquérito por questionario, a observacdo ndo participante e a
pesquisa documental. Como técnica de analise e tratamento de dados, utilizamos a
analise de contetido e o aplicativo Statistical Package for the social Sciences (SPSS),
versdo 14.0 para Windows.

Com o foco maior no tipo de analise “interpretativa”, o estudo de multicaso em
questdo, tornou possivel conhecer e descrever a estrutura, a organizacdo e 0
funcionamento das Institui¢fes investigadas em especial no que diz respeito a feicao
burocratica - anarquica da administracdo universitaria, relativas aos processos e

préticas de gestdo dos cursos no sistema UAB.

Resultados
As percepcdes dos gestores da Institui¢do 1-(CAPES)
A Diretoria de Educacdo a Distancia (DED) da CAPES por meio de Planilha

especifica (n° de alunos) fomenta, financia e supervisiona a producdo e material

didatico dos cursos.

e Por meio das indicacGes das areas adquire, financia e envia os laboratdrios
pedagdgicos.

e Sdo feitas visitas in loco para verificacdo das condi¢bes de funcionamento do
Polo. “Polos sem sede propria, ficam a cargo da Instituigdo ofertante”.

e O Grupo Assessor da UAB auxilia a DED na definicdo de diretrizes e tomada de
deciséo.

e Sistema de InformacGes - Os atores sdo responsaveis por preencher as
informacdes: coordenadores adjuntos, coordenadores de curso e coordenadores
de Polo.
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As percepcdes dos atores das Instituigdes Il e 111
Quanto ao material didatico, laboratérios e a biblioteca:
® “Pouco se ¢ explorado em termos de pesquisa a outras fontes que nao as
disponibilizadas em ambiente virtual. Os professores/tutores ndo sugerem
leituras complementares, tdo pouco valorizam outras formas didaticas de apoio
ao curso.” (E2);
® “Pois o aluno nao tem disponiveis apostilas e livros ¢ nem biblioteca equipada
para atender as necessidades do curso eles tém acesso unicamente aos textos
enviados pelos professores supervisores nas paginas das disciplinas.” (Tutor
Presencial);
® “E de responsabilidade do mantenedor do Polo embora a CAPES tenha apoiado
a aquisicdo. Quando o Polo ndo tem laboratdrio, os estudantes sdo levados para
dentro da Instituicdo, onde sdo cedidos os laboratérios para realizacdo das aulas

laboratoriais.” (E1).

Sobre as principais dificuldades do Polo
Em ordem de importancia:

e “A construcio do Prédio- Sede do Polo; a participacdo do Gestor
Administrativo-Municipio; o funcionamento do Polo de forma descentralizada.”
(Estudante);

® “A participac¢do do Gestor Administrativo-Municipio; a manutencéo do Polo
— definicdo de parcerias e recursos; a construcdo do Prédio-Sede prdpria; o
funcionamento do Polo de forma descentralizada.” (Coordenador de Curso).

Quanto aos indicadores:
“Quanto aos Indicadores”, pelo grafico abaixo, a evasdo é maior no curso
de Biologia e no curso de Letras o n° de estudantes evadidos também é consideravel.
Quanto ao item qualidade, o maior percentual esta no curso de Letras. Vindo a

seguir o tempo, aprovacgao e economia.
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Grafico |- Indicadores
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Consideracdes feitas pelos respondentes:

“Tanto a evasdo, quanto a qualidade na formacgao prevalecem em relagio ao curso
oferecido.” (Tutor Presencial);

“Aprovagdo, a economia e a qualidade na formacao prevalecem com rela¢do ao
curso oferecido.” (Tutor a Distancia);

“Tivemos um alto indice de evasdo, no entanto credito mais as dificuldades
pessoais do que propriamente pelas falhas no Curso (...) tivemos muitas disciplinas
exatas, o que assustou quem pensava encontrar facilidades.” (E7);

“Temos aprovagao, reprovacao evasdo. Como muitos alunos residem distantes do
polo, a questdo de tempo é relevante, tendo o aluno que gastar dinheiro para pagar vaias
passagens. De tanto insistirmos, conseguimos declaracdo para pegarmos gratuidade de
passagens de 6nibus e metr6 no DF, direito de estudantes. 1sso é muito importante,
tendo em vista, que a ida e a volta (residéncia, polo, vice-versa) custa 10 reais (2 6nibus,
2 metrd). A qualidade na formagdo é comprometida, diante do desestimulo de varios
alunos que chegam ao polo e veem a falta de biblioteca, de laboratério enfim, de uma
verdadeira aula universitaria.”(E9).

Interessante observar que apesar do indicador “qualidade na formagao”, ainda
assim é grande a evasdo nos cursos. Segundo depoimentos das turmas, a turma de

Biologia iniciou com 40 estudantes e frequentam atualmente apenas 15, pois

1012



Atas do XII Congresso Internacional Galego-Portugués de Psicopedagogia. Braga: Universidade do Minho, 2013
ISBN: 978-989-8525-22-2

recentemente mais um estudante desistiu. No Curso de Letras, que iniciou com 45
estudantes, hoje sao frequentes apenas 19. H& que se considerar, 0s diversos obstaculos,

causas da evasdo, alegados, principalmente pelos estudantes.

O que afirmam os entrevistados da Instituicdo | - Categoria 6C “Grupo Assessor
da UAB e a definicdo de diretrizes e tomada de decisédo- acompanhamento e avaliagdo

de cursos e polos de apoio presencial”.

”Foi um primeiro movimento adotado no sentido de acompanhar melhor o
Sistema UAB, mas ele ainda ndo se consolidou na pratica. Isso fica evidenciado em
visitas aos Polos. E um pouco para isso que diz a Portaria, mas na pratica mesmo,
acontece muito pouco.” (E2).

Contudo esta disponivel no sitio do MEC os Indicadores de qualidade para cursos
de graduacdo a distancia. Estes subsidiam o planejamento dos cursos. Apesar de
existirem os Indicadores, Carline e Ramos (2009, p 163) defendem que “ndo ha um
padrdo Unico e consensual nacional ou internacional, a ser empregado na avaliagdo de
cursos a distancia”.

Quanto a dimensao técnica e dimensdo politica:

®“0 aluno torna-se mais independente e com o passar do tempo ele desenvolve
uma habilidade que as vezes ndo tinha antes no uso da TIC.” (Tutor Presencial);

*“Forma cidadios mais disciplinados, comprometidos, com senso critico, pois a
EAD faz com que o aluno adquira mais responsabilidades e aprenda de forma
construtiva, aonde ele vai construindo o saber juntamente com discussdes a respeito de

um tema.” (Tutor Presencial).

Discussio
Necessidades/Desafios do Curso (por ordem de prioridade)
Na visdo dos Coordenadores:
® “O problema das instalacdes fisicas se concentra muito mais na cobranga dos
compromissos assinados pelos parceiros locais do que na falta de orientac6es ou
definicdes das necessidades. Alguns polos simplesmente ndo cumpriram o

prometido”.
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e “O problema dos recursos humanos se defronta com dois problemas: (a) a
escolha dos tutores e coordenadores de polo, que nem sempre seguem critérios
académicos e (b) a absoluta auséncia de profissionais especializados em algumas
sedes de polos™.

e “Embora os aspectos pedagdgicos sejam de extrema importancia, a maior lacuna
sem duvida ocorreu quanto a infraestrutura do polo. A parte pedagdgica, sob
responsabilidade da Universidade, com todas as dificuldades iniciais de
adaptacdo para a EAD, conta com profissionais qualificados, no entanto a
estrutura fisica e a disponibilizacio de pessoal para atuar no polo deixou

muito a desejar”.

Algumas Constatacoes/Possibilidades:

® “(..) a unica forma possivel para que pudesse dar continuidade a minha
formacao profissional. A EaD requer uma adaptacao a sua metodologia, pois
apesar do beneficio de diminuir as distancias e a facilidade de mobilidade de
horérios, a grande evasdo confirma a queda dos mitos quanto a facilidade desta
modalidade educacional, bem como a falta de qualidade dos cursos. (...) uma
grande solucdo para os que realmente querem dar continuidade a formacao,
quebrando barreiras e expandindo limites”. (E7);

e “O Curso superior em EaD certamente garante a formacio continuada e o
desenvolvimento cientifico e tecnologico da sociedade local, uma vez que
propicia a atualizacdo profissional de forma rapida e dinamica, flexibilizando a
gestdo do tempo de cada individuo de modo a possibilitar que 0 mesmo se
mantenha no mercado de trabalho com competéncia e autonomia”. (E2);

e “Sem duavida, a EaD é uma estratégia muito boa. Excelente! Ela é uma
modalidade util para a inclusdo social. O Sistema UAB tem uma grande

contribuicio, que foi socializar, aproximar a EaD das universidades”. (E2).

Conclusoes
Existe desarticulagdo administrativa e pedagodgica na gestdo dos Cursos de
Biologia e Letras. Com indicacdo para os Projetos Politicos Pedagdgicos (PPP) dos

Cursos (em aperfeicoamento) como via dessa articulacao.

1014



Atas do XII Congresso Internacional Galego-Portugués de Psicopedagogia. Braga: Universidade do Minho, 2013
ISBN: 978-989-8525-22-2

Ha dificuldades quanto a: restrita infraestrutura de apoio no Polo (prédio
emprestado), indefinicdo de parcerias, recursos diversos. Com indicacdo para maior
participacdo do Gestor Administrativo-Municipio e construcdo do prédio préprio.

Sdo garantidas a dimensdo técnico-cientifica (uso das TIC) para o mundo do
trabalho e a dimensdo politica para a formagdo cidadd. Atendendo aos aspectos
pedagogicos, segundo os Referenciais de qualidade da Educacdo Superior a Distancia
do MEC (2007).

Apesar das limitagdes encontradas na investigacdo, como o fato de serem as
primeiras turmas no Polo Alfa, constatamos que os Cursos de Biologia e Letras, estdo
cumprindo o objetivo maior do Sistema UAB, que é contribuir para a formacéo

profissional dos Professores da Educacdo Basica no Brasil.
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RESUMO: A ilustracdo atual desempenha um papel vital na construcdo da cultura visual,
tendo adquirido uma preponderancia através da pluralidade de imagens, temas, estilos,
formas de representar que incitam a novas formas de interpretar e refletir visualmente o
mundo em que vivemos. Na atualidade, o livro ilustrado, como meio de comunicacéo
artistica, torna-se um objeto educativo incontorndvel, quer pelo valor das experiéncias
precoces que a capacidade da imagem proporciona a crianga permitindo criar e recriar o
mundo através dos sentidos, quer por colocar a crian¢ca como recetora da sua propria
cultura, usufruindo assim do tempo em que vive, quer ainda pelo impacto visual das formas
de representagdo, com influéncias da arte contemporanea, que possibilitam o
desenvolvimento da sua sensibilidade estética e da sua representacdo grafica. A ampliacao
do conceito artistico subjacente & ilustracdo atual produz efeitos presentes com impactos
futuros na educagdo das criancas. Esta investigacdo pretende langar novos olhares sobre a
importancia da ilustragdo atual enquanto recurso educativo multidisciplinar e inovador e
perceber de que forma na educacdo pré-escolar se tem vindo a utilizar e potenciar a
ilustracdo como recurso educativo.

Introducio

Uma carateristica comum dos livros infantis é que, para além de palavras, utilizam
imagens para contar historias. A maioria das vezes sdo as proprias ilustragdes que
narram, que traduzem todo o significado, com uma auséncia quase total da palavra. A
importancia destas ilustracdes reside no facto de desempenharem um papel fundamental
para o desenvolvimento intelectual e artistico das criangas: permitem a aquisicdo de
conceitos e significados, a articulagdo de diferentes dominios de aprendizagem,
desenvolvem a percecdo visual e a sensibilidade estética; adicionalmente estimulam a
imaginacdo, a criatividade, o juizo critico a forma de expressdo e comunicacdo e
promovem o interesse pela leitura.

Para as criangas a imagem visual constituiu um elemento muito atrativo. Dai que a
ilustracdo de livros infantis se converta numa forma artistica capaz de estabelecer niveis
de comunicac&o e de deixar uma marca profunda na consciéncia da crianca. A ilustracao
alimenta ndo s6 0s nossos horizontes percetivos com conteddos em permanente

renovagdo, como o imaginario. Para tal tem de conseguir reunir qualidade artistica e
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afetiva para dar forca a comunicacdo visual tendo sempre presente a leitura de
significados. Como afirma Veronica Uribe y Marianne Delon: "Las imagenes y la
concepcidn grafica son de gran importancia en un libro para nifios. En el aprendizaje de
la lectura y en la consolidacion de habitos de lectura, las imagenes juegan un papel
interesante de apoyo, motivacion y apresto a la lectura. No deben ser simples adornos
del libro ni debemos considerar que simplemente hacen al libro mas bonito. Las
imagenes constituyen por si mismas un lenguaje de facil aprehension por parte de los
nifios, que pueden tener tanta o mas importancia que el lenguaje escrito. Por este
motivo, es indispensable prestar atencién a la calidad grafica de los libros para
nifios™" (Uribe e Delon, 1983, p. 27).

Com este projeto pretende-se conhecer e compreender o trabalho desenvolvido
pelos educadores de infancia no que concerne a educacéo artistica, mais concretamente,
no caso especifico, na utilizacdo da ilustracdo como recurso pedagdgico. Neste contexto
torna-se necessario identificar e problematizar os conhecimentos dos educadores nesta
area, as suas competéncias, as estratégias de intervencdo bem como as diferentes
limitacGes de natureza institucional, social, cultural ou pessoal, com o objetivo de
diagnosticar a pratica educativa atual e promover a (re)construcdo profissional do
educador de infancia neste ambito. Foram varias as questdes que emergiram da
amplitude deste tema: Qual a importancia concedida pelos educadores de infancia a
ilustracdo enquanto elemento potenciador de aprendizagem? Qual a natureza das
competéncias que este profissional deve mobilizar perante a cultura visual? Qual a
importancia da ilustracdo no desenvolvimento global da crianca? De que forma a
educacao pré-escolar tem vindo a potenciar a ilustracdo como recurso educativo? Quais
as estratégias utilizadas pelo educador no ato de ensinar?

Tendo em consideracdo o objetivo do projeto acima apresentado, pretende-se com
este artigo, concetualizar a nocao de ilustracdo na atualidade, carateriza-la e apresentar

os resultados preliminares até esta fase de implementacéo do projeto.

A ilustracéo atual como recurso educativo
Entendemos que atualmente o mundo da ilustragdo se torna cada vez mais
pertinente na educacdo na medida em que apresenta uma pandplia de propostas graficas

centradas no que se entende por arte contemporanea, oferecendo assim uma diversidade
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e complexidade de solugdes artisticas e estéticas que colocam a crianga como recetora
do seu tempo alargando a sua percecdo visual, quer através de novos significados e
novas interpretacOes, quer ainda através do desenvolvimento do vocabulario grafico que
podem utilizar na sua representacao pléastica.

A pertinéncia da ilustracdo atual, como referido, recai na sua proximidade com a
arte contemporanea. Este efeito ocorre por variadas razGes nomeadamente por
intermédio do uso de cddigos graficos e linguisticos de diferentes formas de expressao
artistica num mesmo espaco pictérico (podemos encontrar num livro de ilustracdo a
modelagem, a pintura, a colagem em perfeita harmonia estética). Nao existem fronteiras
entre as artes, que interpenetram-se, contaminam-se, ampliando as potencialidades
gréficas da imagem visual. A coexisténcia harmoniosa de varias técnicas tradicionais e
digitais, permite também perceber que o vocabulario artistico foi-se expandindo
tornando-se hoje mais rico e, simultaneamente, mais complexo.

Do mesmo modo a intencionalidade e a representacdo expressiva sofrem
alteracdes do ponto de vista concetual e plastico nomeadamente na selecdo dos temas a
abordar mais proximos da nossa sociedade de hoje (o multiculturalismo, o direito a
diferencga, o divorcio, a adocdo, os novos medos). Os ilustradores usam o seu poder
mediador para refletir sobre o contexto cultural que nos rodeia, representando de forma
grafica a sua perspetiva dos principios, costumes, valores éticos, morais e estéticos,
entre outros. Os temas tratados pelos artistas sdo temas que preocupam a sociedade atual
sendo tratados de acordo com as suas experiéncias e identidades. A relacdo entre a vida
e a arte sempre alimentou o espirito artistico, tendo o quotidiano, cada vez mais,
ocupado uma posicdo central nas artes visuais da atualidade. O dia-a-dia, 0s simples
objetos de uso utilitario (tecidos, cartdo, objetos naturais, papel de jornal, latas, fios,
embalagens, etc.), bem como outros reciclados comuns da vida quotidiana séo
integrados e redefinidos a partir de novas funcionalidades e significados atingindo o
estatuto de objetos artisticos que permitem a crianga comecar a perceber que a arte e a
vida sdo indissociaveis, alimentando-se reciprocamente. Para tal, o artista recorre a
diferentes referéncias, cruzando dessa forma territorios e categorias até entdo distintas.
Esta situacdo integra a crianca no mundo ao qual pertence, aproximando-a da realidade
por ela vivida, promovendo a sua identidade e o sentimento de pertenca a comunidade.

A ilustracdo permite a crianca falar e descrever as situagdes de seu tempo, do espagco em
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que vivem, da realidade que a cerca. Em suma, mostra-lhe uma leitura e aprendizagem
do mundo e da vida, desperta-lhe a curiosidade e impulsiona a vontade de descobrir.

As representacdes visuais encerram, ainda, modos de ver e julgar visualmente o
que nos rodeia (Chaplin, 1994; Sauvageot, 1994; Berger, 1999). Uma representacdo
visual, mesmo sendo contemplada como uma realizagdo de autor, denuncia um
momento historico preciso, nas suas convencoes, tecnologias e técnicas de figuracao, no
modelo cognitivo e ideoldgico. Revela as particularidades sociais que animam as
relacdes especificas entre sujeito e objeto representado. E, para todos os efeitos,
testemunha histérica de um ato simbolico expressivo daquilo que sdo o agente da
representacdo e o agente representado.

Howard Gardner destaca e defende um conjunto de ideias e principios que, na
realidade, deveriam servir de guibes tanto para qualquer educador de infancia, como
para qualquer escritor/ilustrador de livros para crian¢as: “Eu quero que as minhas
criangas compreendam o mundo, mas nao apenas porque o mundo € um lugar fascinante
e a mente humana €é curiosa. Quero que o compreendam de modo a se posicionarem
para fazer dele um lugar melhor. O conhecimento ndo € o mesmo do que moralidade,
mas precisamos de o compreender se quer evitar erros do passado e seguirmos direcoes
mais produtivas. Uma parte importante dessa compreensao é a de saber quem somos e 0
que podemos fazer... Finalmente, devemos sintetizar as nossas compreensdes sobre nos
mesmos. A performance para compreender o que importa é a que podemos levar a cabo
como seres humanos num mundo imperfeito que podemos afetar, para o bem e para o
mal” (Gardner, 1999, p.180-181).

Igualmente a organizacdo da imagem pictorica (a escolha dos elementos que
devem constar da imagem, aqueles que devem estar em destaque, os fundos, a
articulagdo com da imagem e do texto, etc.) € agora alvo da atengdo do artista.

Nesse sentido, as ilustracbes de qualidade evitam enfoques miméticos sobre a
realidade e reproducdes fotogréaficas e/ou demasiado realistas conjugando em si mesmo
um conjunto de estratégias que tornam inevitavel o seu impacto sobre o publico,
apelando para uma postura ativa centrada na descodificacdo da imagem através da
leitura cumulativa dos seus elementos constituintes quebrando uma passividade

contemplativa tradicional.

1019



Atas do XII Congresso Internacional Galego-Portugués de Psicopedagogia. Braga: Universidade do Minho, 2013
ISBN: 978-989-8525-22-2

Esta situacdo advém, em grande medida, da postura do artista perante a arte e para
a qual muito contribuiu a sua formagao académica. O contato e o estudo aprofundado de
diferentes movimentos artisticos, diferentes formas de expressdo contemporanea, a sua
pratica artistica na qual a investigacdo, 0 processo criativo e sensibilidade estética
ultrapassam as normas convencionais artisticas, estdo hoje evidenciadas na forma de
ilustrar. Resultado desta nova atitude é o facto de hoje se perceber, através de enorme
numero de publicacdes infantis, que o livro se transforma numa espécie de galeria de
arte dinamica com imagens moveis que viajam com os textos. Como refere Andricain,
“un libro ilustrado por un artista relevante, bien editado y mejor impreso, puede
funcionar, entonces, como una sala de arte. Y si un libro actla como una pequefia
galeria, entonces, una buena biblioteca de libros ilustrados funciona como un museo”
(Andricain, 2005, p.43). Os artistas tém vindo a perceber que a ilustracdo € um recurso
didatico muito préximo das criancas que influencia a sua forma de ver e que permite
preparé-las para apreenderem novas formas artisticas, potenciando a formacéo de novos
publicos nas artes e na cultura. De acordo com Camargo (1995, p. 33), seja no livro
ilustrado, em que a visualidade dialoga com o texto, seja no livro de imagem, em que a
ilustracdo é a Unica linguagem, varias sdo as funcdes que ela assume no texto, ao
descrever, narrar, simbolizar, brincar, persuadir e pontuar pela linguagem plastica.

Este convite a participacdo ativa das criancas no processo artistico, no caso
concreto da ilustracdo, quer como simples apreciadoras, quer ainda como co autoras em
experiéncias mais ricas e mais ousadas, contribuiu em definitivo para a abolicdo da
ilustracdo como fenémeno meramente decorativo e redundante do texto narrativo. A
ilustracdo atual tende a ser mais interativa e proxima do mundo das criancgas de hoje,
tentando estabelecer nexos entre problemas, lugares, tempos e pessoas e articulando
contetdos interdisciplinares. Dai que faga todo o sentido a sua inclusdo no curriculo
escolar. E se as praticas artisticas estdo a mudar, se ja ndo existe um discurso artistico
totalizador e legitimador para a ilustracdo, se 0s seus fundamentos e meios expressivos
sdo diversos, também a educacdo pré-escolar deve acompanhar essa mudanga na sua
pratica. Atualmente o professor ndo se pode pautar apenas pelo dominio de um conjunto
fixo de conhecimentos, devendo, pelo contrario, estar apto a renova-los, a reinterpreta-

los e a problematiza-los.
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A ilustracéo atual: impacto na educacéo de infancia

O contato visual das criangas com formas visuais, técnicas, materiais e temas
indagadores e provocatorios transferidos das propostas artisticas atuais €, em si mesmo,
uma forma de educacéo estetica e artistica.

Corroborando com a afirmagéo da ilustradora checa Kveta Pacovska de que um
livro ilustrado é a primeira galeria de arte que uma crianca visita, pode-se afirmar que
um livro ilustrado, se provido de imagens com proeminente valor estético, pode
constituir um relevante contributo para a educacdo artistica pelas suas potencialidades
na sensibilizacdo do olhar e do sentido estético, essenciais para a formacdo da crianca
como leitor visual e criadora de imagens.

A ilustracdo, estabelecendo uma relacao entre a crianga e a arte atual, adquire uma
funcionalidade ludica na aprendizagem, contribuindo de forma indelével para a
construcdo da sua identidade. Neste sentido, Bruner refere-se a “(...) narracion como
forma de pensamiento y como una expresion de la vision del mundo de la cultura. Es a
través de nuestras propias narraciones como principalmente construimos una version de
nosotros mismos y el mundo, y es a través de sus narraciones como una cultura ofrece
modelos de identidad y accion a sus miembros.” (Bruner, 1997:15).

A criagéo artistica como instrumento de desenvolvimento cultural e social tem
cada vez mais importancia. Para que a difusdo da arte como valor social e cultural seja
efetiva e de ampla repercusséo, o professor deve selecionar livros cujos textos/imagens
levem, como diz Hernandez (2007), a definicdo de uma nova narrativa educativa: a
relevancia da visdo e da visualidade no mundo contemporaneo, as mudancas nas
representagdes sociais sobre a infancia, as mudangas nas artes visuais e a necessidade de
novos saberes para a educacao.

A ilustracdo atual propde um trabalho artistico como fonte para a aprendizagem
interdisciplinar, promove a percecdo e o uso reflexivo da imagem, articula a exploracao
de conteudos diversos assim como a interpretacao e a criagcdo de artefactos visuais.

Propor a utilizacdo da ilustracdo como recurso visual, como estimulo da cultura
visual, favorece caminhos e formas de aprendizagem ativos, para gerar diadlogos de
interpretacdo e compreensao de subjetividades nas criangas assumindo a posi¢do, como
Aguirre, que “desde un punto de vista educativo, lo que (..) interesa del arte o la cultura

visual concebidos como experiencia, es su capacidad de convertirse en detonante de la
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transformacion personal de los usuarios, tanto en su calidad de productores como
receptores” (Aguirre, 2011, p. 41).

Todavia, a interpretacdo e compreensao das imagens requer uma aprendizagem no
sentido da literacia visual. A expressdo literacia visual ampliou-se, estando presente em
documentos emanados pelo Ministério da Educacdo, onde é feita referéncia a relagao
que a crianca estabelece com a imagem. Nas Metas de Aprendizagem (2010) publicadas
pelo Ministério da Educacdo é mencionado que a expressdo Plastica assenta no
desenvolvimento das competéncias em “Literacia nas Artes” nomeadamente: “no
desenvolvimento da capacidade de expressdo e comunicagdo”, “na compreensdo das
artes no contexto”, “na apropriagdo da linguagem elementar das artes” e no
“desenvolvimento da criatividade” (Metas de aprendizagem, 2010).

Segundo Camargo, “tal como a leitura da palavra depende do conhecimento de
mundo e do conhecimento linguistico, a leitura da imagem também depende do
conhecimento de mundo ¢ do conhecimento da linguagem visual” (2006: 13). Isso
significa que ndo basta somente ver, é preciso aprender a ver. Engana-se quem acredita
que a leitura de imagens seja puramente instintiva ou facil; compreender uma narrativa
visual pressupde uma alfabetizacéo do olhar. Aprende-se a ler, mas também a ver - e 0
papel do educador €, também, mostrar como decifrar os cddigos visuais, muitas vezes
extremamente sofisticados. Como afirma Almejeiras, “el papel de la educacion artistica
debiese ser el alfabetizacion artistica” (1991:47). Acrescenta ainda que “la observacion,
atenta de la realidad circundante, el estimulo de la creatividad, la motivacion,
comunicacion e interpretacion de los lenguajes artisticos serian la base de la
alfabetizacion visual” (1991: 49).

Corroborando com Tishman e Palmer (2007), observar arte requer pensar, sendo
um modo de cultivar disposi¢fes de pensamento. A aproximacgdo das criancas a arte,
mesmo que através da exploracdo de ilustragdes, constitui uma oportunidade para o
desenvolvimento destas disposicfes de pensamento que envolvem observar, descrever,
interpretar, questionar e investigar, explorar pontos de vista, explorar complexidades
visuais, comparar e relacionar (Tishman e Palmer, 2007).

Segundo Sergio Andricain (2005), a ilustracdo atual € um caminho para a
apreciagao das artes visuais e para o desenvolvimento da comunicagdo. E um meio, por

exceléncia, para promover da sensibilidade estética da crianga, para estimular os seus
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sentidos para diferentes formas ver e representar, que ultrapassam o figurativo, o 6bvio,

0 estere0tipo, e por conseguinte, do perigo do cliché.

Metodologia de investigacao

Investigar o reconhecimento e a atencéo que os educadores de infancia, em termos
concretos, facultam a ilustracdo enquanto recurso pedagOgico apresenta-se como
necessario para se sustentar uma intervencao formativa a este nivel.

A definicio de uma pergunta de partida foi essencial para orientar o
desenvolvimento do trabalho. Deste modo, a pergunta de partida que norteou o estudo
desenvolvido é a seguinte: Que importancia é concedida pelos educadores de infancia a
ilustracdo enquanto elemento potenciador de aprendizagem?

Os objetivos principais determinados para esta investigacdo relacionam-se
essencialmente com o conhecimento sobre as representacdes que os educadores de
infancia possuem sobre a importancia da ilustracdo para o processo educativo e de
aprendizagem das criancas e sobre 0 modo como a ilustracdo é explorada enquanto
recurso pedagogico tratando-se de um estudo de natureza exploratéria com uma
abordagem metodoldgica quantitativa.

Por conseguinte, os objetivos definidos baseiam-se em: perceber que importancia
o0 educador de infancia concede a ilustracdo quando seleciona os livros que pretende
apresentar as criangas; perceber que intencionalidade educativa subjaz a acdo do
educador de infancia quando explora a ilustracdo com as criangas; conhecer os critérios
que o educador de infancia considera ao selecionar livros infantis para a sua intervencgéo
educativa; conhecer as estratégias que o educador de infancia utiliza para explorar as
ilustracGes dos livros com as criangas; perceber o interesse que as criangas manifestam

pelas ilustragoes.

Sujeitos do Estudo

A amostra, sendo de conveniéncia, por se ter selecionado os membros da
populacdo mais facilmente acessiveis para a obtencdo da informagéo (Carmo e Ferreira,
1998; Sousa, 2009), é composta por 58 educadores de infancia selecionados pelo facto
de exercerem funcdes, no distrito do Porto, em instituicdes cooperantes de uma Escola

Superior de Educacéo.
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Técnicas, instrumentos e procedimentos de recolha e de anélise de dados

O instrumento de recolha de dados utilizado para procurar respostas a pergunta de
partida e aos objetivos determinados foi o inquérito por questionario, definido por
Marconi e Lakatos (2002, p. 98) como “(...) um instrumento de coleta de dados
constituido por uma série ordenada de perguntas, que devem ser respondidas por escrito
e sem a presenga do entrevistador”. A utilizacdo de questionarios tem como principais
vantagens a economia de tempo e obtencdo de um grande nimero de dados, pudendo
chegar a um maior nimero de pessoas e area geografica. Assim, obtém-se respostas
mais rapidas e precisas, com maior liberdade e seguranca quanto ao anonimato e pela
menor influéncia do investigador.

Com intuito de responder aos objetivos da investigacdo, o questionario criado para
0 estudo contém um total de 19 questbes que se debrucam sobre a carateriza¢do socio
profissional dos educadores de infancia inquiridos (7 questfes) e sobre a importancia
concedida a ilustracdo, estratégias pedagdgicas utilizadas nesta area pelo educador e o

impacto verificado nas criancas da sua exploracao (11 questdes).

Apresentacio e Discussao dos Resultados

A partir das respostas dadas ao questionario, verifica-se, como representado na
tabela I, que a maioria dos educadores de infancia inquiridos (79,7%) possuem idades
inferiores a 40 anos e que 21% possuem idades superiores a 40 anos 0 que revela ser

uma amostra maioritariamente jovem.

Tabela I — Idade dos educadores

21-30 anos 31-35 anos 36-40 anos 41-45 anos > 46 anos

15% 36% 28% 9% 12%

Constatou-se que somente um educador de infancia é do género masculino o que

reforga o facto de ser uma profissdo exercida sobretudo por mulheres.

Tabela Il - Género dos educadores

Feminino Masculino

98% 2%
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Pela tabela 111 pode-se apurar que a maioria dos educadores (84,5%) possui como
grau académico a Licenciatura. Possui ainda o Bacharelato 1,7% e 6,9% dos educadores

expandiram a sua formacéo tendo obtido o Mestrado.

Tabela 11l — Grau académico

Bacharelato Licenciatura Mestrado

1,7% 84,5% 6,9%

Relativamente ao tipo de instituicbes onde os educadores exercem a sua funcao
docente, 50% dos educadores trabalha numa instituicdo particular de solidariedade
social (IPSS), 43,1% trabalha numa instituicdo particular e/ou cooperativa e 5,2%

trabalha numa instituicdo publica.
Tabela IV - Tipo de instituicdo onde trabalha

Publica Particular e/ou cooperativa

5,2% 43,1% 50%

Como se verifica na tabela V, todas as instituicdes pertencem ao distrito do Porto
apesar de variarem quanto ao concelho. O concelho onde trabalham mais educadores
inquiridos é o concelho da Maia com 31%, seguido do Porto com 17,2% enquanto que
os restantes educadores se distribuem por instituicbes pertencentes aos concelhos de
Valongo (12,1%), Vila Nova de Gaia (12,1%), Matosinhos (10,3%), Rio Tinto (3,4%) e
Gondomar (1,7%).

Tabela V - Localidade da instituicdo

Valongo V. N. de Gaia Maia Porto Matosinhos Gondomar  Rio Tinto

12,1% 12,1% 31% 17,2% 10,3% 1,7% 3,4%

Pode-se verificar, pela tabela VI, que um menor grupo de educadores (12,1%)
trabalha com grupos com criancas de diferentes idades em simultaneo — grupos mistos —
e um maior numero de educadores (32,8%) trabalha com um grupo de criangas de 5
anos, 25,9% trabalha com criangas de 4 anos e 27,6% trabalha com criangas de 3 anos.

Tabela VI - Idade do grupo de criangas com quem trabalha

3 anos 4 anos 5 anos Misto: 3+4 anos Misto: 4+5 anos  Misto: 3+4+5 anos

27,6% 25,9% 32,8% 1,7% 5,2% 5,2%
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Os dados recolhidos permitem verificar (ver tabela VII) que é o educador que tem
um maior impacto na sele¢do dos livros infantis a serem disponibilizados as criangas na
instituicdo educativa. A direcdo/coordenacgdo da instituicdo tem uma menor influéncia
nos livros selecionados (22,4%). Ainda, 36% dos educadores inquiridos referem que as
criangas também tém voz na selecdo dos livros infantis disponibilizados e 34,5% refere
que alguns livros sdo oferecidos. PAde-se verificar que uma educadora menciona
somente livros oferecidos podendo-se deduzir que a qualidade dos livros, nesta sala,
estad sobretudo dependente de quem os oferece.

Tabela VII — Quem seleciona os livros infantis para a sala

Educador Direcao/coordenacao da Criancas Oferecidos

instituicio

96,6% 22,4% 36,2% 35,5%

Pelo grafico seguinte, observa-se que os educadores ndo tém como principais
critérios na selecdo dos livros o autor da ilustracdo. Consideram pouco importante ao
autor do texto e o facto de ser uma publicacdo recente em detrimento da qualidade do
texto em que 32,8% refere como sendo o critério mais importante. Ddo também muita
importdncia a concordancia da ilustragdo com o texto (22% refere como mais
importante), a qualidade da ilustracdo (37,9% refere como o 2° aspeto mais importante).
Pode-se assim referir que os critérios mais considerados na sele¢cdo dos livros séo, em

primeiro lugar, a qualidade do texto e, em segundo lugar, a qualidade da ilustracéo.

Gréfico | - Critérios que tem em conta na escolha dos livros infantis

O tema estd relacionado com o trabalho em
desenvolvimento

Ser uma publica¢do recente

Pertencer ao Plano Nacional de Leitura

H 3 (Menos
importante)

O autor do texto

O autor da ilustragao

O apelo a criatividade

A concordancia da ilustragdo com o texto

A qualidade da ilustragdo

A qualidade do texto

0% 5% 10% 15% 20% 25% 30% 35% 40%
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Dos educadores inquiridos, 87,9% refere que da muita importancia a ilustracdo
quando seleciona os livros e 10,3% ddo alguma importancia. Nenhum educador

menciona que da pouca ou nenhuma importancia a ilustracao.

Tabela VIII - Importancia concedida a ilustracdo quando seleciona os livros

Nenhuma

0% 0% 10,3% 87,9%

A razdo que os educadores de infancia inquiridos mais apontam como sendo a
mais significativa face a importancia concedida a ilustracdo diz respeito ao facto de esta
ajudar a crianca na compreensdo do texto. O facto de a ilustracdo ser apontada como
promotora do desenvolvimento estético e da criatividade também sdo razGes apontadas

de forma mais expressiva.

Gréfico Il - RazBes que justificam a importancia concedida a ilustragéo

Desconcentra a crianga da leitura do texto

Limita a criatividade da criang¢a na sua forma de
representar

Acrescenta dados que o texto literario ndo indica

Ajuda a crianga a ampliar a sua representagao
grafica

H 3 (Menos importante)
H2
H 1 (Mais importante)

E uma forma de comunicagio

Da a conhecer a crianga técnicas e materiais

Ajuda a crian¢a na compreensao do texto

Da a conhecer a crianga reresentagoes graficas
diferentes da sua

Estimula a criatividade

Desenvolve a perce¢ao visual

Desenvolve a sensibilidade estética

0% 5% 10% 15% 20% 25% 30%

Os educadores de infancia consideram que a ilustracdo tem uma influéncia mais

importante no desenvolvimento cognitivo das criangas (62% referem como o dominio
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mais influenciado) em confrontacdo com o desenvolvimento estético, gréfico ou
linguistico.

Gréfico Il - Dominios de desenvolvimento em que a ilustracdo podera ter influéncia na crianca

Linguistico

H 3 (Menos importante)
2
1 (Mais importante)

Estético

Grafico

Cognitivo

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70%

Os educadores mencionam que quando trabalham com a ilustracdo tém como
principais objetivos contribuir para o desenvolvimento da representacdo gréafica das
criancas seguindo-se objetivos como dar a conhecer o vocabulario da linguagem
plastica, ajudar as criancas a interpretar narrativas visuais e ajudar as criancas a

compreender a historia.

Gréfico IV - Objetivos que pretende alcancar quando trabalha a ilustragdo com as criangas

Desenvolver a memdria e capacidade de expressao
oral ao recontar o que ouviu

Desenvolver a linguagem oral

Ajudar as criangas a interpretar narrativas visuais

H 3 (Menos importante)
2
H 1 (Mais importante)

Ajudar as criangas a compreeender a histéria
Ensinar a reproduzir modelos
Articular as imagens com outras areas do saber

Desenvolver capacidades visuais

Contribuir para o desenvolvimento da representagao
grafica das criangas

Dar a conhecer materiais
Dar a conhecer técnicas
Dar a conhecer o vocabulario da linguagem plastica

Proporcionar um entretenimento as criangas

0% 5% 10% 15% 20% 25% 30% 35% 40%
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Somente uma educadora de infancia refere ndo ser frequente mostrar imagens
quando conta uma historia. Mostrar imagens as criangas quando contam historias

revela-se uma pratica comum por parte dos educadores.

Tabela IX - Quando conta uma histéria as criancgas, € frequente mostrar as imagens

98,3% 1,7%

O diélogo sobre a ilustracdo observada, o reconto da historia a partir das
ilustraces e propostas de trabalhos de expressdo plastica sobre a histdria apresentada
sdo as estratégias mais utilizadas pelos educadores de infancia para explorarem a

ilustracao.
Gréfico V — Como trabalha a ilustracdo com as criangas

Promove o didlogo sobre os elementos da
linguagem plastica

Da a conhecer os diferentes ilustradores

Da a conhecer os materiais utilizados pelo

ilustrador M 3 (Menos utilizada)

u2

D4 a conhecer as técnicas utilizadas pelo educador m 1 (Mais utilizada)

Pede-lhes para recontar a histdria através das
ilustracoes

Propde trabalhos de expressdo plastica sobre a
historia apresentada

Realiza a leitura da histéria através da analise da
ilustracao

Mostra as ilustragées sem qualquer comentario a
medida que Ié o texto

Promove o didlogo sobre a ilustracdo observada

0% 5% 10% 15% 20% 25% 30% 35% 40%

Pela tabela seguinte percebe-se uma grande diversidade de ilustradores que sdo
dados a conhecer as criancas. Verifica-se que muitos dos nomes referidos sao
ilustradores portugueses. Manuela Bacelar (65,5%), André Letria (56,9%) e Marta
Torrdo (44,8%) séo os ilustradores mais apresentados as criancas.
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Tabela X - Ilustradores apresentados as criangas

Manuela Bacelar 65,5% Rosa Maria Curto 1,7%
André Letria 56,9% Inés Burgos 1,7%
Marta Torrao 44,8% José Matos 1,7%
Carla Pott 25,9% Miguel Tanco 1,7%
Madalena Matoso 22,4% Mafalda Sa 1,7%
Cristina Valadas 20,7% Maria Joao Lopes 1,7%
Jodo Vaz de Carvalho 15,5% Rui Truta 1,7%
Gémeo Luis 12,1% Christian Voltz 1,7%
Eric Carle 6,9% Carla Antunes 1,7%
Pedro Leitao 5,2% David Mckee 1,7%
Kveta Pacovska 4,2% Oliver Jeffers 1,7%
Fatima Afonso 3,4% Helga Bansch 1,7%
Raquel Pinheiro 3,4% Susana Oliveira 1,7%
Oscar Villa 3,4% Mafalda Milhoes 1,7%
Sérgio Mora 3,4% Joana Quental 1,7%
Yara Kono 3,4% Leo Lionni 1,7%
Bernardo Carvalho 3,4% Armando Alves 1,7%
Marta Madureira 3,4% Gianni Rodari 1,7%
José Cardoso Marques 3,4% Pierre Couronne 1,7%
Liliane Crismer 3,4% Elsa Lé 1,7%
Roger Olmos 3,4% Danny Wojciechowski  1,7%
Joana Quental 3,4% Ute Krause 1,7%
Joana Alves 1,7% Sarah Pirson 1,7%
Daniela Gongalves 1,7% Anthony Browne 1,7%
Carla Nazareth 1,7%

Todos os educadores de infancia sdo undnimes ao afirmar que as criangas
preveem acontecimentos/acBes numa narrativa através das ilustracfes (87,9%), criam as
suas préprias narrativas através de imagens (86,2%), identificam e descrevem acdes/
personagens/ espacos através das imagens (91,4%), exploram a relagdo da imagem com
a historia narrada (74,1%).
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Grafico VI — Capacidades das criangas perante o visionamento de ilustracdes

100%
90%
80% -
70% -
60% -
50% -
40% -
30% -
20% -
10% -

0% -

87,9% 86,2% 91,4%

H Sim

H Em parte

Prever acontecimentos/ Criar as suas proprias Identificar e descrever Explorar a relagdo da
acBes numa narrativa  narrativas através de  a¢des/ personagens/ imagem com a histéria
através das ilustragGes imagens espagos através das narrada

imagens

Somente 3,5 % dos educadores referiram que as criangas ndo possuem livros de

ilustracdo ao seu acesso na sala.

Tabela XI - Existéncia de livros de ilustracdo ao acesso das criangas

93,1% 3,5%

Os educadores, na sua maioria (65,5%), referem que as criancas ddo muita
importancia a ilustracdo enquanto 29,3% dos educadores ndo sdo tdo afirmativos
relativamente a reagdo de importancia concedida pelas criangas a ilustragéo, referindo
que estas ddo alguma importancia. Os restantes 3% de educadores ndo responderam a

esta questao.

Tabela XI1- Importancia dada pelas criangas a ilustracéo

Nenhuma

0% 0% 29,3% 65,5%

O interesse que as criangas demonstram pela ilustragdo é, segundo os educadores
inquiridos, sobretudo verificavel quando recorrem as imagens para contar a historia
(65,5% - mais frequente).
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Grafico VII -Modo como as criangas demonstram interesse pela ilustragao

Quando querem desenhar algo que ainda ndo fizeram
pedem para ir buscar um livro para os ajudar {1’7%

1,7%

Recorrem as imagens para reinventar uma nova
histéria

Pedem para visualizar a ilustragao

m 3 (Menos frequente)
m2
m 1 (Mais frequente)

Questionam ou comentam as imagens

Recorrem as imagens quando tem dificuldade em
representar

Concentram-se nas imagens que compde a histéria

Recorrem as imagens para contar a histéria

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70%

Consideracoes finais

Os dados recolhidos a partir do inquérito por questionario efetuado aos
educadores de infancia permitem apurar que a ilustracdo é entendida e usada pelos
educadores como um elemento com potencialidades pedagodgicas ao qual reconhecem
valor centrando a sua atencdo em ilustradores portugueses de reconhecido mérito nesta
area que utilizam uma linguagem contemporanea e que vai ao encontro das
potencialidades educativas apresentadas neste artigo. Na selecdo dos livros, o0s
educadores valorizam sobretudo a qualidade do texto, embora a qualidade da imagem
seja também uma das suas prioridades. Esta questdo justifica que a maioria dos
educadores considere a ilustracdo como elemento que ajuda a crianga na compreensao
do texto ainda que salientem também a importancia no desenvolvimento da
sensibilidade estética, contribuindo sobretudo para a representacdo grafica e para o
conhecimento do vocabulario da linguagem plastica.

Sdo vérias as estratégias que os educadores utilizam para trabalhar a ilustracéo
que passam fundamentalmente pelo didlogo sobre a imagem, a leitura da historia através
da andlise da ilustracdo que permitem & crianga, como 0s mesmos referem, preverem
acontecimentos/agdes numa narrativa, criarem as suas proprias narrativas, identificarem
e descreverem acgdes, personagens e espacos através das imagens, explorarem a relagédo

da imagem com a historia narrada. Também os trabalhos sobre expressao plastica séo
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uma das estratégias de eleicdo dos educadores. Em suma, podemos afirmar que existe
uma preocupacao por parte dos educadores em centrarem o seu trabalho quer no aspeto
cognitivo, quer ao aspeto produtivo da educacéo artistica que pressupde um impacto no
desenvolvimento das criancas. Este impacto advém do enorme interesse das proprias
criangas na ilustracéo e pelo facto de terem livre acesso aos livros de ilustragéo. Este
aspeto verifica-se fundamentalmente quando elas recorrerem as imagens para contar
historias e quando as questionam ou as comentam de forma livre e espontanea.

Para finalizar, é importante referir que as ilustracBes enquanto recurso pedagogico
concorrem para “alfabetizacdo visual”, aquela que compreende o0 universo das imagens,
e cuja leitura permite que se amplie o prazer de ver, para compreender o sentido de que
se reveste o texto. A leitura da ilustracdo permite a crianca desenvolver uma maior
capacidade de avaliacdo e compreensao das imagens que as cercam e que compdem a
cultura visual do seu tempo. Ampliando a sua visdo, as crian¢as poderdo ser capazes de
questionar e criticar a qualidade das ilustragfes dos livros que leem, ndo apenas quanto
ao seu carater estético, mas também no que se reporta ao significado das imagens
relacionando-as com o mundo que os circunda. Explorar visualmente as ilustracGes é
aproveitar o museu na prépria sala de atividades e promover, por conseguinte,

disposicdes de pensamento.
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RESUMO: Séo as sucessivas politicas culturais publicas que definem a cultura de um pais
e ndo serd por acaso que a leitura € um campo sempre privilegiado, pois o livro permite
aceder democraticamente a obra original de um autor — cada um dos exemplares é téo
auténtico como qualquer outro —, apresenta-se com grande potencial perante as novas
tecnologias e €, de entre 0s varios produtos culturais, um dos mais acessiveis.

O atual ambiente cultural — que tende a valorizacdo de formas culturais tidas como
populares — ndo é argumento para diminuir a qualidade da formacdo de publicos, pois estes
devem tornar-se aptos a usufruirem prazenteiramente das formas mais exigentes de arte.
Assim, o papel do Estado — no caso o Plano Nacional de Leitura —, da Escola —
nomeadamente o programa Ler + Escolas — e, finalmente, dos Editores — no que concerne as
suas linhas editoriais e as relagdes que estabelecem, tanto com o PNL como com as escolas
— deverdo ser vistos como agentes preferenciais na formag&o de publicos e na construcéo do
gosto desses mesmos publicos, pois é a partir do gosto que se constroi a gramética que nos
permite aceder as muitas representagdes possiveis do mundo.

Como ja dizia Karl Marx,]...] é preciso considerar a sensibilidade
“‘como atividade pratica dos sentidos do homem”
(Piaget, 2010: 167)

Iniciamos esta reflexdo com uma rara citacdo em que os editores, 0s autores e 0s
livreiros sdo contemplados na listagem dos mediadores da leitura:

E muito importante a figura do mediador [...] (pais, professores, educadores,
assistentes sociais ou bibliotecérios, ainda que, em boa verdade, deveriamos
considerar também como tal os editores, os autores ou os livreiros). (Lluch.
Apud Torremocha, 2010:98).

Em nossa opinido, a presenga rara destas tradicionalmente “excluidas” figuras nos
inimeros estudos sobre mediacdo cultural, em geral, e mediadores de leitura, em
particular, dever-se-4 a vérios fatores: o facto de serem muito poucos os autores,
editores e livreiros que também refletem criticamente sobre as suas funcOes
profissionais, entre elas, o seu papel na mediacdo da leitura; o facto de estas figuras
estarem posicionadas na cadeia dos livros e da leitura “antes” de os livros chegarem aos
leitores — o que acaba por permitir uma “sindrome” semelhante aquela que leva as
criangas a pensar que o leite “nasce” nos pacotes, ou que, por analogia, os livros

“nascem” nas prateleiras; e, finalmente, o facto de atualmente a mediacdo cultural estar
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marcadamente mercantilizada, o que “afasta” estes quadros da responsabilidade social e
civica do seu trabalho.

A esta lista de fatores, acrescentamos ainda a particularidade da figura do autor,
primeiro ator em todo o processo — pelos menos, o autor-artista —, mas que, muito
embora esteja mais ou menos consciente de que o seu trabalho oferece leituras do
mundo, ndo esta, na esmagadora maioria dos casos, a pensar no tipo de rececdo que a
sua obra terd.

Assim, qualquer trabalho sobre mediacdo cultural e de leitura deveria implicar
refletir também sobre as figuras do autor, do editor e do livreiro, pois s6 com eles se
poderd integrar o estudo sobre a edicdo e, sem refletir sobre a edi¢do propriamente dita,
qualquer estudo sobre mediacdo cultural contera uma lacuna grave.

O que € um inédito? O que é a edicdo? O que é um édito? Como as proprias
palavras indicam, ha, entre o primeiro e o Gltimo, uma dimensdo temporal, porque um
“inédito” so pode existir antes de deixar de o ser, ie, antes de ser “édito”, dado que a
edicdo tem um sentido Unico e irreversivel. E a edicdo que transforma o “inédito” em
“édito” —, pelo que nunca sera de mais realcar a responsabilidade inerente e
intransmissivel da edi¢do enquanto mediador do sempre poderoso e misterioso veiculo
que é a palavra e do modo como esta, através do seu suporte privilegiado — o livro —, se
apresenta editada, ie, definida, definitiva e pablica.

Defendemos que a primeira responsabilidade de um editor é relativa ao proprio
texto em que trabalha: desde o primeiro momento, o editor terd de abrir uma plataforma
de didlogo exclusiva com o texto, pois s6 assim se garante que esse texto especifico é
respeitado em todo o processo de producdo, de modo a poder ser acedido, sob a forma
de objeto-livro, pelo leitor final com integridade.

As entidades autor — o que cria —, editor — o que medeia — e recetor — 0 que recebe
— tém exatamente a mesma idade historica, mesmo que as respetivas agdes/fungdes sé
recentemente’ tenham a clareza de posicionamento atuais. Parece-nos por isso legitimo
deduzir que estardo fadadas a existir em conjunto, para sempre. A obra de arte e/ou de

conhecimento pode existir apenas enquanto obra resultante do impulso criador do seu

1 Genericamente, estas diferentes figuras que, durante a Antiguidade e grande parte da Idade Média, muitas vezes se
conjugavam/misturavam na mesma pessoa s6 depois de Guttenberg comecaram a ganhar, cada uma delas, autonomia, tanto em

termos de denominagdo como em termos dos diferentes direitos e deveres que detinham.
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autor, independente do mediador ou do recetor, mas o seu estatuto cultural e social s6 se
concretiza na existéncia da equacao completa: inédito + edi¢do = édito.

Mas este “édito” (aqui, sinonimo de livro), se tratamos de obras literarias, de obras
de arte, tem a sua existéncia publica dependente do valor estético que 0s seus recetores
Ihe reconhecem, principalmente os recetores institucionais: o Estado e as respetivas
politicas culturais, os professores, educadores e bibliotecarios, mas também a familia e
0S amigos, assim como, hum outro plano, os criticos, os jornalistas e a academia.

E toda esta rede esta intimamente ligada a sociedade que a envolve e no papel que
é reconhecido a educacéo, aqui entendida em sentido lato, enquanto motor e modeladora
de criadores e publicos. Pelo que a educacdo ndo pode ser considerada um mero bem de
consumo, principalmente na sociedade atual, uma sociedade que, infelizmente, &€ mais
uma sociedade de informacdo do que uma sociedade de conhecimento, as quais, como
esclarece Pedro Torremocha:

ndo sdo, em caso algum, conceitos sinénimos. A “informacdo” ¢ algo
externo e rapidamente acumuldvel pelas pessoas, mas que pode ser “nada”
se uma pessoa nao é capaz de a assimilar, de a discriminar, de a processar e
de a julgar, e isso s6 é facultado pela competéncia leitora. O conhecimento,
pelo contrario, € algo interno, estruturado, que se relaciona com o
entendimento e com a inteligéncia, que cresce lentamente e que pode
conduzir & acdo®. (Torremocha, 2010:95)

Deste modo, 0 nosso objetivo coletivo, enquanto agentes privilegiados no seio da
cultura e do conhecimento, serd, como o mesmo Torremocha defende, formar “um
cidaddo leitor [...] com competéncia leitora, o que permitird abandonar o sistema de
exclusdo educativa” (idem, ibidem).

No entanto, a sociedade atual estd ainda longe de alcancar este democratico estado
social, até porque a pés-modernidade em que vivemos valoriza principalmente a
performatividade, isto €, a otimizacdo das performances através da melhor relagdo
“input-output” (Lyotard, 1989:91). Tudo — desde o saber as pessoas — “é e sera
produzido para ser vendido” (Lyotard, 1989:18), o que implica também ser “comprado”,
ou seja, que algo ou alguém o adquire, que se torna seu dono e que, por isso, o controla.
E podemos inferir este “comprador” como sendo o recetor, e, assim sendo, remetemo-

nos a estética da recegdo, que tem como base argumentativa a defesa da soberania do

2 Tradugdo minha dos trechos citados deste autor. Destaques no original.
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leitor/espetador na rece¢do critica da obra de arte. Um dos seus principais mentores,
Jauss, defende que, perante uma obra de arte, “o destinatario passa a atentar para a nova
possibilidade linguistica e pensa, através dela, toda a lingua, todas as suas
possibilidades, todo o patrimonio do a dizer e do ja dito que a mensagem poética arrasta
atras de si como possibilidade entrevista” (Jauss, 1993:69). O que também equivale a
dizer que o destinatério, o recetor da obra de arte, processa cada nova obra rececionada
segundo 0 que 0 seu universo estético determina. E este universo — o0 gosto — constroi-
se, educa-se, desenvolve-se.

Sendo um conceito particularmente subjetivo, é, por essa mesma razdo, um
conceito com grande plasticidade, elastico e flexivel, pelo que pode ser alvo de abusos
interpretativos. Se convocarmos Lopes-Graca, segundo o qual, “a educacéo para o Belo
sO se faz através do Belo” (Weffort, 2007:50), a educacdo do gosto deverad abranger
tanto recetores como criadores, pois, num contexto tdo marcadamente mercantilista,
com caracteristicas globais que se pautam por determinar niveis de performatividade
meramente eficazes do ponto de vista comercial, o risco de baixar o nivel de qualidade
também se aplica a producao, a criacéo.

O gosto ndo é isento de “sentido”, apenas significa que, a partir dele, e do
inevitavel jogo de comparacbes a que obriga, iremos construindo a nossa propria
linguagem, a graméatica que nos permite compreender as muitas representaces
possiveis do mundo. Ou, como Pierre Bourdieu explicita: “A obra de arte s6 existe
enquanto tal, quer dizer, enquanto objeto simbdlico dotado de sentido e de valor, se for
apreendida por espetadores dotados da atitude e da competéncia estéticas tacitamente
exigidas.” (Bourdieu, 1989: 286)

E ndo podemos posicionar as questdes do gosto e do valor estético sem ser em
relacdo as categorias comummente aceites de cultura erudita, cultura popular e cultura
de massas. Mas defendemos que o0 gosto de muitos pode evoluir no sentido de englobar
obras inicialmente consideradas acessiveis apenas as elites, pois o ser humano é
“plastico incessantemente modificado pela aprendizagem, pelas influéncias exteriores,
pelo exercicio ou a ‘experiéncia’ no sentido empirista do termo.” (Piaget, 2010:171)

Para clarificar o pensamento que defendemos, retomamos o musico e pensador
Lopes-Graca para explicitar o que o conceito popular ndo é: “ndo é o mesmo que
ordinario e vulgarucho” (Weffort, 2007:46). E serve esta citacdo plenamente 0s nossos
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intentos porque tambem pode ser facilmente utilizada para definir o que ndo é erudito:
erudito ndo é necessariamente nem especial nem exclusivo...

E podemos ainda definir, em semelhantes termos, o que a cultura de massas nédo
tem de ser, pois defendemos, tal como Adorno, que o pablico, mesmo aquele que € o
alvo preferencial dos piores produtos de uma cultura de massas “pode querer algo de
correcto” (Adorno, 2003:178), o que s6 é alcangavel através de uma “educacdo nao
subordinada ‘a cultura do instrumento’ e a ‘industria cultural’, uma formacéo capaz de
resistir a ‘adaptacdo ddcil e aplicada a realidade’”. (Lima, 2003:145)

Pelo que, mesmo inseridos num mercado “reificado e avassalador” (Velho,
2003:45), que leva a que em “boa parte das sociedades ocidentais o classico acervo
literdrio humanista que era a base da formacdo das elites esta bastante desvalorizado”.
(Idem, ibidem). E este o papel da educacio — e, consequentemente, de todos os agentes
sociais nela inseridos, quer direta quer indiretamente: oferecer capacidades que
permitam a um publico cada vez mais alargado aceder as propostas culturais ditas
eruditas, assim como a propostas culturais experimentais, inovadoras, aquelas que
necessariamente obrigam a um novo e adequado posicionamento do olhar... “Mal iria a
escola [...] se se deixasse levar pelas pressdes para preparar consumidores em vez de
cidaddos.” (Pinto, 2003:94)

E serdo estes cidaddos completos e complexos que possuirdo “o contexto anterior
da experiéncia em que se inscreve a percpcdo estética” (Jauss, 1993:68). Se esse
“contexto anterior” for rico e exigente, o préprio publico tendera a recusar o facilitismo
de muitas das obras da dita cultura popular e/ou de massas e isso elevara
necessariamente o nivel de qualidade dos produtos comercializados como “bens
culturais”.

E, continuando a seguir Adorno: “saber se o publico simplesmente pode ou ndo
querer, € uma pergunta que s6 se decide no plano social” (Adorno. 2003: 174), 0 que
implica assumir a responsabilidade de responder, embora, como o proprio Adorno
reconhece, “se me perguntassem quais o0s critérios para verificar a qualidade a que me
refiro [...], ver-me-ia obrigado a ficar calado” (Adorno. 2003: 177). Esta afirmac&o sera,
pensamos nos, subscrita por todos os que tém responsabilidade mais ou menos relevante
na definicdo desses “critérios”, mas sera igualmente verdade que, no que a leitura diz

respeito (e 0 mesmo se passara com as restantes competéncias intelectuais e artisticas):
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“Ler apenas, ler mais, ler ‘tudo’ ndo implica, necessariamente, ler melhor.” (Gomes,
2010:77)

Defendemos a democratizacdo no acesso as obras de arte e da democracia criativa
inerente ao constante aumento do ndmero de artistas, mas também nos colocamos na
posicdo de que nem uma coisa nem outra devera pautar-se por uma deficiente formacéo,
seja de criadores ou de publicos. O direito a arte é fundamental, como é fundamental o
direito a educacdo, e o primeiro ndo é exercido plenamente se o0 segundo nao o
anteceder. Dai que o papel do Estado, das academias, dos criticos e dos cada vez mais
numerosos mediadores culturais seja cada vez mais determinante.

N&o hé& arte que ndo seja mais cedo ou mais tarde como tal reconhecida pelas
instituicGes detentoras do poder de dar a conhecer uma obra; ndo porque, se assim nao
acontecer, ndo possa ser arte, mas porque, se ndo for reconhecida pelas entidades
legitimadas para tal, essa obra ndo tem “existéncia” social.

Mas esta “existéncia social” corre permanentemente o risco de se enredar nos
meandros dos cada vez mais numerosos campos de poder (segundo Pierre Bourdieu,
1989, 56) que se institucionalizaram recentemente como industrias culturais. Embora
reconhecendo que muito se progrediu em matéria de indistrias culturais e que o seu
potencial positivo na democratizacdo do acesso a arte € muito consideravel,
reconhecemos também que, cada vez mais agressivas e economicistas, as p6s-modernas
industrias culturais confundem criacdo com criatividade e rececdo com fruicdo, no meio
de um auténtico “caos comunicativo, que anula a propria ideia de prova de grandeza
substituindo-a pela prova de for¢a” (Perniola. 2004:22).

O acervo cultural moderno ndo pode ser entendido como algo cristalizado e
dominado por uma elite oligarquica e distante das vivéncias da grande maioria dos
“consumidores” e da diversidade de praticas culturais, tanto do lado da producdo como
do lado da recec¢éo; no entanto, por outro lado, este acervo cultural também ndo pode ser
definido sob o jugo das “forcas de mercado”, porque, como defende a Declaragdo
Universal sobre a Diversidade Cultural da UNESCO, “por si s6s, ndo podem garantir a
preservacdo e promog¢édo da diversidade cultural, condicdo de um desenvolvimento
humano sustentavel” (UNESCO, 2002, art. 5.°).

E neste contexto que abordaremos o Plano Nacional de Leitura... Através das

listas de livros recomendados para cada nivel de ensino — a sua mais notdria atividade,
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pois o seu selo é j& uma diretriz para as escolhas de mediadores e leitores, a posteriori, e
de autores, editores e livreiros, a anteriori —, 0 PNL tende a complementar, mas ndo a
acentuar, 0 contacto com 0s canones, pois considera-se gque esses canones estdo ja
estabelecidos nos programas curriculares da disciplina de Lingua Portuguesa. O PNL
procura antes incentivar a leitura de um conjunto eclético de obras, promovendo
contactos multifacetados com a leitura com vista a alcancar também as capacidades para
contactar com a literatura, pois outra responsabilidade prioritaria da Escola sera
“oferecer a experiéncia de leitura de textos linguisticamente complexos, distantes no
tempo ou de significado pouco transparente” (Colomer, 2010:86).

Integrado no Programa Ler + Escolas estd o que mais interessa aos editores: as
Listas de Livros Recomendados, pois as vendas destes titulos sdo, muitas vezes,
exponencialmente mais elevadas do que a dos restantes titulos do catalogo das
Editoras®. No entanto, o que acabamos de expor ndo significa que os editores néo
tenham a consciéncia de que, na realidade, os restantes titulos equivalentes e 0s
restantes programas de promocao a leitura incrementam o potencial das Listas de Livros
Recomendados, seja em contexto de sala de aula ou em contexto de escola/biblioteca e,
muitas vezes, na comunidade.

As Listas de Livros Recomendados tém numerosas subdivisfes, tanto no que
respeita a0 escaldo etario* como aos tipos de leitura® e, dentro destes, outros subtipos®,
mas o que se pretende realcar é o papel do PNL na construcdo de uma literacia literaria.

Retomando as palavras de Teresa Colomer:

As prendizagens literarias realizam-se dentro e fora do ambito escolar. [...] a
colaboracdo explicita entre familia, escola e comunidade social (biblioteca
publica, acBes culturais, etc. [permitam-nos, neste ponto, acrescentar as
figuras dos editores e livreiros]) potenciam enormemente a aquisi¢cdo de
habitos de leitura e o desenvolvimento cultural das novas geracoes.
(Colomer, 2010:85)

Por isso, espera-se que este conjunto de programas do PNL e deste em conjunto

com 0s seus restantes parceiros, sejam estes publicos ou privados, represente um meio

3 Embora os editores ndo possam deixar de pensar que esta realidade é também um pouco perversa, pois muitas vezes os titulos
selecionados pertencem a colecdes de livros muito equivalentes, tanto em termos de forma quanto em termos de conteudo, e 0s
titulos especificamente contemplados nestas listas tém vendas muito mais elevadas do que os restantes.

4 Sendo que, a partir dos 3.° e 4.° anos os titutlos sdo enquadrados em graus de dificuldade.

5 Leitura orientada; leitura autbnoma e de apoio a projetos.

6 Como a leitura em voz alta ou a leitura com apoio do educador/pais.
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instrumental e auxiliar na perspetiva de que esta literacia literdria seja alcancada,
sabendo-se que isso s6 podera acontecer com a participacdo alargada de muitos setores
da sociedade.

Ainda mais importante do que uma sociedade repleta de cidaddos com literacia
literaria serd a literatura fazer verdadeiramente parte do mundo, e isso s6 acontecera
com cidaddos portadores de literacia literaria, mas também cidaddos conscientes,
criticos e questionantes, pois havera “leitura sem interpretacdo?” (Barata-Moura,
2010:189). Né&o, ndo ha leitura inteligente sem leitores que tenham a capacidade de
interpretar.

N&o serd por mero acaso que o livro e a leitura sdo campos sempre privilegiados
em todas as politicas culturais publicas. O livro é muito provavelmente o mais universal
meio de acesso a cultura, além de ser em si préprio um bem cultural de inegavel valor
artistico’. O livro permite aceder democraticamente & obra original de um autor — pois
cada um dos exemplares é tdo auténtico como qualquer outro —, o livro é uma forma
privilegiada e ainda insubstituivel de aceder a todo o tipo de conhecimento e apresenta-
se com grande potencial para ser adaptado as novas tecnologias, sendo previsivel uma
explosiva evolucgdo a este nivel.

Né&o se pretende aqui defender que a totalidade da cultura de um pais deva estar
dependente da acdo direta do Estado e também ndo sera salutar que as politicas culturais
promovam um gosto excessivamente elitista e apenas acessivel a classes sociais mais
preparadas: a democratizacdo cultural — que integra expressdes tdo diversas como 0
artesanato, o design ou 0 entretenimento — € uma conquista civilizacional das modernas
democracias ocidentais surgidas ap6s a Segunda Guerra Mundial, mas tal ndo deve ser
argumento para que se abandone ou defraude a formacéao de publicos: os publicos, todos
eles, deverdo, idealmente, tornar-se aptos a usufruir prazenteiramente de formas mais
exigentes de arte. Se se considera que as capacidades criativas e criadoras sdo motores
de desenvolvimento numa sociedade, serd entdo 6bvio que esse desenvolvimento nédo
sera alcangado apenas com produtos de “assimilagdo imediata”.

O objetivo nuclear e programatico ¢ o da formacdo de cidaddos que,
mediante processos de atribuicdo de sentido ao mundo em que vivem e
tirando criativamente partido dos recursos e possibilidades, se sentem

7 De realcar que neste trabalho se considera o livro enquanto veiculo privilegiado de obras literarias e ndo como um produto

meramente comercial.
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participantes e co-responsaveis da marcha desse mesmo mundo. (Pinto,
2003:97)

Apenas o tempo pode (re)validar ou n&o uma apreciagdo feita pelos
contemporaneos recetores de uma obra, pois o valor estético de uma obra depende
muito de poder ser ou ndo reconhecida pelas geracdes posteriores a sua producao, como
uma forma de entendimento do mundo que é também por estes partilhada ou
partilhavel. E serdo estas as obras “universais”, pois permitem o autorreconhecimento
cultural e civilizacional de um dado recetor, mesmo quando este recetor € posterior, e,
por esse motivo, pode ndo partilhar da totalidade da mensagem transmitida por uma
obra.

Por este motivo, o papel do Estado e das suas politicas culturais publicas deve
oferecer diversidade de estilos e de técnicas, de leituras e de propostas que o mercado
puramente orientado para o lucro tende a ignorar, uma vez que a diferenca aumenta o
risco de imprevisibilidade da rece¢cdo de um dado produto. E o Estado ndo pode
descartar-se do seu papel de interveniente ativo na cultura do seu pais, pois a alternativa
sera direta ou indiretamente, o Estado defender o principio de mercado “livre” proposto
por uma oligarquia econémico-cultural que compreensivelmente protege em primeiro
lugar o lucro a distribuir pelos seus acionistas, secundarizando o seu papel no
incremento das capacidades de interpretacdo e de questionamento por parte dos
publicos-alvo.

Reitera-se assim que as politicas culturais publicas deverdo acompanhar 0s
cidaddos ao longo de toda a sua vida e que o facto de um bom nivel de competéncias de
leitura se alcancar apenas gradativamente, degrau apds degrau, em termos de quantidade
e de qualidade dos textos que vdo sendo passiveis de ser entendidos e apreciados®, ndo
deverd ser visto como uma dificuldade, mas, sim, como uma oportunidade, a de o
Estado, e, consequentemente, a sociedade, ser tdo responsavel pelos seus cidaddos e
pelos percursos — intelectuais ou néo, artisticos ou ndo — seguidos por esses cidadaos ao
longo de toda a sua vida, como esses cidaddos o0 sdo perante a sociedade em que vivem.

Por termos sempre de comecar pelo principio, a literatura infantojuvenil esta

reservada uma preocupacdo especial por parte das politicas culturais, quer estas sejam

8 Ou, como aponta ainda o comissario do PNL: “O que importa ¢ dar-lhes [aos leitores] a conhecer as melhores obras literérias, para

que ndo fiquem na ignorancia. SO se pode amar o que se conhece”. (Anexo 1, 3).
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publicas ou privadas, e dos editores e livreiros, mas também professores, educadores,
bibliotecarios e pais. A literatura infantojuvenil merece toda a atencéo que se Ihe queira
dispensar, mas a responsabilidade social, civica e intelectual do mediador cultural e de
leitura, que procuramos expor nesta reflexdo, é, neste segmento, mais importante do que
em qualquer outro e comprova, pensamos nos, o0 posicionamento geral que temos
perante a literatura: ndo tem idade e ndo se pode medir aos palmos.

O Plano Nacional de Leitura, enquanto iniciativa do Governo, cuja
responsabilidade é dividida pelo Ministério da Educacdo, o Ministério da Cultura e o
Gabinete do Ministro dos Assuntos Parlamentares, tem, como objetivo central promover
os habitos de leitura, elevando consequentemente os niveis de literacia dos portugueses,
equiparando-os aos dos restantes paises europeus.

As principais areas de intervencdo da primeira fase de acdo do PNL (2006-2011)
tiveram como principal publico-alvo as criancas e jovens® — desde o pré-escolar ao final
do secundario, passando privilegiadamente pelo ensino basico — e os diversos agentes e
mediadores, sejam eles familiares ou educativos, que interagem diretamente com este
publico-alvo. Esta op¢édo teve em conta o facto de que, do ponto de vista das criangas:

as competéncias basicas ou se adquirem precocemente, nas primeiras etapas
da vida, ou d&o lugar a dificuldades que progressivamente se acumulam, se
multiplicam e transformam em obstaculos quase intransponiveis (Neves,
2008:10).

Concordamos com o facto de que o “PNL ndo é nem quer ser um arbitro do gosto,
e mesmo as listas de obras recomendadas referem apenas um conjunto de livros
sugeridos ou recomendados'®, ndo constituindo, portanto, nenhum canone” e que “a
criacdo de habitos de leitura vem de trds” (Amaral, Anexo 1, 2.1).

A oferta de bens culturais é cada vez mais diversificada, tanto em termos de forma
como de contetdos, o que dificulta em muito o trabalho de todo e qualquer organismo
que pretenda abracar a tarefa de analisar e avaliar a qualidade e a pertinéncia de todos
esses produtos e, mais importante ainda, mas também mais arriscado, se pretender
partilhar com o resto da sociedade o resultado do seu trabalho. E isto ndo € sé verdade

para o PNL, para as escolas, para as familias, -0 também para os editores e os livreiros.

9 Incutindo “o prazer da leitura desde a infincia, no quotidiano das salas de aula” (Fernando Pinto do Amaral. Anexo 1, 2.1.).

10 Destaques no original.
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Para mais, em tempos de acelerado desenvolvimento tecnoldgico, num futuro cada
vez mais proximo, tanto o PNL como todos os outros mediadores terdo de abrir linhas
de acdo e seccOes nas suas programacgdes, nos seus campos de estudo, nas suas
preocupac0es. O livro digital veio para ficar; ndo sabemos ainda muito acerca de como
evoluirdo e da forma como o fardo, mas muito provavelmente deixardo de ser “versdes”

digitais de livros em papel*!

para passarem a ser um novo suporte de conteudos para
conteddos que, por sua vez, serdo também diferentes porque nunca o conteudo é
totalmente independente da forma por que € veiculado.

Mas livro digital, em vez de ser o vildo que é agora para muitos defensores acérrimos do
livro em papel, sera a possibilidade de libertar o livro impresso da sua redutora funcéo
de meio exclusivo de transmissdo de contetdos. O livro impresso pode finalmente
expandir-se e reinventar-se, tornando-se porventura um suporte para conteddos
exclusivos e ndo o suporte exclusivo de conteudos...

Apesar da sensacdo da crise e dos discursos sobre a crise na educacéo, todos
concordaremos igualmente que é pela educacao que passam alguns dos mais
poderosos fatores das mudancas socioecondmicas e culturais. (Pinto,
2003:87)

E para alcancar esse objetivo, lato, complexo e inevitavel numa sociedade de
conhecimento que todos os mediadores culturais, em geral, e da leitura/literacia literaria,
em particular — incluindo, veementemente, os editores e os livreiros, a par dos
naturalmente sempre mencionados, familiares, professores, educadores e bibliotecarios
—, terdo de trabalhar, cada um deles assumindo a sua quota-parte de responsabilidade
civica e social, que, também esta, estd a par, em importancia e legitimidade, com todas
as outras.

Quanto aos livreiros, porque a sua cultura literaria — ou, infelizmente, a auséncia
frequente da mesma nos jovens (mal)assalariados que desempenham estas fungdes em
muitas das nossa atuais “superficies comerciais livreiras” — se denota na organizacdo
tematica das suas estantes e na escolha das suas montras ou mesas de destaque — as
quais sdo hoje em dia quase sempre localizagOes passiveis de aluguer a precos quase

escandalosos —, na sua programacao cultural, ou na sua auséncia.

11 Como aliés vai ja acontecendo em projetos editoriais como o Patologico.
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Quanto aos editores, porque é sua a responsabilidade inicial de disponibilizar uma
dada obra ao publico — ie, de transformar um inédito em édito. A verdade, tdo 6bvia e
tdo frequentemente obliterada, é que as politicas culturais pablicas ou nao, as escolas, as
bibliotecas, a familia, os criticos, os jornalistas, os acadéemicos, a sociedade em geral, s6
podem exercer o papel de mediacdo perante as obras com existéncia social, e esta
existéncia é sempre inicialmente determinada pela figura do editor, seja ele academico,
um quadro com formacéo técnica e ética profissional ou um (bem)assalariado detentor
de sucessos de venda imediatos e efémeros.

Nenhuma empresa sobrevive sem lucro e uma Editora € uma empresa —
infelizmente, na esmagadora maioria dos casos, privada —, mas esse facto ndo determina
por si s6 um posicionamento no mercado exclusivamente em prol do lucro “certo”. Por
um lado, porque sdo demasiados os exemplos em que esse lucro “certo” falha; por
outro, porque, como afirma o editor do Unico prémio Nobel de Literatura portugués,
Zeferino Coelho: “a boa literatura também pode vender bem”. Pois pode. Sejamos nos,
politicos e/ou mediadores, capazes de construir as bases para que issO seja uma

realidade cada vez mais natural e frequente.

Referéncias bibliograficas

Adorno, Theodor W. (2003). Sobre a Industria da Cultura, Coimbra, Angelus Novus,.

Barata-Moura, José. (2010). A leitura em debate. In Formar Leitores para Ler o
Mundo. Congresso Internacional de Promoc¢do da Leitura. Lisboa: Fundacdo
Calouste Gulbenkian.

Bourdieu, Pierre. (1989). O Poder Simbdlico. Lisboa e Rio de Janeiro: Difel e Editora
Bertrand Brasil.

Colomer, Teresa. (2010). Planificar la lectura en la escuela. In Formar Leitores para
Ler o Mundo. Congresso Internacional de Promocéo da Leitura. Lisboa: Fundagéo
Calouste Gulbenkian.

Gomes, José Antdnio. (2010). Relatorio do painel 1. In Formar Leitores para Ler o
Mundo. Congresso Internacional de Promogdo da Leitura. Lisboa: Fundagéo
Calouste Gulbenkian.

Jauss, Hans Robert. (1993). A Literatura como Provocagéo. Lisboa: Vega.

1046



Atas do XII Congresso Internacional Galego-Portugués de Psicopedagogia. Braga: Universidade do Minho, 2013
ISBN: 978-989-8525-22-2

Lima, Licinio C. (2003). Formagdo e aprendizagem ao longo da vida: entre a mao
direita e a médo esquerda de Mir6. In Cruzamento de Saberes. Aprendizagens
sustentaveis. Lisboa: Fundacdo Calouste Gulbenkian.

Lyotard, Jean-Francois (1989). A Condicdo Pds-Moderna. Lisboa: Gradiva, 2.2 ed.
Trad. José Braganca de Miranda.

Neves, José Soares, Maria Jodo Lima e Vera Borges. (2008). Praticas de Promocao da
Leitura nos Paises da OCDE. Lisboa: Gabinete de Estatistica e Planeamento da
Educacdo (GEPE).

Perniola, Mario. 2004. Contra a Comunicacao. Lisboa: Teorema.

Piaget, Jean. (2010). Seis Estudos de Psicologia. Alfragide: Texto.

Pinto, Manuel. (2003). Informacdo, conhecimento e cidadania — a educacdo escolar
como espaco de interrogacdo e de construcdo de sentido. In Cruzamento de
Saberes. Aprendizagens sustentaveis. Lisboa: Fundacdo Calouste Gulbenkian.

Plano Nacional de Leitura. http://www.planonacionaldeleitura.gov.pt.

Quintanilha, Alexandre. (2003). Aprender para la do que nos ensinaram. In Cruzamento
de Saberes. Aprendizagens sustentaveis. Lisboa: Fundacdo Calouste Gulbenkian.

Silva, Augusto Santos. (2003). Como classificar as politicas culturais? Uma nota de
pesquisa. OBS n.° 12. http://www.oac.pt (acedido 12 novembro 2011).

Torremocha, Pedro C. Cerrillo. (2010). Sociedad y lectura. La importancia de los
mediadores de lectura. Congresso Internacional de Promocdo da Leitura. In
Formar Leitores para Ler o Mundo. Lisboa: Fundacdo Calouste Gulbenkian.

UNESCO (United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization). 2002.
Declaragdo Universal sobre a Diversidade Cultural. http://unesdoc.unesco.org
(acedido 12 novembro 2011).

Velho, Guilherme. (2003). Dimensdes na cultura na sociedade moderno-contemporanea.
In Cruzamento de Saberes. Aprendizagens sustentaveis. Lisboa: Fundacao
Calouste Gulbenkian.

Weffort, Alexandre Branco (org.). 2007. A Cangao Popular Portuguesa em Fernando

Lopes-Graca. Alfragide: Caminho.

1047


http://www.planonacionaldeleitura.gov.pt/
http://www.oac.pt/
http://unesdoc.unesco.org/

Atas do XII Congresso Internacional Galego-Portugués de Psicopedagogia. Braga: Universidade do Minho, 2013
ISBN: 978-989-8525-22-2

Anexo 1
Excerto do questionario enderecado ao Plano Nacional de Leitura®
[-]

2.1. Como perspetiva o PNL o seu papel no acompanhamento da evolugdo do gosto
literario e dos habitos de leitura das geracdes de leitores que ajudou a formar com a sua
acao desenvolvida na primeira fase da sua existéncia?

R — O PNL tem procurado incutir o prazer da leitura desde a infancia, no quotidiano
das salas de aula das nossas escolas, mas, a medida que os jovens se tornam adultos, séo
eles que vado formando o seu gosto, cada vez com maior autonomia e liberdade de
escolha. O PNL ndo é nem quer ser um arbitro do gosto, e mesmo as listas de obras
recomendadas referem apenas um conjunto de livros sugeridos ou recomendados, ndo
constituindo, portanto, nenhum céanone.

[-]

Dito isto, o0 PNL deve contribuir para que esse gosto tenha como ponto de partida
um bom acesso aos classicos da literatura e uma ampla dose de informacao. Por outras
palavras, o gosto literario deve ser assumido livremente por cada jovem leitor, mas
deverd ser um gosto informado, ou seja, que se baseie num efetivo conhecimento da
realidade literaria.

[-]
3. Qual o entendimento do PNL relativamente ao papel do Estado e respetivas politicas
culturais publicas na construcdo do canone e do gosto?

R — O papel do Estado e das politicas publicas deve ir no sentido de corrigir as
desigualdades de acesso a educacdo e aos bens culturais, que em Portugal ainda é
patente.

[]

Seja como for, ndo é missdo do PNL estabelecer um canone literario e, tal como ja
foi afirmado em 2.1., o gosto dos leitores vai sendo formado ao longo do tempo, com
autonomia, sendo fruto dos seus percursos individuais de leitura. O que importa é dar-
Ihes a conhecer as melhores obras literarias, para que ndo fiquem na ignorancia. S6 se
pode amar o que se conhece.

Fernando Pinto do Amaral — Fev. 2012

12 Questionario inicialmente elaborado para o trabalho intitulado “O futuro ndo se prevé, prepara-se”, realizado no ambito do

seminario de Politicas Culturais.
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Resumo: Este trabalho, intitulado “Concecdo de estratégias para o ensino
coletivo de violino numa sala de aula diferenciada”, ¢ uma investiga¢ao
educacional, de natureza qualitativa, assente numa estratégia metodoldgica
de Investigacdo-Acao (I-A), realizada em dois ciclos de investigacdo, com a
duracéo de trés meses cada um.

Com este estudo pretendeu-se aprofundar os conhecimentos sobre o ensino
diferenciado e a sua aplicacdo no ensino vocacional de musica - ensino
coletivo de instrumento (violino).

Esta pesquisa foi realizada no Centro de Cultura Musical (CCM), com
quatro alunos do 2° grau, do ensino articulado de violino, em que se utilizou
como técnicas de recolha de dados, entre outras, a observacdo direta e
participante, as notas de campo registadas num diario de bordo, os
questionarios e os portefolios dos alunos.

A andlise e interpretacdo dos dados foram feitas através da analise de
conteddo de todos estes registos. Considera-se que 0 objetivo desta pesquisa
foi atingida e os resultados confirmaram a tese de que os alunos aprendem
mais com estratégias de ensino diferenciado, numa sala de ensino coletivo
de instrumento.

Introducio

Com esta pesquisa pretendeu-se saber como se podia promover a equidade nas
aulas de ensino coletivo de instrumento violino, fazendo com que todos os alunos
aprendam, através da aplicacdo de técnicas de diferenciacdo pedagogica. Essa foi a
problematica central que orientou esta nossa investigagao.

A universalizacdo do direito a educacdo constitui uma das concretizagdes mais
significativas resultantes da modernizacdo das sociedades, sendo hoje, a liberdade para
aprender, um elemento fundamental na concretizacdo dos direitos civicos e politicos. As
problematicas socioldgicas passam a centrar-se sobre os efeitos da universalizacéo, em

particular sobre as desigualdades sociais no acesso a educacdo. Um dos aspetos mais
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significativos deste processo diz respeito ao debate em torno do que se tornou comum
designar, a partir dos anos 60, por massificacdo, normalmente associado ao decréscimo
do nivel educativo. Esta tendéncia ja tinha alias sido antecipada por Pierre Bourdieu, em
1966.

Dentro desta linha, de que todos tém direito ao ensino, a democratizacdo do
ensino assume-se como um elemento fudamental. “A democratiza¢do do ensino situa-
se, geralmente, na confluéncia de ideologias generosas e de politicas realistas”
(Perrenoud, Hutmacher, cit. in Perrenoud, 2000, p.32). Neste contexto o papel do
professor nos Gltimos anos tem vindo a ganhar grande importancia, como elemento
insubstituivel na promocédo de melhores aprendizagens, de maior qualidade e com novas
metodologias de ensino, face aos desafios da diversidade dos publicos-alvo que
frequentam hoje a escola. Nao haverd transformagdes se a “comunidade dos formadores
de professores” ndo se virar mais para si prépria refletindo coletivamente sobre o seu
trabalho, se as propostas ndao forem construidas dentro da profissdo a partir de uma
reflexdo dos professores sobre o seu proprio trabalho mobilizando conhecimentos,
vontades e competéncias.

Segundo Hargreaves (1998), a colaboracdo promove o desenvolvimento
profissional dos individuos nela envolvidos, podendo proporcionar momentos de
aprendizagem mdutua e potenciar reflexdes individuais. Assim, o professor do futuro
deve possuir competéncias cientificas e técnicas, competéncias pedagogicas,
competéncias pessoais e experiéncia do mundo do trabalho (on-the job experience),
(Orvalho, L. et al., 2008, p. 400).

As primeiras nogdes de diferenciacdo pedagogica surgiram em 1966 e esta foi
desenvolvida por Bloom, nos Estados Unidos. “A diferenciagdo pedagodgica ndo ¢ mais
do que a regulacao individualizada dos processos e itinerarios de aprendizagem de cada
aluno”. (Cadima, 2006, p.110). Traduz-se hum conjunto de estratégias que permitem
gerir as diferencas de um grupo, mas no seio do proprio grupo; é criar condi¢cdes de
partilha do que cada um tem e do que cada um sabe; é partir das capacidades que cada
membro desse grupo tem. Os professores que praticam o ensino diferenciado passam a
ver-se mais como organizadores de ambientes de aprendizagem e de oportunidades de
ensino. Organizar e gerir uma sala de aula com vista a atividades e descobertas eficazes

torna-se a principal prioridade. Os professores do ensino diferenciado, centram-se no
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seu papel de treinadores ou mentores, atribuem aos alunos o maximo de
responsabilidade sobre o seu processo de aprendizagem e ensinam-nos a lidar melhor
com as situacdes. As préaticas diferenciadas fazem com que todos se sintam bem
recebidos e contribuam para que qualquer outra pessoa também se sinta bem-vinda. O
respeito mutuo deve existir, ndo é algo negociavel e ndo surge sem esforgo. O professor
é, inevitavelmente o catalisador desse esforco. Para planificar com sucesso aulas
diferenciadas o professor deve saber fazer uma planificacdo proativa abrangendo um
curriculo diferenciado.

O ensino coletivo de instrumento musical é um passo importante para a
democratizagdo do ensino musical. Embora este tipo de ensino esteja a dar os primeiros
passos em Portugal, ja foi implementado, com sucesso, noutros paises como o Brasil e
os Estados Unidos da América. Nas escolas do Centro de Cultura Musical (CCM) e na
ARTAVE, situadas nas Caldas da Saude, em Santo Tirso, distrito do Porto, este ensino
ja foi implementado com sucesso, desde 0 ano de 1995, na classe de pianos, no ano de
1996, na classe de cordas e no ano seguinte na classe de sopros. O documento
legislativo, Portaria n® 691/2009, de 25 de junho, apresenta um novo plano de estudos,
introduzindo pela primeira vez o ensino instrumental em grupo na escola de musica
especializada. Assim, metade da carga horéria, que € de 90 minutos, sera atribuida a
aula de grupo constituida por dois alunos (artigo 7, n° 5, alinea b). Apesar de o0 ensino
em grupo ser uma novidade em Portugal, outros paises possuem ja uma vasta
experiéncia neste campo da metodologia de ensino coletivo.

Foi em 1850, nos Estados Unidos da América, que se iniciou a pratica de ensino
coletivo dos instrumentos de cordas. Esta pratica foi introduzida por professores de
canto coral e estava ligada aos grupos corais religiosos. Este ensino alargou-se assim
aos instrumentos de cordas e de sopros contribuindo para a criacdo de metodologias de
ensino coletivo. O interesse crescente pela musica levou a abertura dos primeiros
conservatorios e escolas de musica. O primeiro conservatorio abriu em Boston, em
1867. As primeiras orquestras que surgiram, entre 1896, em Wichita, Kansas e 1904,
em Los Angeles, estavam ligadas a estas escolas regulares mas ndo eram consideradas
parte integrante do curriculo escolar, nem tinham como objetivo o ensino da técnica do
instrumento (Birge, 1939). “O ensino coletivo instrumental foi concebido para ser o

método de desenvolvimento de orquestras e bandas de propor¢es maiores e
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melhores”(Wassell, 1964, pp. 30-31). No entanto a semente estava lancada e na mesma
época, em Inglaterra, a empresa Murdock and Company of London, através de um
projeto de venda de instrumentos e de material didatico criou o programa de ensino
coletivo de violino que foi implantado nas escolas publicas. Para se ter ideia das
proporcdes que este ensino comecgava a ter, em 1908, quatrocentos mil alunos, de cinco
mil escolas britanicas tocavam violino. Em 1911, Albert Mitchell implantou o ensino
coletivo de cordas nas escolas publicas americanas (cit. in Birge, 1939). Hoje em dia
essa tradicdo continua, e a par do ensino especializado da musica de onde saem 0s
musicos profissionais, todas as escolas, incluindo as universidades, tém a sua banda ou
orquestra e, a musica faz parte dos seus planos curriculares. Assim pode-se dizer que 0
ensino coletivo da musica ndo é menos importante que o ensino individual uma vez que

a sua abrangéncia é muito grande e traz grande motivagdo aos alunos.

Estudo Empirico

Objetivos

O ensino diferenciado como objeto de estudo da investigacao que foi realizada no
CCM, teve os seguintes objetivos:

Como ensinar e gerir o desenvolvimento pessoal, técnico e musical de cada
aluno/e de todos os alunos com aulas de instrumento exclusivamente em grupo, sem
atrasar os mais dotados ou abandonar os menos dotados?

Como conceber estratégias de ensino diferenciadas no ensino coletivo de
instrumento para que todos aprendam.

Como praticar a equidade dentro da sala de aula de ensino coletivo de instrumento
violino?

As questoes de investiga¢ao as quais se pretendeu responder foram as seguintes:

Seréa que usando a diferenciacao pedagogica todos os alunos aprendem mais?

O ensino diferenciado ajuda os alunos a maximizar as suas capacidades de
aprendizagem?

O potencial de cada aluno é melhor atingido quando se estabelece um trabalho
colaborativo entre alunos de niveis de desempenho diferentes?

Os resultados que os alunos obtém sdo melhores quando se usa 0 ensino

diferenciado em vez do ensino (individual) tradicional?
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Quais sdo os principais constrangimentos na aplicacdo das estratégias de ensino
diferenciado numa sala de aula de ensino coletivo de instrumento e as condic¢des para a

sua superacao?

Metodologia

O estudo empirico, centrado no CCM, foi abordado através de uma investigacdo
de natureza qualitativa, usando uma estratégia metodoldgica de Investigacdo - Accéo (I-
A). A razdo desta escolha prende-se ndo s6 com a natureza do contexto, da problematica
e das questdes do estudo, mas também, porque na investigacdo naturalista o ambiente

natural é a fonte direta dos dados e o0 pesquisador é o instrumento principal.

Participantes

Participaram nesta investigacdo um grupo de quatro alunos, trés rapazes e uma
rapariga com a idade de onze anos, do 2° grau do ensino vocacional de musica (6° ano
do ensino regular). Foi realizada no Conservatério de Mdusica, Centro de Cultura
Musical nas Caldas da Saude (CCM), onde a investigadora é professora. Os alunos
foram escolhidos por integrarem um grupo de ensino coletivo de violino, bastante
heterogéneo, possuindo niveis e perfis de aprendizagem diferentes, interesses e

motivacoOes diferentes, oriundos de contextos sociais e culturais diferentes.

Técnicas de recolha, andlise e interpretacdo de dados e producdo do
conhecimento

Quanto ao procedimento de recolha de dados no trabalho de campo, deu-se énfase
a observacdo direta e participante, assente nas vivéncias quotidianas (Orvalho, 2011
p.106) dos alunos e nas suas atuacdes e, ainda, na participacdo colaborativa e critica,
enguanto investigadora, nas reunides com 0s seus pares, nas reunides de grupo. As
técnicas e instrumentos utilizados para a recolha de dados foram as seguintes: (1)
observacao direta nas trinta as aulas e trés audi¢cdes em que participaram os alunos; (2)
notas de campo registadas num diario de bordo da investigadora; (3) notas retiradas dos
portefolios dos alunos; (4) inquéritos por questiondrio subordinados ao tema “Como

gostam de aprender os alunos”; (5) grupos de discussao com os professores de cordas e,
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ainda; (6) a técnica documental, (consulta de documentos oficiais e registos pessoais),

conforme se ilustra na fig. 1

Notas de

campo do

diario de
bordo

Questionarios

Técnica Observagao direta “como
documental | e participante. | \oenderos
Participacdo aluno”
colaborativa e
critica da

investigadora

Grupos de

discussdo Portefolios
(prof. Grupo dos alunos

de cordas)

Figura 1 Técnicas e instrumentos de recolha de dados

Ao longo do processo de I-A fez-se a producdo, divulgacdo e partilha de
conhecimentos com outros professores do grupo de cordas, do CCM, quer em reunides
formais de grupo, quer em discussdes informais, que ajudaram a elaborar o texto
interpretativo e as respostas as questdes de investigacéo.

A analise dos dados fez-se através da analise de conteido de todos 0s registos. A
elaboracdo do texto interpretativo recebeu os contributos da abordagem descritiva,
analitica e interpretativa. A reflexdo produzida sobre a informacéo qualitativa recolhida
pelos diversos instrumentos, permitiram explorar os conceitos de descri¢do, analise e
interpretacdo, fazendo a sua categorizacdo, num quadro interpretativo, através da
informacdo do diario de bordo da investigadora. Estes registos foram relatados da forma
mais direta e fiel possivel e tiveram como finalidade perceber o desenrolar e
desenvolvimento dos acontecimentos da aula e, assim, melhor enquadrar as reflexdes
critica e construtiva tirando dai as conclusdes finais e as repostas a dar aos objetivos e as

questdes de investigacdo deste estudo.
O percurso investigativo

Aplicando as quatro fases da estratégia metodoldgica de I-A, planificacdo - acédo -

observagdo - reflexdo, conforme se indica na figura 2
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Reflexdo Planificagdo

Observagdo Acdo

Figura 2 — As quatro fases da I-A

procedeu-se ao design da investigacdo, depois de obtida a autorizacdo dos pais para a
realizacdo de um inquérito por questiondrio sobre “como os alunos gostam de
aprender”. Os alunos foram esclarecidos sobre os objetivos do trabalho e convidados a
participar de forma voluntéaria. O questionario foi aplicado depois de ter sido testado e
validado por um grupo de testagem constituido igualmente por quatro outros alunos do
mesmo grau de ensino. Depois de recolhidos e analisados os dados do inquérito foram
planeadas e aplicadas as estratégias de ensino diferenciado, no desenvolvimento
curricular das aulas de violino. Os dados recolhidos, em cada aula, foram registados no
diario de bordo da investigadora.

O plano de acdo envolveu uma espiral de dois ciclos de I-A, tendo o primeiro
ciclo comecgado em 5 de setembro de 2011 e terminado em 5 de janeiro de 2012 e o
segundo ciclo, em 6 de janeiro de 2012 e durou até 19 de marco de 2012. No total foram
realizadas 30 aulas de ensino coletivo de instrumento e feitas trés audi¢bes das

prestacfes dos alunos, para os pais.

Resultados

Observou-se e comprovou-se que utilizando a diferenciacdo pedagdgica todos os
alunos aprenderam mais porque, em relagdo ao ano anterior, todos os alunos tocaram
mais obras do que estava previsto no repertdrio para o seu grau e, o nivel de dificuldade

das pecas aumentou consideravelmente.
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Verificou-se que a aplicacdo do ensino diferenciado ajudou os alunos a maximizar
as suas capacidades de aprendizagem, ao nivel do instrumento violino, porque cada um
aprendeu ao seu ritmo e a professora e 0s colegas ajudaram a superar as dificuldades
que cada um tinha, em cada momento. Isto comprovou-se porque o material didatico foi
escolhido conforme o interesse demonstrado pelos alunos nos questionarios e de acordo
com as suas capacidades. O aluno mais capacitado, em todas as aulas apresentou uma
peca nova, que ndo constava do curriculo geral do grupo, mas sim de um leque de obras
que foi sugerido pela professora, e que tinham caracteristicas diferentes, de maior nivel
da dificuldade técnica e musical. Por outro lado os alunos menos capacitados ndo se
sentiram pressionados negativamente pelo grupo, como ficou registado no diario de
bordo, sendo pelo contrario, elogiados e incentivados pelos colegas a trabalharem mais
e a apresentarem, também, pecas diferentes. Este trabalho foi apresentado no final de
cada aula de grupo e todos os alunos sentiram-se confortaveis em apresentar o seu
trabalho.

Ficou claro que o trabalho colaborativo entre os quatro alunos de niveis de
desempenho diferentes ajudou a atingir o potencial de cada aluno devido ao entusiasmo
e clima de confianga criado durante as aulas. Isto verificou-se como ficou comprovado
pelos registos do diario de bordo, por exemplo, quando dois alunos ficaram a tocar em
conjunto depois da aula ter terminado ou, quando um dos alunos quis trocar a sua peca
pela que ouviu tocada pelos colegas mais avancados. Também quando outro aluno,
depois de ter desistido, tocou uma peca em grupo com os colegas numa audicdo, depois
de ser motivado por todos.

Constatou-se, sem davida, que ao aplicar no grupo o ensino diferenciado em
vez do tradicional (experiéncia que a investigadora tem relativamente ao ensino
individual do instrumento), todos os alunos obtiveram melhores resultados. Estes
evidenciaram-se pela diversidade crescente em relacdo ao nivel de performance e a
ansia de mostrarem os resultados alcangados, como foi comprovado pelo grupo de
professores que assistiram as audi¢cdes, como juri. Assim, todos os alunos envolvidos
neste ensino coletivo de violino, fizeram mais do que as expectativas esperadas no
ensino tradicional. Este facto foi demonstrado num espaco da aula, com carater

facultativo, denominado espaco criativo, onde todos quiseram participar de uma forma
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entusiasta e constante. Isto mostra que além das pecas que tinham no seu curriculo,
todos tocaram um programa extra.

A clarificacdo das regras do trabalho em equipa, baseado no respeito mutuo, na
planificacdo cuidada e no didlogo permanente, fez com que 0s constrangimentos
surgidos na aula fossem ultrapassados. Os principais constrangimentos verificaram-se
ao nivel do comportamento dos alunos, pelo facto de uma parte da aula deixar de ser
uniforme para ser diversificada, havendo mais movimentacdo na sala de aula. As regras
da sala criaram o papel de aluno moderador, que chamava a atencdo dos seus colegas
para que era preciso “saber ouvir” e “querer aprender”. Muito didlogo entre a professora
e os alunos, para que as diferencas fossem aceites e compreendidas fez com que as aulas
fossem pacificas. Outro constrangimento sentido verificou-se ao nivel da exigéncia da
planificacdo das aulas com a agdo estratégica de ensino diferenciado para fazer aprender
todos os alunos. E por fim ao nivel da avaliacdo tendo a professora que desenvolver
novas competéncias para que esta fosse uma avaliagdo formativa, por isso mais

auténtica e participativa.

Conclusoes

Comparando com a minha experiéncia de mais de vinte anos de ensino
tradicional, pode-se concluir desta investigacdo, que ao praticar o ensino diferenciado,
todos os alunos aprenderam mais. No ensino tradicional o grupo/turma era gerido
pensando no nivel médio e ndo no potencial de cada um. A interacdo e colaboracao
constantes entre os alunos participantes, quer incentivando-se uns aos outros, ou
chamando a atencdo do colega momentaneamente mais distraido, quer ainda,
congratulando-se uns aos outros, originou muito empenho e alegria em tocarem em
conjunto. As aulas tornaram-se mais dindmicas e agradaveis. Outra constante que se
verificou foi que, por vezes, uma parte da aula se tornou mais barulhenta, fruto do
trabalho diferenciado, tendo a professora investigadora a necessidade de desenvolver
nos alunos outras competéncias de natureza pessoal e ndo sé técnica e musical através
do didlogo constante. A avaliagdo formativa contribuiu para a progressao e evolugédo de
todos os alunos. A equidade foi conseguida na medida em que “a questdo da equidade ja
ndo é o respeito e a igualdade de oportunidades, é a disposi¢cdo de reconhecer

igualmente o potencial de cada um e os seus direitos de ser valorizado e apoiado a
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concretizar essas suas potencialidades” (Cadima, 2006, p. 110). O ensino diferenciado
exige do professor maior esforgo, empenho, comprometimento, conhecimento das
técnicas de gestdo da progressdo diferenciada das aprendizagens para que todos 0s
alunos possam atingir o maximo do seu potencial. SO a aprendizagem € inclusa, e 0
principio chave da qualidade é a diferenciagdo pedagdgica. E importante que a
organizagdo escolar preveja condicGes e espacos para o trabalho pedagdgico
colaborativo e interdisciplinar entre os professores. Cada professor deve cultivar uma
atitude investigativa continua e formativa para por em pratica a diferenciacdo
pedagogica, para fazer aprender com qualidade todos os alunos, tornando-os mais
empenhados, realizados e felizes. Numa escola onde todos devem aprender e ter o seu
sucesso é cada vez mais importante que o professor saiba praticar a pedagogia

diferenciada.
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RESUMO: Apesar da exploracao simples de atividades draméticas poder fomentar por si o
desenvolvimento dos sujeitos (atores e recetores), parte-se do principio de que ha uma
necessidade constante de atualizacdo e aprofundamento das relagdes entre a/s teoria/s e
pratica/s educativa/s, uma vez que as praticas tendem a transformar-se em rotinas e as
concegdes tendem a cristalizar se ndo houver formagdo continua, técnica e cientifica. O
nosso estudo intenta, a partir da metodologia de investigagdo-acdo, sistematizar e
compreender as potencialidades de ciclos de observacgdo-planificacdo-acdo na construgdo e
no cruzamento do saber educativo e teatral; porquanto, na acdo docente sdo, por exemplo,
mobilizadas competéncias da expressdo e da comunicacdo, e a expressao e educagdo
dramética sdo areas de contelido na educacdo de infancia. O estudo, em estado avangado,
esta a ser desenvolvido com nove docentes em servigo nas valéncias de creche e jardim-de-
infancia de trés instituicdes no distrito do Porto. A observacao e as reflexfes retrospetiva e
prospetiva por parte das educadoras e dos investigadores repercutiram em diferentes
tipologias de cooperacéo, na experimentacdo e na estruturacdo de conceitos, procedimentos
e atitudes, no dominio da atividade dramatica, 0 que gerou uma maior complexificacdo e
desenvolvimento das praticas, ou parte delas, e dos sujeitos.

Da docéncia a formacio e da educacio a qualidade

O docente mobiliza na sua agdo saberes cientificos, pedagogicos e culturais, e, a
luz de uma concegdo construtivista (Dewey, 1963), € mediador e responsavel da
aprendizagem dos sujeitos; ndo obstante, e segundo o autor, nem toda a experiéncia é
educativa. Concomitantemente, o autor (1929) infere que a inovacdo cientifica e
pedagdgica emerge ndo so da relacédo teoria-pratica, mas também da colaboracdo entre
0s centros da pratica e a academia. Deste modo, enforma a assuncdo de que a
interatividade entre o pensamento e a acdo dos protagonistas dos processos de
construgdo de conhecimento sdo centrais na atividade educativa; repercutindo-se em
experiéncias refletidas e fundamentadas.

Em confronto com Perrenoud (1997), “um pratica profissional refletida nao &,

hoje em dia, aludir a um modelo bem formulado de desenvolvimento profissional cujo
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significado seria aceite e partilhado no seio do corpo docente (...), exige um esforco
constante de auto-observacéo, de descentracdo™ (p. 131-132).

Neste sentido, alude-se e valoriza-se a formacdo continua dos docentes com
implicacdes nos sistemas educativos para uma possivel evolugdo ou transformacédo de
uma sociedade em constante mudanca (Day, 2001), uma vez que a qualidade do ensino
também é, e essencialmente, dependente destes (Correia, 1999). N&o obstante, Correia
(idibem) afirma que qualquer formacao pode ter efeitos nos sujeitos e nas praticas, mas
que terdo mais e melhores resultados se (cor)responderem aos interesses e necessidades
dos seus destinatarios.

No entanto, mais recentemente, a Recomendacdo n.° 4/2013, sobre a formacao
continua de educadores de infancia e professores dos ensinos basico e secundario, nota
um decréscimo no investimento publico, em prol de outras prioridades, e uma menor
procura da formacdo continua, em paradoxo com o idedrio de alguns referentes legais e
com a relevancia desta para as préaticas pedagdgicas. Discute ainda a valor que a
formacéo possa deter na progressdo da carreira ou da "avulsa atualizacdo™ (p. 15763), ja
gue nem sempre sdo as principais motivacoes dos docentes para aceder a formacao. Esta
recomendacdo ressoa os referenciais tedricos mobilizados: ao criticar muitas acdes
descontextualizadas, definido como premente uma focalizagdo na escola e na
construcdo de planos com os docentes; e ao enunciar o direito e o dever a formacéo em
diferentes dimensdes, com a participacdo de instituicGes do ensino superior.

Com este quadro, a nossa investigacdo partiu do principio de que podera reforcar,
influenciar e promover o desempenho do/a docente, numa terceira instancia; mas mais
especificamente as/os educadores/as de infancia, numa segunda instancia, uma vez que
foi neste contexto que se desenvolveu o estudo; e, principalmente ou de forma mais
imediata, numa primeira instancia, as educadoras envolvidas nos processos de formacao
e de desenvolvimento profissional (co)construidos. Mesmo assim, e devido a
complexidade da atividade pedagdgica, centramo-nos no questionamento e no
desenvolvimento de competéncias dramaticas, no sentido da mudanca pelo
enriquecimento e pela criticidade.

Assim, entende-se que as diferentes qualidades e sentidos da expressdo e
educacdo dramatica, verbal e ndo verbal — intrinsecas a cada educador/a e que este/a

planeia desenvolver com as criangas, ndo sO pelas interagdes como também pelas
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experiéncias de aprendizagem que promove — aludidas/os nas Orientagdes Curriculares
para a Educacdo Pré-Escolar (Lopes da Silva, 1997), podem ser identificadas nas
dimensbes do estar, comunicar e criar (Aguilar, 2001) e que sdo permeaveis ao
desempenho do/a educador/a. Porquanto, o estar se relaciona com a exteriorizacdo de
mensagens sem que haja intengdo de comunicar; o comunicar j& intenta uma vontade

pessoal e/ou profissional; e o criar visa a construcdo de um produto (ibidem).

A investigac¢io e a acido

O estudo enquadra-se numa abordagem qualitativa sob a metodologia da
investigagdo-acdo (IA) numa modalidade emancipadora (critica); em que o investigador
principal detém/teve o papel de moderador do processo ao conhecer, participar e ser
corresponsavel pela visada (trans)formacdo. Silva (1996) nota que para Lewin (1946)
“Investigacao e mudanga s3o aspetos complementares e necessarios para a construgao
tedrica.” (p. 23). Ou seja, a realizacdo de experiéncias ¢ a forma privilegiada de
producdo de saberes.

Concomitantemente, esta metodologia pode ser definida como “o estudo de uma
situag@o social no sentido de melhorar a qualidade da acdo que nela decorre” (Elliott,
1991, p. 69, apud Maximo-Esteves, 2008, p. 18), em que “a acio e a reflexdo formam o
eixo estratégico do processo de investigacdo-agao™ (ibidem, p. 21). Pressupde-se deste
modo que os/as educadores/as que tecam este ciclo, como estratégia de
desenvolvimento profissional, ampliem "o seu conhecimento e a sua competéncia
profissional através da investigagdo que efetuam” (ibidem, p. 18). Assim, através deste
processo colaborativo de 1A, pode ocorrer uma estimulacdo do pensamento auto e
hetero-reflexivo, que conduz & (indag)agdo sistematica e cientifica, num plano de
formacéo e intervengdo com vista a resolugdo de problemas ou & melhoria das praticas
(ibidem; Vieira & Moreira, 2011).

Com as concecdes e intengdes demostradas, formulou-se a seguinte pergunta de
pesquisa que permitiu o desenho dos objetivos do estudo e o norteou: qual o contributo
do desenvolvimento de competéncias dramaticas no desenvolvimento profissional do/a
educador/a de infancia?

A partir da questdo evidenciada, desenharam-se objetivos gerais: identificar,

compreender e sistematizar processos de inter e intra-estruturacdo do desenvolvimento
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das competéncias dramaticas do/a educador/a de infancia; contribuir para o
desenvolvimento socioprofissional em contexto pré-escolar e para além deste, como
fator propiciador da articulacdo e transformacdo de processos de investigacdo, acao e
formacéo.

O projeto de IA-formacdo desenvolveu-se em trés instituicbes e com o
envolvimento ativo de nove educadoras de infancia em servigo nas valéncias de creche
e de pré-escola, no distrito do porto, durante o ano-letivo 2012/2013. No entanto, neste
espaco, pretende-se apenar dar conta de alguns processos e implicacfes da observagédo
na intervengdo com uma educadora, do ensino publico, com um grupo de criangas em
faixa etaria heterogénea.

Para conferir & investigacdo a sistematicidade e a intencionalidade desejadas, tal
como o envolvimento e o distanciamento necessarios, nos ciclos previstos e realizados,
afiguram-se as trés categorias, definidas por (Latorre, 2008), de técnicas e de
instrumentos de recolha de dados utilizadas: a analise de documentos, a observagdo
participante, e a conversacao - que subdividimos em duas tipologias, 0s momentos em
equipa restrita (investigador-educadora/s), e 0s momentos em equipa alargada (todos 0s
intervenientes no processo de I1A).

A construcdo e analise de documentos, referentes a nossa problematica, tiveram
como mote e objeto: uma narrativa profissional pela educadora; de narrativas de
observacao pelo investigador principal, com enfoque nas préaticas da/s educadora/s e no
seu envolvimento; e a elaboracéo de registos escritos pela educadora, ap6s momentos de
formagdo em equipa alargada. Foram estes escritos e momentos (in)formativos que
constituiram alguns ciclos e que sustentaram ndo s6 a realizacdo de encontros teorico-
praticos quer em contexto profissional/restrito, quer em contexto alargado, com outras
educadoras participantes, mas também algumas intervencdes ou experiéncias em sala de
atividades com o/s grupo/s.

"As narrativas profissionais (...) apresentam um potencial formativo elevado no
desenvolvimento de préaticas de reflexdo" (Vieira & Moreira, 2011, p. 39); as autoras
incluem nestas narrativas, ndo sé as narrativas de caracter autobiografico, conforme a
solicitada a educadora, mas também as associadas a processos de observacdo e de
reflexdo. As narrativas de observagdo escritas no ambito deste estudo expandiram o

simples relato de factos, pois pretendiam e prefiguravam uma projecdo analitica e
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interventiva, como se apontara posteriormente, uma vez que neste lugar se partilhara
evidencias das potencialidades de cada um destes ciclos entranhados e consequentes uns
nos/dos outros.

Neste sentido, Vieira e Moreira (2011) - ao convocarem diferentes autores e
autoras, tais como: Amaral (1998); Clandinin (1992); Hobson (2001); Sa-Chaves (2005);
Zabalza (1994) - constatam que a escrita se trata de "uma estratégia que pode servir
diferentes propdsitos e ser concretizada de diversos modos [pois] (...) constitui uma
forma de estruturar o pensamento e de desenvolver habitos de reflexdo, facilitar a

consciencializagéo de contradicOes e dilemas, e explicitar ideias e emogdes.” (p. 40).

Ciclo/s reflexivos de observac¢ao-planificacio-acao

Interessa-nos neste momento tecer trés tipologias de observacéo e as suas analises,
provenientes da narrativa profissional (NP), da narrativa de observacdo (NO), dos
registos escritos (RE) apds encontros tedrico-préaticos.

Foi fornecido um guido a educadora para a escrita da sua narrativa, no sentido de
a apoiar na identificacdo e compressao de visdes e decisdes sobre 0s seus processos de
desenvolvimento profissionais, nomeadamente sobre a organizacdo do curriculo e do
ambiente educativo, com enfoque especial nas competéncias dramaticas; mas este
também solicitava alguma reflexdo sobre a sua formacdo académica e entrada na
profissdo; ndo obstante, o guido aludia a liberdade de expressdo e sugeria a criacdo ou a
reorganizacdo destes tdpicos. No entanto, a educadora decidiu seguir as entradas de
texto propostas, tendo articulado de forma continua os subtdpicos sugeridos, tais como:
curso/s, ano/s de conclusdo e sua/s duragao/des; disciplinas e docentes que mais a/o
marcaram (positiva e negativamente).

A educadora, além de deter o curso de educacdo de infancia, licenciou-se em
animacéo sociocultural, e para dar resposta a uma crianga com necessidades educativas
especiais concluiu uma especializagdo em educacdo especial, no dominio cognitivo e
motor.

Esta formacdo marcou a diferenca na minha pratica pedagégica ndo s6é com
a crianga que tinha dificuldades, mas todas as outras ganharam com esta
minha formac&o. Refletindo sobre o trabalho que desenvolvi com a crianca
que me motivou a frequentar o curso de educacgdo especial e nas estratégias
que optei na minha pratica, facilmente percebi que a area trabalhada que
garantiu alguns resultados positivos foi a expressdo dramatica. (NP - Laura)
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Deste modo, 0 seu percurso - desde 1988 até 2006 - pautou-se pelo interesse no
seu desenvolvimento académico com implicacbes na profissionalidade; mesmo
reconhecendo que a sua primeira fungdo profissional a muniu de diferentes saberes
técnicos e sociopoliticos

Hoje reconhe¢o que foi uma grande escola, aprendi a lidar com todo o tipo
de pessoas, a ler o que estava por trés do discurso e principalmente a impor-
me perante jogadas politicas recusando ser transformada num peéo do jogo.
[Confessou] (...) que estava a estagnar, que precisava de formacéo e de ter
contatos com outras realidades” (NP - Laura).

Concomitantemente, e em paralelo com as valorizac@es e dilemas apresentados no
quadro tedrico, a educadora também afirmou que, durante o seu percurso académico e
profissional, frequentou algumas ac¢Ges de formacdo continua, nomeadamente de musica,
movimento e drama, e participou em um projeto - CRIA-SE (Criatividade e Sucesso
Escolar) promovido por uma equipa da Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educacao
do Porto - desde 1993 a 1996,

que foram muito importantes na minha/[sua] formacdo pessoal,
desenvolvendo estratégias que me/[lhe] permitiram ultrapassar alguma da
minha timidez (...) ndo sO porque necessitava delas para progressdo na
carreira, mas principalmente porque eram &reas que considerava deficitérias
na minha/[sua] formagdo. [No entanto] A nivel de agrupamento tem sido
pedida pelos docentes da Educacdo Pré-Escolar formacdo nas &reas do
drama e matematica, consideradas deficitarias, o que nunca aconteceu. (NP -
Laura)

Segundo a Educadora Laura, "Esta procura na area da expressdo dramética ndo
tem sido facil, denotando uma subvalorizacdo desta area por parte das entidades
formadoras. (...) [e pelos proprios profissionais, quando cita docentes de outro nivel de
ensino] «séo todos doidos, olha o que nos pdem a fazer, devem ser comunistas»” (NP).
O desejo pelo conhecimento, a disponibilidade para a (trans)formacdo - porque
demostra consciéncia dos seus efeitos: "Da reflexdo a concretizagdo da mudanca ainda
levou algum tempo. A constatacdo de que algumas das minhas praticas ndo eram as
mais adequadas para o desenvolvimento das criangas abalou um pouco 0 meu
«mundo»" - e a capacidade (auto)critica da educadora Laura, ndo findou nestas
experiéncias. Ou seja, transitou para a valoracdo, identificacdo e desenvolvimento, das
competéncias dramaticas na acdo pedagodgica, pelo facto de ter notado (des)interesses e

resultados destes processos em todos 0s intervenientes; uma vez que expos:
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Eu sei que na minha pratica frequentemente recorro a esta area, seja atraves
das dramatizagdes, seja através da minha linguagem corporal, facial, mimica
ou mudanca de vozes. A minha conviccao é que as potencialidades que esta
area oferece ndo se esgotam aqui, tem que haver muito mais, mas a minha
formagcdo na area ndo me permite vislumbrar mais caminhos, dai a
necessidade sentida em mais formac&o. (NP - Laura)

Nesta reflexdo e nas consequentes, ainda identificou e valorizou potencialidades
do dominio da expressdo dramatica. Por exemplo, logo no seu primeiro registo escrito
sobre este projeto de investigacdo-acao-formacéo notou que conseguiu "retirar prazer do
que fazia, a0 mesmo tempo que ia pensando de que forma ia aplicar a atividade com o
meu/[seu] grupo, qual a reacdo que iriam ter." (RE). De forma congruente, durante as
observac0es realizadas identificou-se a presenca de uma contante ludicidade e utilizacdo
de algumas competéncias dramaticas no desempenho da educadora; especialmente,
durante uma atividade que ultrapassou o dominio da expressdao musical para chegar a
representacdo dramatica.

A educadora partiu da observacdo e do didlogo sobre o funcionamento de
um Xxilofone, para depois explicar que as criancas representariam cada
lamina e que ela propria seria a instrumentista, agindo como se fosse um
maestro. (...) Entretanto, a educadora L. delegou o seu papel as criancas e
participou no jogo como uma "lamina”. A cada novo/a instrumentista, a
educadora pedia que explicasse que tipo de xilofone desejava. Umas vezes
era o/a proprio/a que decidia, outras vezes o grupo fazia sugestdes.
Exploraram-se xilofones: brincalhdes; bailarinos; de animais; de dormir; de
palavras; de rir; de chorar. (...) Na postura, quase sempre ludica, da
educadora identificaram-se trés variantes: por vezes ndo se contia no riso, de
forma esponténea, devido as expressdes caricatas das criangas; outras vezes
simulava o riso de forma claramente voluntaria para imprimir um ambiente
divertido na sala; mas também organizava o grupo aludindo, de forma
jocosa, a possibilidade de se retirar alguma crianca do jogo por estar
"avariada”, ou seja, por ndo estar a respeitar as regras da dindmica. Com esta
ultima finalidade, também usava da seriedade. (NO)

Aquando da realizagéo desta acéo, o investigador interveio no sentido de ampliar
e enriquecer 0 jogo ndo sO ao lembrar a educadora do termo maestrina - que
rapidamente integrou no seu discurso (e.g. ao dizer que Se seguiria uma menina
maestrina, ou um menino maestro), o que poderd ter promovido a diferenciacdo de
género - mas também para que se aplaudissem as criangas ap6s a exploragdo de cada
tipologia de orquestra. "Com este Gltimo mote incentivou-se o reforgo positivo e 0 jogo

tornou-se mais proximo da concecdo de um espetaculo; e.g. uma crianga chegou mesmo
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a agradecer e o facto foi notado verbalmente pela educadora ao grupo.” (NO). Deste
modo teve inicio um crescente sentimento de cooperacdo e cumplicidade entre o
investigador e a educadora no desenvolvimento da pratica pedagogica.

Estas observacfes apontam para uma coeréncia com a partilha da educadora na
sua narrativa, em que por um lado evidencia alguma facilidade em mobilizar as
competéncias draméticas no &mbito da comunicacdo, da acdo e da avaliagcdo, mas por
outro lado identifica dificuldades em transporta-las para a observacdo e planificacéo,
identificando estas Ultimas como responsabilidade e mote da/para a sua formacédo. De
forma analitica, pareceu-nos que estas dificuldades se situavam ao nivel da conce¢éo ou
da ideacéo da/s atividade/s dramatica/s, e foi nestes ambitos que incidimos o0 nosso ciclo
reflexivo de observacdo-planificacdo-acdo; mas ndo tanto na projecdo e
desenvolvimento de dramatizacfes, pois notou-se uma consciéncia critica e adequada
sobre as mesmas. Como pode ser evidenciado nas seguintes evidéncias sobre uma
atividade observada:

A atividade n&o foi desenvolvida como devia pois 0 tempo para preparacdo
era muito pouco, assim, foram ultrapassadas etapas no processo da
dramatizacdo. Todos os aspetos tidos em conta numa dramatizacdo tém que
ser pensados pelo grupo, o que ndo aconteceu, porque ndo tinhamos tempo.
(...) Sinto alguma dificuldade em apresentar exemplos de atividades que
possam ser consideradas significativas, pois considero-as mais do mesmo,
béasicas e 0 normal numa sala de educacéo pré-escolar. (NP - Laura)

As educadoras [Laura e Noémia] estavam a orientar o ensaio de forma
colaborativa, nomeadamente no questionamento direto as criangas
envolvidas do que acontecia naquele momento ou na colocacdo de questbes
tal como: "O que levas? / O que dizes?". As educadoras tinham o apoio de
um guido e a0 mesmo tempo que estimulavam a memoria das criancgas,
fomentavam as suas capacidades de improvisagao, pois chegaram a registar
no guido (delas) algumas frases que ndo existiam (...). Ndo obstante estas
intencionalidades, poderia ser pertinente a existéncia um guido legivel e/ou
realizado pelas proprias criancas - e.g. de uma forma gréfica, em tamanho
adequado e com titulos numerados. Desse modo, e com mais ensaios, talvez
se ampliasse a autonomia das criancas na realizacdo da sequéncia das cenas;
uma vez que se notaram algumas posturas tacitas, que sdo comuns gquando
0s ensaios tém uma forma mais técnica e por isso mais distante do jogo.
(NO)

Como notado, o ciclo reflexivo observagédo-planificagdo-acao referido centrou-se
na observacdo da pratica pedagdgica e no envolvimento da educadora e das criancas.

Assim, a partir de uma observacgéo realizada na sala da educadora Laura - "Durante o
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tempo do lanche verificou-se que duas criangas encontraram um jogo com as bananas,
usando-as como objetos personificados ao manipula-las como se se tratasse de um
teatro de objetos; este momento potencial ndo foi comentado e/ou observado pela
educadora” (NO) - planificou-se, para um dos momentos de formacdo em equipa
alargada, a experimentacdo e complexificagdo do jogo com a manipulacdo de objetos.
Sobre este momento, a educadora concluiu: "fui projetando possiveis acles a
desenvolver com o meu grupo de criancas, de que forma as podia adequar as
necessidades existentes” (RE - Laura).

Enaltece-se igualmente que foram estes registos escritos que permitiram uma
reflexdo mais sistemética e intrinseca pela educadora: "Se a primeira sessdo foi a
descoberta das potencialidades da expressdo dramatica [pois foi valorizado o trabalho
do corpo em movimento no espaco] e o alargamento deste conceito, esta segunda sessdo
foi uma injecdo de confianga nas minhas proprias capacidades"” (RE - Laura).

Para consolidar o desenvolvimento deste ciclo, e para que se ampliasse o
envolvimento do investigador, foi planeada uma intervencao colaborativa que voltou a
extrapolar a acdo imediata.

A intervencdo teve inicio num didlogo com a educadora em que esta desejava
explorar com as criangas uma caixa em que seriam "retirados” movimentos. Este
interesse, além de coincidir com a valorizacdo dos contetdos abordados nesta IA-
formacdo, foi ao encontro do desejo e da necessidade, ja aludida, de adequacdo e
transposicdo de algumas propostas para o contexto especifico. Contudo, na atividade
orientada pela educadora observou-se que a exploragdo do movimento e o estudo do

gesto ndo era muito claro ou preciso, o jogador repetia 0 mesmo até o
publico chegar ao conceito exposto, muitas vezes por tentativa e erro. (...)
[Em outro] encontro de reflex&o/discussdao com a educadora (...) discutimos
algumas potencialidades deste exercicio tal como o desempenho das
criangas e concluimos que poder-se-ia focar mais o significante; (...)
estimular a exploracdo da qualidade do movimento através de uma maior
orientagdo, tal como complexificar o significante pelo enriquecimento do
contexto, e.g. representar um bombeiro contente por estar a conseguir
apagar o fogo." (NO)

De acordo com a narrativa de observacdo, em reflexdo sobre as propostas que se
poderiam desenvolver com este grupo de criancas, em relagcdo com as entradas

observacionais e reflexivas anteriores, foram definidos dois objetivos: um para o0 grupo
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(favorecer as capacidades de acreditar, fazer acreditar e sustentar o acreditar a partir da
representagdo corporal); outro para a educadora (potenciar o conhecimento de
estratégias de desenvolvimento das expressdes corporais das criancas). Na defini¢do dos
exercicios, valorizou-se um que disponibilizasse o grupo para o trabalho, outro que se
centrasse no desenvolvimento e complexificagdo do objetivo, e por fim, um que focasse
e acalmasse o grande grupo para o fim da sesséo.

A participacéo da educadora foi nuclear para a prossecucdo dos exercicios,
nomeadamente, porque, na primeira dindmica apoiou uma crianca que
estava com dificuldades em compreender como desbloquear os joelhos e, na
fase principal da sessdo em que dividimos o grupo, apoiou o0
questionamento e a complexificacdo; além de ter ficado como coordenadora
de uma equipa enquanto eu fiquei com a outra. Assim, apesar de ter
orientado/apresentado a sucessdo dos exercicios e das suas variantes,
formamos uma diade cooperante e em sintonia. (NO)

A educadora referiu que a atividade tinha decorrido bem e que sentiu uma
crescente implicacdo e envolvimento do grupo a medida que a atividade foi
sendo desenvolvida. Notou que achou muito interessante o facto de dois
meninos terem encontrado a solucdo de se sobreporem para criarem uma
aranha com oito patas. (...) A educadora acrescentou ainda que iria
desenvolver o Gltimo exercicio - exploracdo de a¢des cénicas com as maos -
pela potencialidade expressiva que transporta e por dar a oportunidade de se
poder igualmente continuar a desenvolver os objetivos iniciais. (NO)

Estas evidéncias reflexivas revelaram a ocorréncia, a importancia e a "urgéncia”
de dialogo entre sujeitos, de experimentacdo sobre 0 que € ou o que pode ser a atividade
dramética (em grandes e pequenos grupos, de criancas e de adultos; com ou sem
materiais), da observacdo e formagdo em contexto, dos escritos - ou seja, da espiral
observacdo-planificacdo-acdo colaborativa - em torno de conceitos inerentes ao dominio
da expressdo dramatica. Assim, infere-se que favoreceram a crescente autonomizacao e
estimularam a profissionalidade da educadora - por exemplo, relativamente a
capacidade de avaliacdo e consequente projecdo pedagdgica, que na agédo, quer apos a
mesma - e orientaram 0 processo cientifico; ou seja, de articulagdo, construcgéo,

sistematizacdo e operacionalizacdo de conhecimento/s teorico/s e praxioldgico/s.
Alguns resultados ou (des)equilibrios

A opcdo pela 1A garantiu o rigor metodoldgico e perseguiu o cariz tedrico-pratico

desejado para este projeto. Tal perspetivagdo assegurou, simultaneamente, a coeréncia
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entre 0 quadro concetual e o projeto empirico - pelo caracter ciclico de indagacéao e
transformacdo da préxis numa logica construtivista e dialética - e a aproximacao ente
investigador e participante/s no mesmo plano de investigacédo-intervencao.

Pela construcéo e desconstrucao de ideias e (motiv)acGes, sempre num formato de
conversagdo-experimentacdo-reflexdo colaborativa, emergiram e confluiram interesses,
necessidades, ideérios e préaticas dos sujeitos em diferentes momentos, desde a formacéo
inicial até a contemporaneidade, sobre duas tipologias de conhecimento (académico e
profissional) que se agregaram, por deterem interseccdes ou impactos no pensamento e
na acdo de cada um/a, numa perspetiva deontoldgica.

Aferiu-se a ideacdo e a exequibilidade de praticas investigativas e formativas de
desenvolvimento profissional, especificamente no ambito da expressdao dramaética,
situadas em contextos e sujeitos do campo educativo concreto e local, em dinamicas
horizontais.

Consequentemente, o desequilibrio mais significativo encontrado reside na
limitacdo deste estudo e que se afigura na sua maior potencialidade - a intervencao e
investigacdo em contexto - em que a comunicacdo destes processos e resultados para
outros profissionais e contextos profissionais de educagdo depende/ra da disponibilidade
para a partilha, problematizacdo, complexificacdo e construcdo de um (outro)
conhecimento, ou de uma outra interpretacdo deste, mais proximo/a e menos
universalizante.

Outro desequilibrio identificado foi o enfoque fornecido a atividade dramatica,
havendo também "urgéncia" na investigacdo de outras areas de expressdo e de contetdo
na educacdo de infancia, e mesmo em outros niveis de ensino. No entanto, devido a
prossecucao deste e outros projetos, cré-se que o quadro da IA pode ser mais do que
uma metodologia ideal. Propomos assim, que através de uma descricdo e andlise critica
da acdo desenvolvida em contexto, refletir sobre o processo de construcdo de
conhecimento sobre a pratica pedagogica e de desenvolvimento de competéncias com

vista & construcao de um perfil profissional sustentado e multifacetado.
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RESUMO: A comunicagdo faz uma sintese de um amplo projeto tedrico/prético (teoria do
se-movimentar) e tem como objetivo fazer uma reflexdo a respeito das possiveis relacfes
entre o brincar/jogar e 0 movimento humano significativo - uma vez que essa dimenséo tao
nobre da vida humana, tem vindo paulatinamente a ficar prisioneira de uma racionalidade
confrangedora. O brincar/jogar € movimento - movimento esse realizado por pessoas com a
intengdo de auxiliar na descoberta de si e do mundo de forma critica e criativa. Procura-se,
através da teoria do se-movimentar, mostrar como o brincar/jogar e 0 movimento humano
significativo se aproximam, pois tanto um como 0 outro possuem caracteristicas em
comum. Dentre elas, destacamos a dimensdo intencionalidade fenomenoldgica, diferente da
dimensdo intencdo, que é do campo da racionalidade.

Introducio

Por isso a estética de Kant, sem renunciar a razdo, nem ao sentimento, aos
quais confere um estatuto essencial no juizo do gosto, orienta-se
resolutamente em direcdo do barroco, pelo menos enquanto essa arte do
eXxcesso consegue conter-se nos limites do bom gosto e assim conservar uma
relacdo satisfatoria (para o sentimento) com as ideias (da razéo) (Ferry,
1995, p. 154).

Tal como o gosto, discorrer sobre o jogo, tendo em vista a complexidade que
envolve o tema, se apresenta como uma pretensdo marcada pela ousadia, principalmente

quando se procura creditar ao jogo a sua func¢ao de ndo utilidade imediata, em que se
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busca a preservagdo dos seus aspectos estético-expressivos. 1sso porque sdo raras as
incursBes sobre o tema do jogo que conseguem fugir aos ditames da l6gica produtivista
da sociedade industrial e, mais recentemente, da cobranca sutil, invasiva e sedutora com
que os jogos eletrénicos “fazem a cabega” de criangas, adolescentes e jovens.

Nesses termos, € possivel considerar a escola como instituicdo, entre outras, que
foi criada para desenvolver o processo de socializacdo das novas geragbes, como
largamente conservadora, na medida em que aciona mecanismos capazes de assegurar
“a reproducgdo social e cultural como requisito para a sobrevivéncia mesma da
sociedade (GOmez, 1998, p 14).

Assim, fica evidente que, para os autores e para as correntes da sociologia da
educacdo, os objetivos-fungdes basicos e prioritarios da socializacdo dos educandos na
escola sdo: a) prepara-los para serem absorvidos no mundo do trabalho; b) a formacéo
do cidadéo para sua intervencdo na vida publica.

Procuraremos evidenciar com duas passagens de Gomez (1998) cada uma das
duas fungdes basilares da socializacdo da escola. Sobre a primeira:

Desde as correntes funcionalistas até a teoria da correspondéncia, passando
pela teoria do capital humano, do enfoque credencialista ou das diferencas
posicOes marxistas e estruturalistas, todos, ainda que com importantes
matizes diferenciais, concordam em admitir que, a0 menos desde o
surgimento das sociedades industriais, a fungdo principal que a sociedade
delega e encarrega a escola € a incorporacdo futura ao mundo do trabalho
(Gémez, 1998, p. 14).

Quanto a segunda:

A escola deve prepara-los para que se incorporem & vida adulta e publica, de
modo que se possa manter a dinamica e o equilibrio nas instituicbes, bem
como as normas de convivéncia que compdem o tecido social da
comunidade humana (Gémez, 1998, p. 15).

Embora existam as evidéncias do carater reprodutor da instituicdo escolar —, a
argumentacao sociologica procura demonstrar —, a relativa autonomia da acéo da escola
ndo é oriunda somente das contradi¢des internas e externas, mas fruto do processo de
reproducdo conservadora da cultura dominante. Acreditar no movimento interno das
escolas, como produtora de cultura, entdo faz sentido, pois socializar humanizando
possibilita a escola exercer sua funcéo educativa.

A funcdo educativa ultrapassa, vai mais além da reproducao, pelo menos
teoricamente. A mesma tensdo dialética que aparece em qualquer formacéo
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social, entre tendéncias conservadoras que se propdem garantir a
sobrevivéncia mediante a reproducdo do status quo e das aquisicOes
historicas ja consolidadas (socializacdo ) e as correntes renovadoras que
impulsionam a mudanca, o progresso e a transformagdo, como condigdo
também de sobrevivéncia e enriquecimento  da condicdo humana
(humanizacéo), acontece de forma especifica e singular na escola (Gomez,
1998, p, 21).

Ja é possivel a afirmacdo de que a Educacédo Fisica procura se legitimar enquanto
area de conhecimento que tem um espago nos curriculos escolares, com um corpo de
conhecimento reconhecidamente consolidado, cujo objetivo é a producdo de cultura,
colaborando na construgdo do ser humano, buscando a formacéo da sua personalidade e
da sua participacéo ativa na sociedade.

N&o obstante essa preocupacdo de constituir sua legitimidade, frente as disciplinas
ja consolidadas na escola e perante seus professores a Educacdo Fisica tornou-se uma
disciplina no sistema escolar da modernidade, mas parece faltar-lhe a funcdo especifica
nesse sistema. Portanto, ao adentrar a escola sem as mesmas justificativas que as demais
disciplinas escolares que ja se consolidaram, a Educacdo Fisica, que se pretendia e se
pretende componente curricular, parece estar acometida da “sindrome do patinho feio”,
pois lhe estaria faltando o entendimento de que existem formas heterogéneas de
aprender ou dominar uma atividade e, essa consideracdo se faz necessaria, quando se
tem em mente a “Cultura técnica, Artes ou a Educagao Fisica”. Entende-se, portanto, a
assertiva de Charlot (2009), quando diz que “ainda bem que a Educacdo Fisica ndo é
uma disciplina como as demais”.

Este texto procura apresentar o jogo como conteldo escolar capaz de tencionar
dentro da escola a funcdo de sua propria socializacdo, portanto, sua funcédo
conservadora. Também procura creditar ao jogo e a sua utilizacdo para o
enriquecimento da condicdo humana dos educandos, com énfase na sua funcéo
educativa. Discorreu-se, em seguida, sobre o movimento humano significativo, fundado
a partir da concepcdo dialdégica de movimento. Por fim, tracaram-se alguns
apontamentos que tornam o jogo como parte essencial da educagdo fisica e do

movimento humano significativo.
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E agora, atencdo, que 0 jogo j& vai comecar...

Conforme Kunz (2004), a Educacdo Fisica, historicamente, vem utilizando
praticas corporais, social e culturalmente construidas, como ginastica, esporte, danca,
jogos e lutas. Dentre essas manifestacGes da cultura corporal de movimento ou cultura
de movimento, o desenvolvimento das modalidades esportivas tem sido amplamente
privilegiado nos planejamentos da Educacéo Fisica, previstos, inclusive, nas proprias
legislaces oficiais.

O jogo, nas aulas de Educacdo Fisica, com frequéncia, ndo tem sido utilizado
como contetido que se basta por si mesmo. Ele tem sido usado, geralmente, como meio
para aprendizado de outros contetdos, tornando-se, portanto, um instrumento
metodoldgico, utilizado normalmente para facilitar o aprendizado do esporte. As
praticas que envolvem jogos e brincadeiras como contetdos das aulas de Educacao
Fisica, compGem um conjunto de possibilidades que ampliam a percepcdo e a
interpretacdo da realidade. E possivel, ainda, que talvez os professores de Educagio
Fisica sem se aperceberem disso, atribuam insignificancia ao contetdo jogo, tendo em
vista que estdo marcados por uma leitura que preceitua que o jogo deve estar em funcao
de um trabalho produtivo. Parece que, com relagdo ao jogo, que congrega dor e prazer,
cansaco e leveza, tristeza e alegria, sofrimento e satisfacdo. Assim, fica evidente que,
em nenhuma outra atividade, essa ambivaléncia positiva se faz tdo presente.

Na Educacéo Fisica, 0 jogo e as atividades “ndo racionais” estdo com o passe
livre para transitar. Vejamos os Parametros Curriculares Nacionais, o que estabelecem:

O desenvolvimento moral do individuo, que resulta das relacGes entre a
afetividade e a racionalidade, encontra no universo da cultura corporal um
contexto bastante peculiar, no qual a intensidade e a qualidade dos estados
afetivos experimentados corporalmente nas praticas da cultura de
movimento literalmente afetam as atitudes e decisfes racionais (PCNs,
1998, p. 34)

A ludicidade é a concretizacdo corporal da espontaneidade, senso de humor,
alegria e prazer expressados através dos movimentos e das acBes do sujeito. N&o
obstante, o avango sugerido pelos PCNs, Santin (1993), comentando sobre a
esportivizacdo das praticas corporais, salienta que, “brincar tornou-se uma atividade
dependente dos conhecimentos cientificos, dos segredos técnicos e dos interesses
econdmicos”, valendo mais a vitoria que 0 prazer de jogar. E frisa que “os

comportamentos ludicos sdo tdo importantes quanto o comer e o beber” (p.104).
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Parece que interesse e desinteresse se cruzam quando 0 jogo esta em questdo.
Neste sentido, Santin (1994) pergunta: Por que o jogo? E, comenta que 0 jogo, apesar
de ndo ser a Unica, € uma excelente forma de compreender as estruturas sociais, porque
contempla a ideia de liberdade e de espontaneidade, de acaso sem pré-determinismos.
Desse modo, 0 jogo se configura um codigo corporal ndo verbal, que vai irradiando
sentidos ndo determinados; desfruta, portanto, de um estatuto que corresponde ao da
autonomia da obra de arte (Wisnik, 2008).

Segundo o Coletivo de Autores (1992), o homem inventou o brincar, "um ato em
que sua intencionalidade e curiosidade resultam num processo criativo para modificar,
imaginariamente, a realidade e o presente”, (p. 64). Conceitos como intencionalidade,
expressao, espontaneidade, ludico, liberdade e outros, conferem ao jogo em sua forma
original, um enfoque primordial em direcdo ao entendimento significativo do

movimento humano.

O jogo, 0 movimento humano e a teoria do se-movimentar

A concepc¢do dialégica do movimento humano procura um entendimento néo
mecanico do movimento. Esta teoria se orienta na relagdo entre ser humano e mundo
por meio da acdo que é, exatamente, o didlogo que o ser humano desenvolve com o
mundo através do seu se-movimentar. Este se-movimentar para Tamboer citado por
Trebels (2006) “¢€ junto com o pensar e falar, entre outras acdes, uma das multiplas
formas nas quais a unidade primordial do ser humano com o mundo se manifesta” (p.
40). Trebels (2006, p. 40) salienta ainda que o “se-movimentar é a forma de um agir
original do ser humano, por meio da qual ele se garante como ser-no-mundo e na qual —
neste agir — ele mesmo, como sujeito, e 0 mundo, como sua contraface imaginaria,
adquirem contornos visiveis”.

Por sua vez, 0 jogo, segundo Huizinga (2001, p.33) é

. uma atividade ou ocupacdo voluntéria, exercida dentro de certos e
determinados limites de tempo e espaco, segundo regras livremente
consentidas, mas absolutamente obrigatérias, dotadas de um fim em si
mesmo, acompanhado de um sentimento de tensdo e de alegria e de uma
consciéncia do ser diferente da vida cotidiana.

Podemos perceber que o poder da agdo ou, ainda, da intengéo de agir, recai sobre

0 sujeito desta agdo. Tanto no jogo como na concepcdo dialégica do movimento

humano o ser humano é livre para agir de forma original e voluntaria. As regras
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existem, podendo ser criadas e modificadas pelos envolvidos, que elaboram normas
para melhor interagirem consigo mesmos, com as pessoas e com 0 mundo. Queremos
enfocar, aqui, 0 jogo como movimento humano, inserido no mundo de movimento das
pessoas e que se faz contetdo da educacéo fisica escolar.

A0 se movimentar, as pessoas questionam o mundo, as outras pessoas e as coisas
com as quais compartilham a existéncia. Esses questionamentos ndo séo direcionados
pela logica da racionalidade cientifica. Portanto, o sujeito se permite validar aspectos
que sdo da esfera da sensibilidade, do sentimento, da emocdo e do autoconhecimento, o
que permite a liberacdo de intencionalidades que permeiam toda relacdo existente entre
0 homem e 0 mundo.

Esta intencionalidade habita o jogo que, por si sO, tem uma conotacdo de
liberdade, que conduz o ser humano a um estado de euforia, mostrando que a
intencionalidade do sujeito s6 pode existir quando este estd livre das pressdes e de
resultados que lhe sdo impostos. A intencionalidade ndo significa apenas o ser humano
dirigir a atencdo ao objeto, mas também, estar atento de forma pré-consciente e pré-
racional para todas “as pecas do cenario” que o homem configura com o mundo. Desta
forma Gordijn apud Trebels (2006) comenta que o se-movimentar significa,
sobremaneira, a atualizacdo dos significados motores em situagdes concretas,
correspondendo a realizacdo de movimentos a partir de possibilidades individuais. Estar
em situacdo de jogo permite que cada individuo possua uma gama cultural que distingue
as pessoas umas das outras, porque se trata de uma atividade em que o inusitado e a
imprevisibilidade permeiam as agdes.

O jogo e sua natureza ludica permitem uma relacdo do sujeito com o mundo de
forma interpretativa e, portanto, significativa. Nesse sentido, é capaz de facilitar a
ocorréncia simultanea da relacdo dialdgica entre desenvolvimento e aprendizagem.

Podemos perceber que tanto no se-movimentar do homem como no jogo, as
relacbes que os envolvem devem receber um destaque interdisciplinar e integral. O
homem se movimenta como um ser unitario e total. A intencionalidade do movimento
humano gera um sentimento global de significacdo que envolve todas as esferas do
homem em movimento em direcdo ao mundo. Esse sentimento de integracdo é
proporcionado pela forma prépria que o ser humano criou no seu se-movimentar e que

vai oportunizar o conhecimento do mundo e manter relagdes de forma significativa. O
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jogo ndo é prerrogativa apenas da Educacdo Fisica, ja que jogos e brincadeiras
permeiam toda acdo humana. O jogo pode ser vinculado & cultura, a ordem social e aos
interesses ideologicos e, portanto, pode ser material de pesquisa da linguistica, da
historia, da sociologia, da filosofia e da matematica para citar somente algumas areas.

Kunz (1991) enfatiza que o se-movimentar, entendido como di&logo entre
homem e mundo, envolve sempre o sujeito e a sua intencionalidade. E através da
intencionalidade que 0 se-movimentar se constitui como sendo significativo. “O
movimento humano é fundado na intencionalidade” (p. 175). E essa intencionalidade
que procura superar a relacdo dualista de sujeito congnoscente e objeto cognoscivel.
Tudo é uma totalidade, ambos os fatores estdo intimamente relacionados e interligados,
sendo impossivel existir um sem o outro. Nesta relacdo, ndo podemos distinguir nada no
mundo como sendo objeto ou sujeito, tudo pertence a um mundo de relacOes
intencionais. Nesse sentido, Kunz (1991, p. 175) defende que o “sentido/significado ¢
assim constituido na relagdo homem/mundo, e ndo pode ser localizado somente no
sujeito ou no (s) objetos(s)”.

Com efeito, comentando a relacdo do mundo com o sujeito, 0 jogo estd na
génese do pensamento, da descoberta de si mesmo, da possibilidade de experimentar, de
criar e de transformar o mundo, pelo fato de comportar o ludico no seu fazer-se. A idéia
de jogo é central para a civilizagdo. O jogo, segundo Huizinga (2001), vem como uma
categoria absolutamente priméria da vida, tdo essencial quando o raciocinio (homo
sapiens) e a fabricacdo de objetos (homo faber). O homem que brinca, ndo substitui o
homo sapiens, que sabe e que raciocina, mas se coloca ao lado e um pouco abaixo deste,
mais ou menos na mesma categoria em que o homo faber, que trabalha. O caréater de
ficcdo é um dos elementos constitutivos do jogo, no sentido de fantasia criativa, da
imaginacdo. E, ao contrario, do que muitas pessoas podem admitir, é algo muito sério e
necessario, além de ser um direito. Enquanto o jogo dura, as regras que regem a
realidade cotidiana ficam suspensas.

O jogo, entendido como categoria primaria da vida, pode ser mais bem
compreendido no mundo pré-reflexivo, ou ainda pré-consciente, tendo em vista que ele
¢ continuamente constituido através de nossas experiéncias. Este mundo ¢ o mundo
vivido. Mundo este que nos proporciona uma oportunidade impar para sermos quem

realmente somos, com nossas emogdes, sentimentos, alegrias e frustragdes. E nele que
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podemos ser auténticos e criar formas intencionais e originais de nos relacionar com o
mundo e de transformé--lo ao nosso modo. Nesse universo, ndo existem formas de
movimentos pré-estabelecidas, mas construidas livremente baseadas na subjetividade.

O mundo vivido ou ainda mundo da vida que é a traducdo da palavra alema
(Lebenswelt), é um termo utilizado por Husserl para designar o mundo da experiéncia
humana que é considerado antes de qualquer tematizacdo conceitual. Segundo Japiassu
e Marcondes (1996), o mundo da vida € o que se aceita como dado, como pressuposto e
que constitui nossa experiéncia cotidiana. “Trata-se do real em seu sentido pré-teorico e
pré-reflexivo” (p. 190).

Segundo Surdi (2010) a ciéncia moderna e sua consequente forma de quantificar a
realidade se tornaram alvo de muitas criticas por ignorar inumeras questdes
significativas que fazem parte do mundo da vida. O mundo em que vivemos produz
uma gama de possibilidades e diversidades de sons, imagens, arvores, paisagens, rios,
lagos e muito mais, que sdo entendidas como qualidades secundérias pela ciéncia. Estas
qualidades fazem parte do mundo irreal, enquanto que o mundo real é fornecido pelo
conhecimento cientifico da natureza. Dessa forma, 0 mundo da ciéncia é o verdadeiro,
ao passo que aquele que vivenciamos de forma direta é ilusorio e insignificante.

As visBes mecanicistas do movimento humano, baseado nas analises
biomecanicas, interpretam 0 movimento humano para construir padrdes de movimento
eficazes para determinado gesto técnico, seja no esporte ou outra atividade de
rendimento. Este tipo de entendimento ndo leva em consideracdes fatores essenciais e
cruciais para que o movimento humano seja um fator importante na vida das pessoas
com possibilidade de conhecer o0 mundo e modifica-lo.

As diferengas individuais e toda a cultura que cada pessoa possui sdo excluidas. O
sujeito pensante, que brinca, que questiona a realidade e produz cultura fica de fora
deste movimento padronizado externamente. O mundo vivido € a individualidade que
caracteriza cada ser humano em movimento. Apenas neste contexto o ludico pode ter
seu devido valor. E no mundo vivido que estas manifestagbes originais e subjetivas
podem ser entendidas como significativas e importantes para a vida das pessoas.

A teoria do se-movimentar humano baseia-se em principios que procuram resgatar
o significado/sentido humano do movimento. Para isso, as interpretacfes devem basear-

se, principalmente, em trés dimensdes: primeiramente, ao Ator do movimento, ou seja,
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ao sujeito da agéo, pois, todas as agdes de movimento sdo produzidas por atores, que
séo os descobridores das condutas motoras; depois, uma situagdo concreta onde as a¢oes
de movimento estdo vinculadas, situacdo que, além do ambiente fisico, deve contemplar
0s contextos sociais e culturais onde os movimentos serdo realizados. E, por fim, um
sentido/significado que orienta a acdo e a estruturagdo do movimento.

Esse sentido/significado deve ser constituido pela cultura de movimento das
pessoas, através do seu mundo vivido (Buytendkijk, Gordijn, Tamboer & Trebels apud
Kunz, 2005). Huizinga (2001) entende o jogo como algo de irracional que, em alguns
momentos, foge do controle e ndo consegue ser aprisionado na racionalidade; é quando
provoca o desligamento do cotidiano para introduzir um mundo de faz de conta, de
ficcdo. Esse mundo é o vivido, antes de ser “representado” pela ciéncia.

Dessa forma, podemos perceber que, realmente, existe um dialogo entre o ser
humano e o mundo, através do movimento. Neste se-movimentar, a pessoa participa
ativamente da acdo e, com isto, consegue entender o mundo a sua volta, através da
experimentacdo. Nesta relacdo entre o ator, a situacdo e o significado, surge um
momento de troca, que possibilita uma assimilacdo da ocasido que proporciona um
entendimento da pessoa que se movimenta sobre aquele momento da realidade.
Segundo Kunz (2005, p. 385-386), o “se--movimentar € o movimento proprio do ser
humano; movimento que deve ser interpretado de forma consciente, e sempre a partir
das referéncias anteriores apresentadas”.

A cultura mostra a presenca ativa do fator ladico, como criador de muitas formas
fundamentais da vida social. Pode-se dizer, entdo, que a fase primitiva da cultura é o
jogo. Néo que a cultura nas¢a do jogo, mas ela surge no jogo e, enquanto jogo, nunca
mais sai da cultura. O homem, chamado de “Homo Sapiens” merece ser chamado
também de “Homo Ludens”, pois considera o jogo toda e qualquer atividade humana, é
um fator fundamental presente em tudo o que acontece no mundo. Segundo Huizinga
(2001), é no jogo e pelo jogo que a civilizagdo surge e se desenvolve. Portanto, jogo é
um fenémeno cultural e ndo bioldgico, pode ser estudado sob uma perspectiva histérica

e ndo cientifica.
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O se-movimentar proporciona um mundo de significacdes e sua apropriacéo se da
em trés etapas.

Tais significacbes sdo intencionais e devem, no dizer de Tamboer mencionado
em Kunz (1991, p. 175), “transcender limites”. Para este autor, 0 movimento humano
intencional pode ser adquirido baseado em trés formas diferentes. O primeiro é a forma
direta, onde a transcendéncia acontece na base da intencionalidade espontanea das
pessoas como uma acdo ndo pensada. Esta forma estd relacionada com o plano pre-
reflexivo, ou seja, as respostas sdo fornecidas livre e espontaneamente ao mundo. Como
exemplo, Kunz (1991) cita os primeiros contatos de uma crianga com a bola. Ela sabe o
que fazer com a bola e, gradativamente, vai brincando através do chutar, rebater, quicar
e com isto vai dialogando com o mundo, construindo o seu mundo de significacdes.

A segunda forma é a apreendida. Ela surge pela aprendizagem, ou ainda pela
intencionalidade que desenvolve atraves da idéia de imagem do movimento. Nessa
forma, a questdo principal é fornecer pistas sobre a ideia do movimento para que o
problema seja resolvido. Ndo se quer valorizar a imitacdo, mas simplesmente maostrar
parcialmente a intencdo de que o movimento pode ser executado para se chegar a um fim. Este
movimento que, segundo Tamboer apud Kunz (1991), deve ser aprendido através de uma estratégia,
onde ao autor denominou de “imitagdo de uma inten¢ao” (p. 176).

A terceira forma é a criativa/inventiva, que surge da intencionalidade inventiva e
criativa por parte de cada um. A transcendéncia do mundo é feita a partir da criacao e
invencdo. O ser humano explora e constitui 0 mundo com novos significados/sentidos
que lhe fornecem uma maior compreensdo-de--mundo. A partir desta compreensao, o
ser humano adquire capacidades para mudar o mundo situacional em que vive e,

consequentemente, mudar a si proprio.

O jogo, o ludico e o brincar: fatores que caracterizam o movimento humano
significativo

O jogo inclui o ladico que engloba o brincar. No brincar, a intencionalidade do ser
humano é maximizada pelo fato dele ser o ator de sua acdo. Desta forma o jogo engloba
0 movimento humano e é englobado por ele. Ambos se tornam coesos com objetivos
comuns. No jogo tambeém séo exploradas as formas de criacdo e invengdo. As condutas

partem do sujeito, que buscam construir regras, brincadeiras, atividades condizentes

1082



Atas do XII Congresso Internacional Galego-Portugués de Psicopedagogia. Braga: Universidade do Minho, 2013
ISBN: 978-989-8525-22-2

com os participantes. Existe um respeito com as diferencas, no sentido que os papéis
ndo sdo impostos externamente, mas discutidos no grupo. Nesse sentido, todo ser
humano tem o poder de mudar o mundo e claro como dissemos anteriormente de mudar
a si mesmo. O jogo possibilita que as pessoas se entreguem totalmente a atividade
proposta. A ludicidade fornece um impulso para que este ato seja intrinseco e cheio de
significacdes.

Huizinga (2001) comenta que a esséncia do jogo reside em sua intensidade,
fascinacdo e capacidade de excitar, expressando-se através do ritmo e harmonia,
evidenciando o elemento ladico em toda a sua andlise e interpretacdo. Tal conceito
mostra 0 jogo com um fendmeno cultural, fixado em nossa tradi¢do, com raizes em todo
0 processo de humanizacdo do homem, valorizado pela ludicidade e pela estética. Para
Huizinga, “A vivacidade e a graga estdo originalmente ligadas as formas mais
primitivas do jogo. E neste que a beleza do corpo humano em movimento atinge seu
apogeu”. (p. 9). Salienta, ainda, que os lacos entre beleza e jogo sejam bastante intimos,
0 que mostra a importancia da expressdo corporal, da beleza do movimento como
vivéncia e experiéncia que sdo construidos subjetivamente.

Segundo Gordijn apud Trebels (2006), o se-movimentar relaciona-se de forma
bastante coesa com fatores intencionais intrinsecos e a percep¢do de objetos e
fendmenos do mundo:

Agquele que se movimenta experiéncia e adquire um mundo de significados
motores. Neste conceito, os significados subjetivos, ou seja, incluidos
intencionalmente, e os significados objetivos, isto é, os pré-dados e
percebidos no mundo, inter-relacionam-se organicamente. Os significados
motores ndo sdo sO6 producdo de sentidos individuais (apenas como uma
intencdo de movimento) nem, tampouco, unicamente o resultado de
experiéncias com as qualidades intrinsecas dos objetos (0 mundo percebido
no ser-assim), mas, sim, uma delimitagdo e mutua complementaridade
dessas perspectivas. Ambas se encontram numa relacdo de nexos que sao
coincidentes (p. 41).

Nosso mundo é sempre um mundo vivido. E nele que nossas possibilidades de
se-movimentar se tornam humanas, significativas e belas. Nossas experiéncias originais
sdo fundamentais para que nossa compreensdo de mundo seja significativa. Temos que
agir e participar ativamente na relagdo que temos com este mundo, relagdo essa que se
da, muitas vezes, pelo movimento e esse movimento tem que ser inventivo e individual,

pois todas as pessoas sao diferentes. E, por serem diferentes, devem compreender o
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mundo a seu modo e dessa forma criar 0 Seu se-movimentar, que proporciona uma
comunicagdo com o mundo também significativa.

Esse poder de criagdo motora esta direcionado ao sujeito que pratica o
movimento e ndo ao movimento propriamente dito. O poder proporcionado ao sujeito
da acdo, o objetivo € o de que ele seja participativo e controlador de todas as suas a¢des
de movimento. A intervencgdo da subjetividade nesse processo € indispensavel, pois ela
adquire caracteristicas sociais que se desenvolvem através das vivéncias individuais.
Dessa forma, Kunz (1994), fazendo uma relacdo a educacdo, desenvolver pessoas
criticas e emancipadas, € abrir uma gama de possibilidades individual e subjetiva de
cada aluno para com o mundo.

A subjetividade ¢é a nossa forma verdadeira de conhecer o mundo. O mundo e as
coisas que o habitam nao existem definidas “em si”, mas sdao constituidas de
possibilidades infinitas de agir, perceber, sentir e outras. A subjetividade de cada pessoa
é 0 que traduz seu lado humano de ser o que vocé é. As vivéncias subjetivas do
movimento humano sdo fundamentais para as criancas, e se baseiam na cultura de
movimento de cada um, sem pardmetros nem modelos. As experiéncias individuais
proporcionam a naturalidade e a originalidade desse movimento o que os faz
significantes para que a crianca tome consciéncia do seu movimente proprio, que traduz
a sua forma auténtica de desvendar o mundo.

Com muita similaridade, Huizinga (2001), ressalta as caracteristicas
fundamentais do jogo, como sendo este um ato voluntario, que se concretiza como
evasdo da vida real, com orientacdo propria, ocorrendo dentro de limites de tempo e de
espaco, criando a ordem através de uma perfeicdo temporaria e limitada. Enfatiza como
de grande importancia no jogo, a tensdo, que se expressa pela incerteza e pelo acaso,
jamais se deve saber o final ou desfecho antes que este acabe como exemplo os jogos de
azar e as competicdes esportivas.

Contudo, ndo se deve esquecer o papel fundamental das regras em um jogo, “e
ndo ha davida de que a desobediéncia as regras implica a derrocada do mundo do jogo”
(p.14). O autor assim aborda mais um conceito de jogo, como sendo: “uma atividade
livre, conscientemente tomada como “ndo séria” e exterior a vida habitual, mas ao
mesmo tempo capaz de absorver o jogador de maneira intensa e total. E uma atividade

desligada de todo e qualquer interesse material, com a qual ndo se pode obter lucro,
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praticada dentro de limites espaciais e temporais préprios, segundo uma certa ordem e
certas regras” (p.16).

Fica evidente que tanto no jogo como na realizacdo do movimento humano
significativo, que o praticante se entrega por inteiro.Tais atividades se tornam parte do
sujeito. Esta intencionalidade que ndo deixa de ter o poder ludico, proporciona o
desligamento do mundo real e parte para 0 mundo da vida ou vivido, onde nossas
experiéncias sdo postas em jogo, expressadas e exteriorizadas de forma consciente. A
possibilidade de criacdo é oportunizada pelo sentido de abertura que este mundo pré-reflexivo nos
propde. Nada é preestabelecido, mas sim criado pelos sujeitos baseados em sua intersubjetividade.

A cultura vivida pelo ser humano é de grande importancia no processo de
conhecimento e compreensao do mundo, é 0 que proporciona que ele se mostre como
realmente é. Kunz (1994) comenta que:

Manter o ser humano distante ou afastado do real e do sensivel a cultura, ao
seu modo de agir, pensar e sentir € fragmentar sujeito e conhecimento, é
evitar o conhecimento reprimido a curiosidade e a paixao pelo mundo, pelas
ciosas e pelo outro, é manté-lo na ignorancia. Pode-se facilmente identificar
onde e guando esses momentos acontecem na escola (embora a escola ndo
seja a Unica instancia em que isto acontece). [...] Na proibicdo do falar; no
desencorajamento de expressdes de afeto, ou de emocao, como 0 riso € 0
choro; pela censura a atitudes infantis; pela separagdo em meninos e
meninas, e principalmente pelo controle e disciplinamento do seu se-
movimentar (p. 114).

A realidade deve ser construida pelo sujeito, através de sua relacdo vivida com o
mundo. Esta relagdo deve passar por uma reflexdo rigorosa do sujeito da acdo, que
busca o melhor para si e para 0 mundo em que vive. As decisGes do se-movimentar
devem ser tomadas pelo ator do movimento, através das suas experiéncias, levando em
consideracdo critérios individuais como velocidade, forga, ritmo e outras qualidades
humanas que sdo proprias de cada pessoa.

Na busca pelo entendimento do movimento humano como significativo Santin
(1987), salienta existirem varias possibilidades de compreender o movimento humano.
Primeiramente, ele classifica como uma acdo motora, baseada, como falamos
anteriormente, nos principios e nas leis da fisica e da mecéanica. Aqui podemos citar 0s
movimentos desenvolvidos biomecanicamente com intengdo de melhorar o rendimento
humano e, também, os movimentos destinados & melhoria na realizacdo de determinada

modalidade esportiva. Esta visdo esta ligada a funcionalidade mecénica do movimento
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humano. Outra possibilidade de compreensdo do movimento humano é a locomocgao de
um lugar para outro, que pode igualar o0 homem a qualquer animal. Movimentos como
correr, saltar e andar sdo entendidos aqui como simples formas de movimento que
passam de geracao a geracdo. O terceiro ponto de entendimento do movimento humano
o caracteriza como fonte de energia e produtividade. O trabalho do homem produz um
gasto caldrico que é fundamental para que muitas tarefas sejam realizadas e os objetivos
sejam alcangados.

Como Uultima forma de entendimento do movimento humano, ele é entendido
como linguagem ou ainda como capacidade expressiva. O homem, através de seus
movimentos se expressa, pela sua forma de se postar, de olhar, de gesticular e outros.
“O corpo humano ¢ fala e expressdao” (p. 34). Essa forma significativa de entender o
movimento humano é sempre intencional e cheio de sentido. O jogo, como forma de
beleza se torna arte, porque se expressa com o0 mundo de forma direta e imprevisivel;
através de seus movimentos ele fala, discute e reflete sobre agquele mundo. Esse
movimento significativo e expressivo é o que distingue 0 homem no mundo e lhe
proporciona o poder de transforméa-lo a seu modo.

A ludicidade se faz presente no processo de humaniza¢do do homem, no qual se
expressam, principalmente, os sentimentos de prazer e de alegria, servindo como
estimulo primordial e fonte de inspiracdo para os diversos jogos. Segundo Santin (1994)
“a ludicidade se constitui por uma atmosfera de total liberdade e autonomia”. Para o autor,
a ludicidade surge da vontade de “‘querer brincar”, de forma espontanea e surpreendente. Salienta, ainda, que a
ludicidade “‘néo pode ser apreendida pela palavra, mas pela fruicdo. O comportamento Itdico é vivéncia, isto €,
¢ fiuicao”(p. 28).

Baseado nessa Otica que abordamos, o0 movimento humano significativo, como
também o jogo podem ser entendidos sendo uma real possibilidade de descoberta do
mundo pelo homem, através do didlogo que o homem em movimento faz como o
mundo. Compreender 0 mundo pela agédo, quer dizer utilizar 0 movimento proprio do
ser humano em dire¢do ao mundo, mundo este que é sempre um mundo vivido, aquele
pré-reflexivo, onde utilizamos nossas experiéncias e vivéncias motoras mais originais,
impulsionadas pela intencionalidade. O se-movimentar consiste nas experiéncias
motoras significativas e individuais, onde o individuo busca um contato com o mundo.

Este contato deve ser entendido como dialdgico e para que isto aconteca o ser humano
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deve ser participativo, criativo e produzir intencionalmente uma comunicagdo para que
o diélogo se efetive e assim compreender este complexo mundo e ser compreendido por
ele. O jogo entendido como expressdo primordial do ser humano, carrega o potencial
ludico que fornece as possibilidades essenciais para que o ser humano em seu se-

movimentar desenvolva este dialogo com o mundo.

Consideracoes Finais

Podemos perceber que a relagdo entre o jogo e 0 movimento humano significativo é
bastante ampla. O jogo como atividade de movimento que é utilizado pela educacdo
fisica deve ter como fator fundador o sujeito da a¢do, que esta no centro do processo de
realizacdo deste movimento. Este movimento, por ser subjetivo, € uma acéo intencional
que oportuniza ao individuo ter o poder sobre o seu se-movimentar. Os padrdes de
movimento existem, mas 0 que importa nesta ética sdo as pessoas se movimentando
livremente, o0 que caracteriza 0 jogo e, consequentemente, o componente lidico. A
ludicidade sé acontece em um espaco livre, onde a criacdo € motivada e a atividade é
feita por prazer.

O ludico ultrapassa as necessidades que temos de forma imediata da vida diéria.
Ele possui um valor em si mesmo, constituindo assim uma realidade propria. Por isso,
quando estamos realizando uma atividade realmente ludica, nos envolvemos de tal
forma na atividade que ela prépria nos satisfaz por inteiro. Doamo-nos por completo e é
exatamente nesse momento que percebemos muito do que realmente somos e da capacidade que
possuimos. Nosso eu se revela através do ladico, caracterizado pela realizacdo de
atividades significativas, dentre elas o se-movimentar, que oportuniza um conhecimento
se si, através das formas de se relacionar com o mundo, onde podemos nos expressar de
forma autbnoma e espontanea.

Neste mundo vivido, nosso movimento ndo é entendido como um simples
deslocamento fisico em um determinado espago e tempo, como o mundo da ciéncia
procura nos mostrar. E muito mais complexo, envolve expressio, arte, criacdo alegria e
prazer. Surge das nossas intencionalidades, que proporcionam um contato dialdgico
com o mundo, possibilitando, assim, que tanto o sujeito da acdo como 0 mundo sejam
transformados mutuamente. E 0 nosso movimento proprio que vem das nossas

individualidades e nossas necessidades como sujeitos autbnomos.
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O jogo, como atividade, inclui elementos essenciais para o ser humano. O jogo
pode representar para os sujeitos uma “segunda natureza”, na medida em que ela
consegue permanecer vigilante e atenta as necessidades de prazer, alegria e satisfacdo
das pessoas. O jogo, como atividade, contetido e conhecimento da educacéo fisica escolar pode possibilitar
a manifestacdo do movimento humano em toda a sua amplitude. Assim, os movimentos que configuram a
situagdes de sujeitos em jogo na escola, Ndo necessariamente precisam estar orientados segundo os padrdes de
referéncia dos interesses da quantificacdo objetiva.

Em acdo, o binbmio movimento humano e 0 jogo permitem momentos de
expressdo da subjetividade, que foi esquecida nos dias de hoje pelo predominio dos

ditames da racionalidade cientifica.

Referéncias Bibliograficas

Coletivo de Autores. (2005) Metodologia Do Ensino De Educacéo Fisica. Séo Paulo:
Cortez.

Huizinga, J. (2001) Homo ludens: o jogo como elemento da cultura. 5% edicdo. Sao
Paulo: Perspectiva.

Japiassu, H.; Marcondes, D. (1996) Dicionario Basico de Filosofia. 32 edicdo revisada e
ampliada. Rio de Janeiro: Jorge Zahar Editor.

Kunz, E. (1991) Educacdo Fisica: Ensino & Mudancas. ljui, RS: Livraria UNIJUI
Editora.

Kunz, E . (1994) Transformacao didatico — pedagdgico do esporte. 32 edicdo. ljui, RS:
Editora UNIJULI.

Kunz, E . (1995) A relacdo teoria/pratica no ensino/pesquisa da educacdo fisica.
Motrivivéncia. 7 (8), 46-54.

Kunz, E . (2005) Se-Movimentar. In: Gonzéles, F. J., Fensterseifer, P. E. (orgs).
Dicionério Critico de Educacdo Fisica. R.S: Editora Unijui. ljui, RS: p.383-386.

Santin, S. (1987) Educacdo Fisica: Uma abordagem filoséfica da corporeidade. ljui,
RS: Editora da UNIJUI.

Santin, S. (1993) Educacéo fisica — outros caminhos. 22 ed. Porto Alegre: EST/ESEF-
UFRGS.

Santin, S. (1994) Educacdo Fisica: da alegria do ladico a opressdo do rendimento.
Porto Alegre: EST/ESEF-UFRGS.

Surdi, A. C. (2010) Educacéo Fisica e o Movimento Humano Significativo: Uma
possibilidade fenomenoldgica. Videira, SC: Editora Exito.

Trebels, A. (1992) Plaidoyer para um diadlogo entre teorias do movimento humano e
teorias do movimento no esporte. Revista Brasileira de Ciéncias do Esporte,
Maringa: PR. 13 (3), p. 338 — 344.

Wisnik, J. M. (2008) Veneno remédio: o futebol e o Brasil. Sdo Paulo: Companhia das
Letras.

1088


macbook
Texto digitado
voltar


Atas do XII Congresso Internacional Galego-Portugués de Psicopedagogia. Braga: Universidade do Minho, 2013
ISBN: 978-989-8525-22-2

EXPRESSOES ARTISTICAS NA EDUCACAO E DESENVOLVIMENTO DO
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RESUMO: E nossa intengdo neste artigo e porque 0 que esta em causa € a construgio do
“homem novo”, dar a conhecer os tracos mais marcantes de uma experiéncia que se
manifestou na realizacdo de um conjunto de ateliés artistico/educativos, dinamizados por
alunos da UTAD. Com a proposta pretendiamos coloca-los em contacto direto com
publicos de diferentes realidades e faixas etérias, o que desde logo contribui, em nosso
entender, para lhes aumentar sensibilidades, os desenvolver pessoal e socialmente e melhor
lidarem com futuros publicos, propostas e desafios profissionais.

A metodologia utilizada foi a de “projeto de aprendizagem”, enquadrada no grupo
denominado “métodos centrados nos alunos”. Os objetivos que nos moviam eram os de
lhes fornecer experiéncias efetivas que lhes possibilitassem novos caminhos para o
conhecimento de si e do outro e, com isso, um desenvolvimento cognitivo, fisico e afetivo
real. A avaliagdo, outro elemento importante da aprendizagem que esteve presente em
varios momentos do processo, deu a conhecer que esta forma de abordar a aprendizagem e
o0 desenvolvimento foi favorecedora da preparacdo dos alunos para 0 mundo do trabalho,
ajudou a desenvolver o seu espirito criativo e expressivo-comunicativo, a responsabilidade
individual e a capacidade de trabalho em equipa.

Introducio

Hoje em dia o0 que esta em causa € a construcdo de um homem capaz de refletir, de
desenvolver capacidades criativas, de expressdo simbolica e estética, de se motivar e
compreender a importancia das relacfes de interdependéncia com o0 meio ambiente. Um
homem que seja, sobretudo, capaz de estabelecer uma relacdo ética com os demais.
Ajudar a alcancar estes objetivos é, de certa forma, missdo do professor a quem cabe
promover, a partir do seu conhecimento, alternativas ao modelo de educacdo da
sociedade capitalista, como forma de impedir que se venham a conhecer, num futuro
préximo, as consequéncias de um modo de vida pautado exclusivamente por uma
racionalidade instrumental, econémica e artificial, em que a sociedade, em vez de se
centrar no homem, se centra no mercado. Por tais motivos e porque educar é algo mais
do que proporcionar conhecimentos, o professor é desafiado a agir com outra
visibilidade: a de ter em atencdo a diversidade, os diferentes ritmos e o de estar
comprometido com o desenvolvimento global do ser humano em todos os seus estadios

de crescimento. Esta forma de educacdo e, por assim dizer, conceber um tipo de
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formacdo em que a razdo (cognicao) e o coracao (afeto) jamais se separam, é preparar 0
aluno ao nivel das competéncias técnicas necessarias a sua futura profissdo, mas é
também desenvolver o seu self. Ter como pressupostos a educacdo e o desenvolvimento
do aluno, implica que o professor tenha a capacidade de pontualmente lancar méo de
técnicas, recursos ou dindmicas, nomeadamente das expressdes artisticas, que lhe
permitam consegui-lo, até porque a educacdo através delas se traduz em processos
integrados e abrangentes no sentido do desenvolvimento do ser humano nas suas
multiplas dimens6es de formacao.

E assim nossa intencdo dar a conhecer neste artigo os tracos mais marcantes de
uma experiéncia que se manifestou no desenvolvimento de um conjunto de ateliés
artistico/educativos — levados a cabo por alunos da UTAD no ambito da unidade
curricular de Atelier: Drama e Cultura da licenciatura em Teatro e Artes Performativas.
Com esta proposta de trabalho pretendiamos colocar estes formandos em contacto direto
com publicos de diferentes realidades e faixas etarias, logo com necessidades diferentes,
0 que desde logo contribui, em nosso entender, para desenvolver a sua sensibilidade
face a elas e é fundamental para os ajudar a desenvolver pessoal e socialmente, na sua
vida artistica e numa melhor preparacéo para lidarem com futuros publicos, propostas e
desafios profissionais.

A metodologia a que se recorreu foi a de “projeto de aprendizagem”, que se
enquadra no grupo denominado “métodos centrados nos alunos”.

Os objetivos que nos moviam, ao proporcionar aos alunos esta interacdo direta
com diferentes realidades, através do recurso a diferentes expressdes artisticas, eram 0s
de poderem abordar de forma inovadora e mais motivadora, compreender e assimilar
conteddos fundamentais para a sua vivéncia profissional futura, reforcar a sua formacéo
ética, dota-los de um conjunto de competéncias que lhes permitam ser mais autbnomos,
interventivos e seguros, bem como fornecer-lhes experiéncias afetivas, cognitivas e

fisicas que Ihes mostrem novos caminhos para o conhecimento de si e do outro.

Educacio e expressoes artisticas: processos integrados e abrangentes no sentido do
desenvolvimento do ser humano

Neste mundo complexo e plural, marcado de forma crescente por atitudes de

intolerancia, marginalizacdo, de criacdo de estere6tipos de varia ordem, onde proliferam
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as manifestacdes de racismo e de xenofobia, educar é cada vez mais uma tarefa exigente
e de enorme responsabilidade. Para Camps (1998: 11),

Educar é formar o caracter no sentido amplo do termo: formar o caracter
para que se cumpra um processo de socializacdo imprescindivel, e forma-lo
para promover um mundo mais civilizado, critico com os defeitos do
presente e comprometido com o processo moral das estruturas e atitudes
sociais.

O conceito de educacdo — uma vez que esta diz respeito ao desenvolvimento
humano nas suas diferentes trajetérias de vida, mas também as multiplas formas de
organizacdo social que possibilitam as transformacgdes da pessoa para que esta possa
atingir graus mais elevados de realizacdo pessoal e bem-estar social — é deveras
complexo. Dias entende a educacdo “como processo de criar condi¢des para que oS
seres humanos se desenvolvam em todas as suas dimensdes, cresgcam, sejam, se
realizem, ao longo de toda a sua existéncia” (2002:18), enquanto que muitos outros
autores a consideram como a alavanca da sociedade do conhecimento.

Quando orientada para a promocao de capacidades e competéncias, a educacao
requer, sobretudo, equilibrio e coeréncia entre orientacdo formativa, procedimentos
pedagogicos adotados e expetativas dos implicados no processo educativo, no qual ha
inimeras formas de intervir. De entre essas formas destacamos as expressdes artisticas
nas suas diferentes modalidades, uma vez que promovem a transmissdo de valores
sociais. Consideradas como recursos educativos preciosos, especialmente vocacionadas
para o desenvolvimento da autonomia dos jovens e da sua autoconfianca, as expressoes
artisticas contém em si virtudes que ajudam, na opinido de Schon (1992: 28), “a
fertilizar boa parte das experiéncias que urge levar a cabo nas nossas instituicbes de
formagdo”. Estas expressdes tém, para além disso, a capacidade de provocar o
conhecimento de novas realidades e conduzir a reflexdo social. Assim acontece com o
teatro e a expressdo dramatica, a masica, a danca, a expressao plastica e visual e outras
expressdes artisticas que, desde que devidamente planeadas e desenvolvidas em grupo,
permitem promover o sentido de competéncia dos jovens, conferem a possibilidade de
se desenvolverem afetiva, social e intelectualmente e, com isso, aprenderem a
interpretar 0 mundo, a estruturar o pensamento, a desenvolver o seu equilibrio

emocional, a formar o seu carater e a afirmar a sua identidade, o que de certa forma vai
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ao encontro da opinido de Cunha, quando refere que “existem métodos de ac¢do que por
serem mobilizadores e participativos, induzem e coadjuvam a mudanga” (2004: 145).
A apreensdo destas formas de comunicacdo, segundo Marques e Sousa (2008: 9),

(...) deve ser entendida como um sistema de simbolos ¢ uma manifesta¢ao
cultural, cujo objectivo se centra em diferentes modos de ler o mundo e de o
questionar. Assim, para que tal finalidade seja atingida, torna-se necessario
conhecer e compreender os cddigos que as varias manifestacdes artisticas
pressupdem.

Porém, a educacdo através das diferentes expressdes ndo consiste numa mera
transmissdo de informagdo, nem depende de um dom. Ela traduz-se, na realidade, em
processos integrados e abrangentes no sentido do desenvolvimento do ser humano. A
este respeito e tendo em vista estabelecer um acordo acerca do que se entende como
desenvolvimento, Magnusson e Cairns (1996) destacaram os sete principios basicos que
0 devem nortear: o primeiro desses principios estabelece que a pessoa se desenvolve e
funciona psicologicamente como um organismo integrado, em que os elementos de
maturacdo, experiéncia e cultura se fundem na ontogenia; o segundo enfatiza que a
pessoa em desenvolvimento funciona de acordo com uma dindmica continua, num
processo de interagdo com o seu ambiente, incluindo as relagdes com outras pessoas e
grupos sociais e culturais; o terceiro destaca que o funcionamento individual depende de
influéncias reciprocas de interacdo entre subsistemas da propria pessoa, tais como 0s
sistemas cognitivo, emocional, fisioldgico, morfolégico, conceitual e neurobiol6gico,
enquanto que os restantes principios indicam que novos padrBes de funcionamento
individual surgem durante a ontogenia; que as variagcdes no desenvolvimento produzem
diferencas na organizacdo e na configuracdo de fungdes psicologicas, podendo o
desenvolvimento ser acelerado ou retardado; que o funcionamento psicolégico é
entendido em termos de organizacdo hierarquica a partir de sistemas dindmicos mais
elementares; e, finalmente que as continuidades e mudancas no desenvolvimento
resultam de pressfes de forcas internas e externas ao organismo. E porque a finalidade
da educacdo é permitir aos jovens que se tornem aprendizes de sucesso, intervenientes
eficazes, cidaddos responsaveis e individuos confiantes, temos o dever de lhes
proporcionar todo o tipo de experimentacdes num modo de expressdo livre, que

conduzird, por certo, a um trabalho de libertacdo mental e pensamento divergente que se
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necessita que seja desenvolvido, tendo em vista uma sociedade evoluida, que aceita as

diferengas, consegue respeita-las e fazer delas a sua riqueza.

As expressoes artisticas e os desafios da contemporaneidade

Num contexto marcado pela inovacdo e imprevisibilidade dos acontecimentos
como o atual, em que se procuram cada vez mais individuos capazes de garantir
desempenhos de exceléncia nas mais diversas areas, 0 ensino superior adquire,
inevitavelmente, um papel de relevo enquanto ambiente privilegiado de promocéo de
competéncias, sendo estas entendidas por Sanz de Acedo Lizarraga como,

(...) uma combinacdo de capacidades (habilidades), conhecimentos, atitudes
e comportamentos dirigidos a execu¢do correta de uma tarefa num contexto
definido; ou como uma forma de atuar na qual as pessoas utilizam o seu
potencial para resolver problemas ou fazer algo numa situagio concreta. E
uma medida do que uma pessoa pode fazer adequadamente em resultado da
mobilizacdo dos seus recursos e da planificacdo das suas acGes apds a
conclusdo de um processo de aprendizagem (2010: 16).

O desenvolvimento dessas competéncias e capacidades sdo necessarias, na medida
em que ajudam os jovens a lidar com os desafios, que nos tempos dificeis que
atravessamos, lhes séo colocados.

Para Lima (2008), a aprendizagem da-se por intermédio de um processo cognitivo
que envolve afetividade, relacdo e motivacado, dai que as aulas devam ser dindmicas, de
forma a que no tempo em que decorrem esteja presente a descoberta e a
contextualizacdo, uma vez que sem isso ndo ha motivacdo, nem aprendizagem
significativa. Por sua vez, a vivéncia artistica influencia o modo como se aprende, como
se comunica e como se interpretam os significados do quotidiano.

Sé&o diversas as dindmicas de que se pode langar mao para trabalhar a desinibicao,
a sensibilizacdo, a expressao oral e gestual, a oratoria, a dic¢do, a interpretacdo, a
comunicacdo e a criatividade, e com isso levar a que 0s jovens passem a desempenhar
as suas potencialidades e competéncias e a exercer a sua conduta com inteligéncia
emocional e autodominio. De entre essas dindmicas destacamos a expressdo dramatica,

a dancga, a expressao musical e plastica, sobre as quais nos debrugcaremos de seguida:
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Expressio dramatica

A expressdo dramatica — que se pode levar a cabo atraves de atividades de
experimentacao e criacdo artistica, num trabalho fisico e de valorizacdo da inteligéncia
emocional e sensivel — tem como objetivos fundamentais o desenvolvimento da
expressdo individual do aluno e da sua competéncia comunicativa. Bento (2003)
considera-a como atividade pré-teatral, na medida em que a sua finalidade ndo é
apresentar um espetaculo.

A expressdo dramatica atua com uma eficécia inigualavel, tornando-se necessario
consideré-la em trés grandes linhas: como instrumento de auto educagdo, autonomia e
capacidade de relacdo com os outros; como meio de facilitagdo da aprendizagem
escolar, aprendizagem de concentracao e atuacdo sobre os sentidos; como sensibilizacéo
da vida estética e artistica. Assim sendo, 0 recurso a expressdo dramatica tanto melhora
a postura corporal, a flexibilidade, a expressividade de movimentos e gestos, como
desenvolve a criatividade, a competéncia comunicativa e a aprendizagem global.

Ao permitir experiéncias diversificadas, a expressao dramatica pode facilitar o
desenvolvimento pessoal e social através da mudanca de atitudes e, mais importante
ainda, é o ser capaz de educar o individuo sem o privar do que é mais humano em si, 0
sentir e 0 pensar. Desafia, para além disso, para os beneficios do trabalho em equipa,
ajuda a estabelecer lagos a nivel pessoal e relacional e proporciona estimulos para o
desenvolvimento humano de individuos com perspetivas e formas de atuacdo
inovadoras e fortemente orientadas para a conduta exigida pela nova sociedade que se
impoe, face a um mundo globalizado. Tem-se, no entanto, consciéncia que

(...) optar por fomentar modos pessoais de sentir e pensar perante os outros
e 0 mundo que 0s cerca, modos pessoais e Unicos que se relacionam com 0s
de outrem e se organizem em produtos expressivos e criativos, é uma opcao
exigente (Kowalski, 2000: 121).

A grande oportunidade que a expressao dramatica nos da é, portanto, a de se poder
estar num espaco e num tempo, formal ou ndo-formal e ser-se capaz de desenvolver e

trabalhar valores educativos a partir dela.
Danca

A danca — uma das formas que o homem encontrou para expressar 0S Seus

sentimentos — é expressao, significado, movimento, é vida. Cada movimento revela
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guem € o sujeito ou a situacdo em que se encontra. Em paralelo com as outras
expressdes, a danca desenvolve uma extensa area da capacidade intelectual e
proporciona um modo especial de se usar a imaginacao.

Desde a antiguidade que a humanidade tinha na expressdo corporal, atraves da
danca, uma forma de se comunicar. Alias, a danca foi a primeira forma de expressao
essencialmente grupal do homem. A danca tinha um carater mistico, dai que fosse muito
difundida em ritos religiosos e raramente dancada em festas comemorativas. Com 0
renascimento cultural dos séculos XV-XVI, a danca sofre profundas alteracGes, que ja
se vinham evidenciando ao longo de anos e comega a ter um sentido social, isto é, passa
a ser levada a cabo pela nobreza em festas, como forma de entretenimento e recreagéo.
Desde entdo, a danca social transformou-se e aos pouco tornou-se acessivel as camadas
menos privilegiadas da sociedade. Diversificou-se, enriqueceu-se e hoje, entendida
como a arte de mover o corpo segundo uma certa relagdo entre tempo e espaco — que se
estabelece gracas a um ritmo e a uma composicao coreografica — danga-se por espirito
ludico, socializante, extravasamento de alegria, comemoracdo de vitdrias ou celebracao
de factos.

Seja espontanea ou organizada, a danga expressa um sentimento ou uma situagao
determinada e pode ser complementada por gestos destinados a torna-la mais inteligivel.
Por vezes, este importante elo de conexdo entre 0 homem e o que o rodeia, tem por
instrumento Unico o corpo, que funciona, no dizer de Cunha, como se fosse “o veiculo
que faz a ligagdo com as relagdes que o homem estabelece” (2008: 263), sendo atraves
dele e dos seus gestos que 0 homem elabora o seu préprio ritmo e expressa a sua relagao
com o meio.

A danca é ndo apenas uma forma de expressdo, mas também um instrumento
educacional, que permite as criancas e adolescentes aprenderem a ter disciplina e a
desenvolverem a criatividade. E porque é através do movimento que o individuo se
manifesta, entendemos as aulas de danga como espacos de aprendizagem onde se
estabelece uma relacdo entre criar, executar e observar o outro, com a possibilidade de
se efetuarem trocas, a varios niveis, que conduzem a progressos de desenvolvimento ao
nivel da autonomia corporal e intelectual, da socializacdo, da cooperacdo e do

divertimento.
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Expressio musical

A musica envolve o corpo e a mente, o sentimento do “eu” e a compreensdo dos
outros. Fazer musica implica construir canais de comunicacdo, dar condigcdes de
descoberta, abrir caminhos para as emogdes evoluirem e se desenvolverem. A educacgédo
musical é muito importante, porque desenvolve sentimentos coletivos e de autocontrole,
disciplina movimentos do corpo, gestos e atitudes e contribui para uma harmonia
corporal e afetiva. O envolvimento nessas experiéncias de construcdo faz parte da
educacdo da inteligéncia, da sensibilidade e dos afetos.

Quando bem trabalhada a musica desenvolve o raciocinio, a criatividade, outros
dons e aptiddes, para além de ter o dom de aproximar as pessoas. Tem por outro lado,
imenso poder de transmissdo de sentimentos e ideias, dai que se utilize em todos os
meios de comunicacdo, onde pode ser mensagem em si mesmo, ou refor¢co da
mensagem. O ser humano que com ela convive aprende a conviver melhor com o0s
outros e estabelece um meio de comunicacdo muito mais harmonioso. Na sua agéo
educativa, esta expressdo artistica colabora no desenvolvimento geral do ser humano,
nomeadamente na inteligéncia auditiva, na coordenagdo psicomotora e capacidade
expressiva.

Pelas inimeras oportunidades que as atividades musicais podem oferecer, é
previsivel que projetos de trabalho que as incluam viabilizem novos rumos e novas

praticas para a educacao.

Expressio plastica

Atividade natural e espontanea, a expressao plastica tem por objetivo a expressao
das emocdes e sentimentos através da criacdo. As formas de expressdo plastica sdo
formacdes expressivas onde se utilizam técnicas de producdo que manipulam materiais
para construir formas e imagens que revelam uma concec¢do estética ou até poética. As
mais utilizadas s&o o desenho, a pintura, o recorte, a colagem e a modelagem. A
expressao plastica que atua sobre dois eixos, “o saber fazer” e “o saber ver” da arte, €
um meio de comunicagédo capaz de levar a reproduzir, num suporte material, as ideias
que se idealizam e um meio que permite ao homem exprimir-se livremente e

exteriorizar nos desenhos e construcdes, tudo aquilo que sente e pensa. Possibilita, para
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além disso, trabalhar e explorar diferentes tipos de material, estimular a imaginagéo e

desenvolver o espirito criativo.

Atelié: projeto de educacio, aprendizagem e desenvolvimento

Uma sociedade evoluida é a que aceita as diferencas, consegue respeita-las e fazer
delas a sua riqueza. Com esta finalidade devemos proporcionar aos nossos alunos todo o
tipo de experimentacdes num modo de expressao livre que conduzira, por certo, a um
trabalho de libertacio mental e pensamento divergente, que se necessita que seja
desenvolvido.

No ambito deste trabalho e tendo em vista os objetivos focados, a primeira deciséo
a tomarmos foi solicitar aos alunos da turma que, de forma espontanea, constituissem
quatro grupos de trabalho e informéa-los que cada grupo deveria organizar um atelié
artistico/educativo dirigido a um determinado publico a sua escolha. Na opinido de
Sanches Gonzalez (2010: 25),

Esta forma de constituicdo dos grupos apresenta a vantagem de
proporcionar equipas com fraca conflitualidade, uma vez que, normalmente,
os alunos escolhem agrupar-se com aqueles com quem sentem maior
afinidade. Por outro lado, na medida em que séo os préprios a constituirem-
se como grupo, o nivel de responsabilidade que assumem relativamente aos
resultados € geralmente maior que nas restantes modalidades de
constituicao.

Ap0s a constituicdo dos grupos — e dado que se desejamos que o aluno trabalhe
numa determinada proposta devemos facilitar-lhe orientacdes nesse sentido — houve
lugar a uma reflexdo sobre o conceito de atelié e foram facultadas aos alunos indicacfes
claras e precisas acerca dos passos a ter em conta na sua elaboracdo. Focamos,
nomeadamente, a atitude e postura correta de quem o organiza e orienta, bem como 0s
dados que devem constar da planificagdo do mesmo. Foram igualmente informados, que
cada atelié deveria ter uma componente artistica/educativa como base e um tempo limite
de duracdo e que, no periodo em que um dos ateliés estivesse a ser implementado, todos
0s colegas de turma que néo fizessem parte desse grupo de trabalho deveriam assistir a
ele e dar assisténcia ao processo, uma forma de fomentar a solidariedade e cooperagéo
entre todos.

Cada grupo deveria assim selecionar 0os objetivos do seu atelié, os contetdos,

estratégias e atividades a desenvolver, 0s recursos materiais e humanos necessarios para
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o efeito, bem como escolher os destinatarios do seu atelié (idosos, jovens ou criangas).
Deveria ainda, indicar a forma como o trabalho seria avaliado por quem a ele assistisse.
Foi ainda solicitado que cada grupo desenhasse o guido do seu trabalho e anexasse a
este todas as fontes que Ihe permitiram o processo de criacdo, bem como a elaboragéo
de um power point, com a estrutura do seu atelié, para ser apresentado e discutido com a
turma. Mas porque as intervencbes docentes que pretendam promover experiéncias
formativas a partir dos conhecimentos proporcionados devem também “cuidar dos
critérios de sua avaliacdo, atendendo a que todos 0s passos neste processo proporcionem
a necessaria autonomia em qualquer aprendizagem e ainda a fortalecam (Rué, 2009:
111), foi negociado com os alunos o sistema de avaliagéo.

A tarefa de pesquisa, com o intuito de conhecer onde e como as expressdes podem
atuar com maior éxito € uma tarefa aliciante. Assim sendo, foi ao grupo que competiu
determinar a temética a trabalhar e o grau de complexidade e rigor artistico que devia
modelar a sua criacdo artistica. A tarefa de que eram incumbidos seria, a nosso ver, uma
boa forma de os preparar ndo apenas para 0 mundo de hoje, mas também para 0 mundo
que irdo encontrar na sua vida ativa, uma vez que de forma substantiva teriam de ser
capazes de modelar as suas ideias e inten¢des sobre a forma de obras/performativas.

Conscientes da nossa obrigagdo como professor, tivemos o cuidado de tutoriar os
diferentes grupos de forma a evitar a repeticdo de tematicas, moderamos discussdes
entre os diferentes elementos, bem como o entusiasmo em demasia de alguns,
aproximando as suas expetativas da realidade. Injetamos energia nos mais passivos e
incentivdmos 0s grupos permanentemente, de forma a tornarem-se cada vez mais
criativos, autbnomos e responsaveis. Pretendia-se, nomeadamente, levar a que o aluno
desenvolvesse a sua capacidade de raciocinio logico; de competéncias expressivo-
comunicativas e aproxima-lo da realidade profissional. A este propésito Cunha é de
opinido que “¢é através de movimentos educativos capazes de provocar mudanca, que se
garante e estimula a iniciativa e a participagdo activa” (2000: 60), dai 0 recurso as
expressdes artisticas, na medida em que permitem a experienciacdo de novas
estratégias, o engrandecimento dos valores presentes na acdo pratica, das capacidades
de comunicacdo, criatividade e imaginacdo, da inter-relacdo pessoal, do convivio, da

iniciativa pessoal, do sentido critico e da responsabilidade.
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Os ateliés desenhados foram de: expressdo dramética; danca criativa; expressdo
corporal e risoterapia; expressdo pléstica e estampagem e algumas performances
teatrais. Apods o seu desenho houve lugar a uma reflexdo com a turma, para que todos
pudessem tomar conhecimento do que cada grupo iria fazer e assim poderem dar a sua
opinido e contributos para a melhoria dos trabalhos a desenvolver. Apés esta
apresentacdo e discussdo procedeu-se, posteriormente, a implementacdo do atelié por
cada grupo, no local por ele escolhido. Colocar estes ateliés em pratica tornou-se um
pouco mais complicado, 0 que levou os alunos a constatar que por em pratica o que ja
foi desenhado, néo é tdo facil quanto inicialmente pensavam.

A avaliacdo, elemento importante da aprendizagem, esteve presente em VAarios
momentos do processo, isto €, no momento em que cada grupo apresentou 0 seu power
point, apos a apresentacdo de cada atelié face ao publico e local escolhido e no final da
apresentagdo de todos os ateliés, em que cada um dos intervenientes teve de fazer a sua
autoavaliacdo e a heteroavaliacdo dos colegas de grupo. Estes diferentes momentos de
avaliacdo possibilitaram aos alunos refletir criticamente sobre as praticas desenvolvidas
e dar-nos a conhecer que esta forma de abordagem da aprendizagem, através das
diferentes expressdes artisticas foi favorecedora da sua preparacdo para 0 mundo do
trabalho, na medida em que aprenderam a elaborar e adaptar um plano de trabalho a
diferentes faixas etarias, enriqueceu a sua experiéncia e informacdo e ajudou a
desenvolver o seu espirito criativo, capacidade expressivo-comunicativa,

responsabilidade individual e capacidade de trabalho em equipa.

Conclusao

Entendendo-se a educacdo como a alavanca da sociedade em matéria de
conhecimento, educar é cada vez mais uma tarefa exigente e de enorme
responsabilidade, que requer equilibrio e coeréncia entre orientacdo formativa,
procedimentos pedagdgicos adotados e expetativas dos implicados no processo,
sobretudo quando o que esta em causa é a educacdo e o desenvolvimento do homem
novo. Ndo admira, portanto, que para nés, que diariamente lidamos com jovens, para
quem o futuro € um desafio marcado por inimeras dificuldades, faca todo o sentido o
recurso a criacdo e implementacdo de ateliés de expressdes artisticas por parte dos

alunos, como fortalecimento para a formagdo de personalidades capazes de fazer face
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aos desafios que 0 mundo contemporaneo ndo cessa de proporcionar, o que aliés foi de
certa forma confirmado, pela avaliagdo efetuada pelos implicados neste trabalho.
Acreditamos por isso, que a educacdo e as expressdes artisticas devem encetar uma
caminhada conjunta e comungar de objetivos comuns em prol da educacdo e
desenvolvimento dos jovens e que tendo por objetivo esta fundamentagdo educacional e
formativa dos jovens, que sdo o garante de que 0 N0SsO pais consegue ultrapassar a crise
estrutural que o atinge, compete a universidade ser cada vez mais um local de
sensibilizacdo e consciencializacdo para uma pedagogia da expressividade e da
criatividade, da comunicabilidade e sociabilidade, tdo necessarias num mundo
globalizado e de ajuda no repensar os caminhos necessarios a um passaporte para o

futuro.
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RESUMO: Ao longo da minha atividade como profissional de ensino no 1.° Ciclo do
Ensino Bésico deparei-me com duas formas antindmicas de se assumir a area das
expressdes artisticas: por um lado, o reconhecimento das potencialidades das artes no
ensino; por outro, a secundarizacdo da area das expressdes pelo dominio de uma concecao
pedagdgica de linha académica. Esta consciéncia levou-me a questionar sobre a forma
como as professoras do 1.° Ciclo do Ensino Basico percecionam a sua pratica pedagdgica
em torno da é&rea de Expressdo Plastica. Também me interessou captar estas perce¢des em
dois momentos histéricos diferentes, isto é, que conce¢fes sobre a teoria e a pratica
predominavam antes e depois do 25 de Abril de 1974. Para tal, recorri a historias de vida
gue me permitiram obter dados sobre o mundo subjetivo das professoras, dando-me a
conhecer as significagcBes que elas foram construindo na interacdo com 0s outros, com a
sociedade e com a realidade objetiva, bem como compreender o desenvolvimento do
pensamento e da agdo dos fendmenos sociais passados em relagdo aos fendmenos
contemporaneos.

Introducio

O objeto deste artigo tem como enfoque o desenvolvimento das areas de
expressdes artisticas, particularmente da Expressdo Plastica, no 1.° Ciclo do Ensino
Bésico, procurando compreender, através de historias de vida a forma como as
professoras deste nivel de ensino as interpretam no curriculo escolar e as desenvolvem
na sua atividade quotidiana.

As questdes de partida foram: (i) Que ambientes de escola facilitam/dificultam o
desenvolvimento das expressdes artisticas no 1.° Ciclo do Ensino Basico? (ii) Como
assumem as professoras as mudangas observadas no curriculo do 1.° Ciclo do Ensino
Basico e que meios utilizam para redefinir as suas estratégias pedagdgicas em relacdo as
expressdes artisticas? As historias de vida colocam o sujeito no centro da investigacéo
revelando o dominio do subjetivo. As vivéncias apresentadas refletem a imagem da
sociedade fechada que o regime ditatorial forjou durante cinquenta anos e que
conduziram a construcdo de identidades de género marcadamente estereotipadas e
diferenciadas. No entanto, as historias de vida permitem também desvelar formas de
resisténcia onde a ironia e humor tém lugar assinaldvel. Na vida das pequenas

comunidades o isolamento persiste nas escolas antigas, escuras e frias, acentuando o
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divorcio entre professores e comunidades locais. Evidencia-se também o conflito entre a
funcdo de professora e mée. Na historia de vida da professora que comegou a lecionar
antes do 25 de Abril reconhece-se que a importancia do desenho se situava no principio
da repeticdo de gestos e tracos onde a crianca se apropria de competéncias ligadas a
escrita, apenas como auxiliar do pensamento racional. Atraves da historia de vida da
professora que comegou depois do 25 de Abril denota-se que a tradigdo metodoldgica
ligada ao desenho a vista e ao rigor deixa de existir, passando o desenho a incorporar
uma vertente de complemento, onde a articulagdo texto/imagem era graficamente
resolvida pela crianca. A preocupacdo inerente a exploracdo das areas artisticas tende a
acentuar-se, contudo ndo se pode esquecer que persiste a ideia de que a arte é inata ao

individuo e que s0 alguns sobredotados estdo ligados a essa forma de expresséo.

Desenvolvimento

A escola foi, durante muito tempo, um espaco de ensino, onde se valorizava,
sobretudo, a leitura, a escrita e o calculo. Ainda que em Portugal, a partir de 1836, se
tivesse investido na instrucdo primaria elementar, o estudo efetuado por Magalhdes
(1994) revela que “nem a preparagdo da generalidade dos mestres de primeiras letras,
nem as instalacbes e materiais didacticos, nem as expectativas de boa parte da
populacédo escolar, favoreciam uma accdo pedagdgica para além dos rudimentos de ler,
escrever e contar” (p.29). O professor considerado um agente do estado, possuidor de
conhecimento teérico, tinha como funcdo debitar matéria e saberes herméticos e
inacessiveis que a crianca memorizava, mesmo sem entender (Sousa, 2000; Roldao,
2003).

O Desenho, como area curricular essencial de aprendizagem, no ensino, foi
afirmado no discurso de Machado de Castro em 1787, apresentado na corte. A énfase do
Desenho, nessa época, e por um longo periodo, situou-se na racionalidade e apresentou-
se como “um processo estruturante do pensamento para além de um exercicio de
destreza manual” (Eca, 2000, p.82).

Durante muitos anos as disciplinas artisticas que existiam nos curriculos do
Ensino Priméario eram o Desenho e o Canto Coral, fazendo apenas o primeiro parte das
avaliacOes anuais para concluir este nivel de ensino.

A designagédo de Desenho manteve-se até a reforma Veiga Simdo (Lei n.° 5/73, de

25 de Julho), assumindo uma nova dimenséao passa a ser titulado de Expressao Plastica.
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Fica assim reconhecida a importancia da linguagem pléstica para o desenvolvimento
harmonioso da crianca.

Com a publicagédo da Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n.° 46/86 de 14 de
Outubro) verificou-se que, no ensino generalista, ao nivel do 1.° Ciclo do Ensino
Basico, no plano curricular, foi introduzida uma area pluridisciplinar que abrange as
varias expressdes: Drama, Movimento, MUsica e Plastica (Leite, 1995).

Os docentes do 1.° Ciclo do Ensino Bésico marcados pelos rituais pedagogicos
anteriores, observando as exigéncias da introdugdo destas &reas no curriculo, demitem-
se da sua exploracdo, assumindo que elas retiram tempo necessario as matérias ditas
centrais. Actualmente sdo vistas como uma forma de colmatar “tempos mortos”, sendo
pois verdade o que Oliveira (2003) diz: “esta area é ainda encarada na nossa sociedade
mais como uma forma de distrac¢do, do que uma &rea que possui uma importancia
determinante para o desenvolvimento pessoal, social e cultural da crianga” (p.40).

Esta situagdo peculiar advém “de um conjunto de pressupostos ‘errados’ que se
foram criando ao longo dos tempos e que passam essencialmente pela dificuldade em
perceber a utilidade educativa desta area e pela dificuldade em determinar a sua
estrutura curricular” (Oliveira, 2003, p.40). O certo é que a escrita sempre teve uma
enorme influéncia na aprendizagem da crianca, opinido partilhada pela maior parte dos
profissionais de ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico. Enquanto, por exemplo, a Lingua
Portuguesa, considerada uma disciplina util, serve, segundo Oliveira (2003, p.41), “para
concretizar pensamentos e saberes”, a Expressdo Plastica assume um “caracter ludico
muitas vezes proximo ao inutil”.

No entanto, existem alguns profissionais de ensino que estdo conscientes que a
educacdo artistica desenvolve na crianca capacidades expressivas, ludicas, fisicas,
cognitivas e criativas. Contudo, nem sempre os professores do 1.° Ciclo do Ensino
Bésico “estdo preparados para uma operacionalizagdo da forma mais adequada” e, como
consequéncia, a Expressdo Plastica é banida ou relegada para segundo plano
(Vasconcelos, 2003, p.7).

A sociedade actual fala na alfabetizacdo das artes (Santos, 2003; Vasconcelos,
2003; Oliveira, 2003) e o proprio Ministério da Educacdo assim o aponta. Também se
fala numa insercao escolar adequada ao desenvolvimento harmonioso da crianga, para a

formacdo da sua personalidade, tendo em conta instrumentos e profissionais de
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educacdo com formacdo especifica. Mas, na verdade, no 1.° Ciclo do Ensino Basico
impera o regime de monodocéncia, e o professor vé-se confrontado com um curriculo
multidisciplinar, o desenvolvimento de projetos curriculares, e um conjunto de
responsabilidades que vdo para além do seu papel como professor. Perante esta
multiplicidade de papéis, Ferreira (2002) interroga-se se a monodocéncia deve “ser
redescoberta e revalorizada como opgao pedagogica” (p.14). O autor considera que sim,
porque acredita que os problemas das escolas residem, ndo na monodocéncia, mas sim
“na compartimentacdo disciplinar”. Perante esta situagdo, questiono-me, diversas vezes,

se 0 saber generalista ndo colocara em causa algumas das areas curriculares.

Método

No presente estudo utilizo, como recurso metodoldgico, histérias de vida para
compreender o fendmeno das praticas de duas professoras do 1.° Ciclo do Ensino
Basico. Isto, porque acredito, tal como Goodson (2000) que “o estilo de vida do
professor dentro e fora da escola, as suas identidades e culturas ocultas tém impacto
sobre 0os modelos de ensino e sobre a pratica educativa” (p.72). Considero ainda que
todo o ambiente sociocultural e as experiéncias de vida das professoras do meu estudo
sdo, como qualquer outra historia de vida seria, “idiossincraticas e Unicas e devem, por
isso, ser estudadas na sua complexidade” (Goodson, 2000, p.72).

As historias de vida para Angélica Cruz (2002) sdo o método mais apropriado
quando se pretende observar como as interac¢fes sociais invadem vidas privadas e

como cada sujeito toma consciéncia delas.

Problema, objetivos e questdes do estudo

No meu contacto diario com escolas do 1.° Ciclo do Ensino Basico da cidade de
Braganca confrontei-me com professores(as) que sobrevalorizam algumas areas
curriculares em detrimento das areas das Expressdes Artisticas. Assim, a
problematizacdo deste estudo teve a ver com vivéncias pessoais em contextos
educativos. Ao longo da minha atividade como profissional de ensino no 1.° Ciclo do
Ensino Basico deparei-me com duas situagdes antinomicas: se por um lado, temos o
reconhecimento das potencialidades das artes no ensino, por outro, temos uma tradicao
pedagdgica que coloca as artes num plano secundario em detrimento das disciplinas

ditas prioritarias. Face a tudo isto, julgo ser pertinente o problema que levanto e que

1104



Atas do XII Congresso Internacional Galego-Portugués de Psicopedagogia. Braga: Universidade do Minho, 2013
ISBN: 978-989-8525-22-2

equacionei da seguinte forma: como percecionam as professoras do 1.° Ciclo do Ensino
Basico a sua pratica pedagdgica em torno da area de Expressdo Plastica? Em dois
momentos historicos diferentes: que concecBes sobre a teoria e a prética
predominavam? Detetada esta problematica, enquanto professora do 1.° Ciclo do Ensino
Basico, esta investigacdo tem como objetivo geral analisar a relevancia que a Expressao
Plastica tem adquirido ao longo dos anos na vida e nas praticas dos docentes deste nivel
de ensino. Nesta linha, e para a concretizagdo deste objetivo central outros se
afiguraram. Proponho, assim, como objetivos especificos: (i) constatar mudancas entre
dois momentos historicos (antes e depois do 25 de Abril de 1974) no que se refere as
representacdes das docentes sobre a importancia da Expressao Plastica; (ii) conhecer a
articulacdo existente entre o discurso tedrico das professoras e as praticas profissionais
que se desenvolvem em contexto educativo; e, (iii) perspectivar a situacdo actual do
ensino da Expressdo Plastica, no 1.° Ciclo do Ensino Bésico.

Tracei ainda algumas questdes chave que me serviram como pontos de orientacao,
conjugacdo e analise dos dados recolhidos através das historias de vida que,
teoricamente, me possibilitaram criar uma linha de orientacdo no processo de
categorizacdo dos dados, e que passo a explicitar:

— Que ambientes de escola facilitam/dificultam o desenvolvimento das

expressdes artisticas no 1.° Ciclo do Ensino Basico?

— Como assumem as professoras as mudancas observadas no curriculo do 1.°

Ciclo do Ensino Basico e que meios utilizam para redefinir as suas estratégias

pedagogicas em relacdo as expressdes artisticas?

Sujeitos do estudo

Na medida em que a questdo do género é transversal ao ensino, quer na
socializagdo, quer na formacdo dos docentes, a minha escolha recaiu sobre duas
professoras com vivéncias pessoais, formativas e profissionais que ocorreram em
momentos histéricos diferenciados. Considero que o universo ideoldgico e cultural se
reflete no universo pedagdgico das professoras e, por tal, pretendo conhecer diferentes
discursos que me oferecam fortes possibilidades de realizar analises comparativas entre
praticas educativas contextualizadas em momentos historicos distintos. Dai ter
escolhido para o estudo uma professora que realizou a sua formacé&o e inicio de carreira

antes do 25 de Abril e outra apds este marco historico.
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A selecdo de mulheres esté relacionada com a inten¢do de conhecer experiéncias
de subjetividade de mulheres professoras do 1.° Ciclo do Ensino Bésico. Entdo, ficou
decidido que seriam duas participantes do sexo feminino, das quais uma teria de ter
iniciado a sua actividade profissional ainda durante a ditadura salazarista e a outra apos.
Neste sentido considerei relevante elaborar uma lista onde constassem as habilitacfes e
anos de servico de todas as professoras do 1.° Ciclo do Ensino Béasico a exercer a sua
actividade profissional na cidade de Braganca. Nos dois Agrupamentos de Escolas
existentes recolhi todos esses dados e a partir dai segui 0s seguintes critérios para a
seleccdo de duas professoras: (i) que ambas tivessem realizado a formacao inicial nas
Escolas do Magistério Primario de Braganca; (ii) que no momento de recolha dos
relatos de vida estivessem a trabalhar directamente com criancas, numa escola de
Braganga; (iii) que tivessem efectuado investimento profissional; (iv) que
manifestassem facilidade de comunicacdo, conhecimento pessoal e capacidade de
reflectir sobre as suas préaticas profissionais; e (v) que tivessem disponibilidade de
tempo para serem entrevistadas. Nos quadros | e Il seguintes apresento os dados

biograficos das professoras selecionadas para o estudo.

Quadro I. Dados biograficos referentes a professora Isabel

DADOS BIOGRAFICOS CODIFICACAO:
ISABEL

Inicio da actividade profissional 01.10.1971

Tempo de Servi¢o Docente 34 anos de servigo docente

Data de Nascimento: 03.10.1948 Distrito: Braganca

Estado Civil Casada

HABILITACOES

Magistério Primério de Curso de Complemento da Formacdo Cientifica e Pedagdgica para

Braganca Data de conclusdo: | Professores do 1.° Ciclo (grau de licenciatura) no dominio da

17.07.1971 especializacdo em Lingua Portuguesa e Educacédo para a Cidadania e

Formacgdo Pessoal e Social, pela Escola Superior de Educacdo do
Instituto Politécnico de Braganca.
Data de conclusio: 11.07.2001

Quadro Il. Dados biogréaficos referentes a professora Luisa

DADOS BIOGRAFICOS CODIFICACAO:
LUISA

Inicio da actividade profissional 20.11.1986
Tempo de Servigo Docente 19 anos de servi¢co docente
Data de Nascimento: 08.02.1964 Distrito: Viseu
Estado Civil Casada
HABILITACOES
Magistério Primario de Curso de Professores do Ensino Basico 2.° Ciclo, Variante de
Braganca Data de conclusdo: | Educacdo Visual e Tecnoldgica, pela Escola Superior de Educacédo do
04.07.1986 Instituto Politécnico de Braganca

Data de conclusio: 14.06.1999
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A andlise das histérias de vida das duas professoras constituiu-se, assim, como
nacleo central deste trabalho, ja que se parte das suas crencas sobre a problemaética.
Apesar de procurar linhas comparativas entre os discursos reconheco a impossibilidade
de realizar generalizacGes, mas entendo que os dados me poderdo ajudar a construir

novas significacdes sobre a tematica.

Instrumentos

O método biografico permite obter dados sobre um individuo, sobre o mundo
subjetivo que o acompanha desde que nasce, 0s seus valores, 0s seus objetivos, todo o
seu percurso de vida tem um carater subjetivo que se desenvolve no seu interior, devido
a uma interacdo com 0s outros, com a sociedade, com a realidade objetiva.

Refere NoOvoa (2000) que “as abordagens (auto)biograficas podem ajudar a
compreender melhor as encruzilhadas em que se encontram actualmente os professores
e a delinear uma profissionalidade baseada em novas praticas de investigacdo, de accao
e de formagao”(p.8).

O que viso, ao utilizar o método biografico, como abordagem metodoldgica, ndo é
a teorizacdo das praticas mas sim a articulacdo dialética entre a vertente pratica e a
teorica, que duas professoras do 1.° Ciclo do Ensino Bésico preconizam no seu trabalho
diario com as criancas, sobretudo na tdo questionada area da Expressdo Plastica.

A escolha do método biogréfico (ou histdrias de vida), suportado pela entrevista
biogréfica como metodologia de recolha de dados, prendeu-se com a coeréncia dos
objetivos propostos e com as carateristicas empiristas deste tipo de estudo.

Uma das fases/etapas deste trabalho, mais concretamente a recolha de dados, foi

operacionalizada atraves da utilizacdo da técnica da entrevista em profundidade.

Procedimentos

No estudo optei pela entrevista ndo diretiva uma vez que se permitiu que as
entrevistadas exprimissem as suas opinides, em funcdo das suas vivéncias pessoais e
profissionais, questdes que Ihes foram colocadas de forma livre. No terceiro e ultimo
momento das entrevistas, apés ter reflectido sobre o conteido das narrativas obtidas nos
dois momentos precedentes, optei por realizar questdes semi-directivas a fim de

clarificar alguns aspectos mais dubios ou em falta.
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Foi fundamental, do ponto de vista técnico, registar em audio as entrevistas
realizadas, com a prévia autorizacdo das duas professoras entrevistadas, tendo sido
informadas dos objectivos e do tema da pesquisa.

Pelo facto de ter optado por uma investigacdo qualitativa com recurso a historias
de vida, surgiram algumas preocupacfes éticas, uma vez que as professoras
entrevistadas referenciaram outras vidas com quem estabeleceram relagdes profissionais
e familiares e que ndo foram consultadas a participar na investigacdo. O direito a
privacidade, a confidencialidade e ao anonimato foram respeitados e, para tal, todos 0s
nomes que aparecem (professoras entrevistadas, maridos, filhos, colegas, amigos) sao
ficticios, bem como algumas das localidades onde exerceram a actividade profissional
(atuais ou passadas). Assumi, desta forma, o meu sentido de responsabilidade
(Tuckman, 2000). Construidas as histdrias de vida na sua versdo final, cuja organizagéo
sequencial de cada um dos discursos se pautou pela minha viséo pessoal, contactei as
colaboradoras individualmente para que pudessem sancionar o trabalho realizado. Nesta
fase foi-lhes dada a possibilidade de alterar a sequéncia dos acontecimentos e de
substituir, retirar ou acrescentar algumas partes do discurso. Esta operacdo obedeceu as
seguintes etapas:

i) O registo em audio de cada entrevista transformou-se em documento escrito,
classificado segundo a ordem, o tempo de conversagdo e 0s momentos de
realizacdo. Apds a transcricdo efectuei atentamente varias leituras a fim de
suprimir interjeicGes, repeti¢des inlteis, palavras sem seguimento, e rectificar a
pontuacao;

i) Na margem do discurso transcrito foram realizadas algumas anotacGes
relacionadas com a especificidade temaética dos acontecimentos, tendo-lhe sido
atribuida uma cor diferente. Através de jogos de cor, recorte de texto e
montagem agrupei 0s acontecimentos;

1ii)Suprimi a saturacdo de informacédo contida nos relatos para que resultasse um
texto coerente, sem que perdesse a sua singularidade, autenticidade e
significacéo;

iv) Procedi a uma ordenacdo tematica com sequéncia cronologica de cada relato
que contempla uma analise de conteudo antecipada, resultando numa

organizacdo e apresentacdo, cujos temas e acontecimentos se identificaram e
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enquadraram em categorias que emergiram do corpus dos discursos e que se
constituiram como titulos ou subtitulos do capitulo referente as histérias de
vida.

Apds a versdo definitiva e ja sancionada procedi a interpretacdo do corpus das

entrevistas. Para tal realizei um conjunto de etapas que passo a descrever:

i) As técnicas de andlise de contedo, propriamente ditas, comecaram a partir
desta fase, onde foram elaboradas grelhas de andlise que se constituiram
como uma mais-valia para a organizacao e descodificagédo do corpus de cada
relato. Da andlise dos discursos sobressairam trés categorias preliminares
enquadrando, cada uma delas, as variaveis de texto que remetessem para a
tematica comum. Este processo foi executado através da técnica de corte e
colagem, ou seja, apos ter realizado um jogo de cores, cortei os fragmentos de
texto que diziam respeito as categorias e foram colados obedecendo a ordem
sequencial das historias de vida. Pelo facto de ser confrontada, por vezes,
com fragmentos de texto que remetiam para duas categorias em simultaneo,
segui as regras de exclusividade muatua, homogeneidade, pertinéncia,
objectividade e fidelidade propostas por Bardin (1995). De cada categoria
emergem ainda subcategorias para reduzir o campo de analise.

i) Dentro de cada categoria emergiram subcategorias que foram ou nao
coincidentes ao longo dos discursos. Nesta fase da analise, para encontrar as
subcategorias, tomei como ponto de referéncia a historia de vida de Isabel
(pelo facto de ser mais velha) e, a partir dela, procurei estabelecer analogias
com o discurso de Luisa que me permitissem identificar essas mesmas
subcategorias. A fim de registar esses momentos e a sua coincidéncia, ou néo,
nos discursos de ambas as professoras elaborei um quadro onde consta uma
listagem das categorias e subcategorias por ordem numérica, referenciando as
paginas onde ocorrem.

iii) Por fim elaborei quadros de andlise, por cada professora, onde coloquei as
frases ou relatos que me serviram como orientacdo subsidiaria para a analise
das histérias de vida. Deles constam as categorias, subcategorias e
indicadores (sendo estes os fragmentos de texto que possibilitaram o emergir

de cada subcategoria).
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Resultados e Conclusoes

O estudo das narrativas conduziram-me por algumas linhas de analise que
apontam diferentes dimensGes que se entrecruzam e interpenetram na vida das
entrevistadas. Emergem, assim, as percecdes que as professoras tém sobre: a construgdo
da sua identidade pessoal e profissional; a profissdo e a formacdo tendo em vista o
desenvolvimento de competéncias profissionais; as mudancas observadas nos curriculos
escolares; a predisposi¢cdo para a mudanga; e os factores favorecedores/inibidores para o
desenvolvimento das expressfes artisticas em contexto escolar. Ao longo do estudo
penso ter colocado em evidéncia trés aspetos fundamentais que sintetizo de seguida.

As questdes em torno da construcao social e cultural, do feminino e do masculino,
revelam as marcas que a ideologia, as crencas e os valores sociais tiveram e tém sobre
as pessoas. Este tempo de memorias, trazidas ao presente, revelou-se um tempo passado
que as professoras fingiram néo ver e, talvez, como ndo o viram (ou ndo queriam ver)
nem deram pela sua passagem. Enquanto protagonistas dos acontecimentos que
marcaram as suas vidas e a continuidade que teimavam em perpetuar, importa reflectir
sobre 0 que penso que disseram, 0 que parece que disseram, 0 que deixaram nas
entrelinhas e o que ndo disseram.

As vivéncias apresentadas refletem a imagem da sociedade fechada, imersa sobre
si mesma, que o regime ditatorial forjou durante cinquenta anos. Os valores
conservadores de Deus, Péatria e Familia e a normatividade por eles imposta,
conduziram a constru¢do de identidades de género, marcadamente estereotipadas e
diferenciadoras. As condutas dos rapazes e das raparigas eram claramente influenciadas
pelo socialmente aceitavel. A escola cumpria o seu papel como inculcadora dos valores
e principios ideologicamente assumidos. O silenciamento dos sentimentos, das
incertezas e das angustias favoreceram os tabus sustentados pelo secretismo da vida
privada e da esfera publica. Nas terras encravadas, nas montanhas onde tudo tarda em
chegar, o hermetismo do regime ditatorial foi mais acentuado. As accbes e 0s
pensamentos eram regidos pela moral tradicional, fortemente condicionada pela Igreja
Catolica. A envolvéncia ideologica e religiosa reproduziu e reafirmou o poder
masculino paternalista, excluindo e reprimindo as mulheres nos seus direitos humanos.
Tudo estava definido a partida. O homem sustentava o agregado familiar, tinha

profissdo e alguns momentos de lazer fora de casa. A mulher cuidava da casa, do
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homem e dos filhos, trabalhasse, ou ndo, fora de casa, contribuisse, ou ndo, para a
economia doméstica, eram estes apenas 0s seus passatempos. Tudo isto se desvela nas
narrativas, ao falarem da sua situacdo, enquanto filhas. Assim era e assim deveria ser,
pelo menos para isso contribuia a accdo da escola, das professoras que aceitavam
incondicionalmente a transmissédo desses valores. Mas, a Revolugédo dos Cravos provoca
mudancas indiziveis e incompreendidas. Portugal experimentou, nos anos que se
seguiram ao periodo revolucionario, uma situacdo caracterizada por uma incontida
vontade de democratizar. Mas a prudéncia leva-me a pensar no valor das palavras,
naquilo que elas representam para cada um de nds. A democracia, como expressao de
cidadania ndo se ensina vive-se em cada dia, nas salas de aulas, no quotidiano
comunitario e em familia.

As préticas pedagogicas, centradas no aluno, reclamam uma nova forma de estar e
de ser na profissdo. Reclamam a partilha de opinides, a construcdo quotidiana de um
modelo de acgdo, a desrotinizacdo das estratégias. Dito de outro modo, encarar a
crianca/aluno(a) como cidadao(d) implica mudancas. Contudo, a estrutura das
mentalidades, impenetravel, resistente e individualizada revelou ser um obstaculo para
as mudancas que importava e importa realizar.

Apesar de muito ter sido feito, muito ficou por fazer. A igualdade de
oportunidades, no acesso e sucesso, enferma ainda das incongruéncias e inconsisténcias
que se observam entre o que se pensa, o que se legisla, o que realmente se pode mudar e
aquilo que se muda de facto. E, neste entretanto, todos somos responsaveis. Sem
generalizacGes abusivas, penso que apesar da euforia sentida no pos 25 de Abril e na
efectiva liberdade a que ele levou, a escola continua a ser uma instancia onde se
continuam a inculcar valores desadequados e desajustados das necessidades educativas
e sociais actuais. Importa lembrar que cada uma das professoras recebeu a marca dos
contextos e dos ambientes com 0s quais contactou e que influenciaram as suas
significacOes de vida, de educagéo e de homem/mulher.

Ser professora do 1.° Ciclo do Ensino Basico é nas narrativas, simultaneamente,
uma actividade altruista e arriscada. Como é definida nas entrelinhas das narrativas, a
profissdo docente é encarada como um acto altruista pelo prazer de dar prazer ao outro.
E inGmeras vezes afirmada, a profissio, como uma pratica da relacdo, que assume a

dimensdo da partilha como uma accdo de transferibilidade de conhecimento de
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professor(a) para aluno(a), gerador de conforto e bem-estar a ambos. Neste sentido, os
discursos acentuam uma visdo da ac¢do pedagdgica centrada no professorado. Foi uma
heranca pesada a que estas profissionais receberam na formacdo inicial e a que
experimentaram enquanto alunas. E ela que continua a marcar as suas representacdes e a
valorizar a accdo educativa como uma relacdo univoca, num acto de dar (o
professorado) aos que devem receber (as criancas), em vez de ser interpretada como
uma relacédo reciproca de construir. Mas a profissdo docente é também entendida como
uma actividade arriscada pelas consequéncias que dela podem advir. Assume-se a ac¢éo
educativa como um dos elementos mais importantes na formacdo das criancas. A
responsabilidade profissional parece estar presente nos discursos pela valorizacdo que
atribuem ao ndo gostar de faltar. Revela-se ainda arriscada: porque as criancas sdo
todas diferentes; porque é importante fazer-lhes entender bem os conteldos; porque as
professoras sao modelos transmissores de conhecimento. Continuando ainda a carregar
0 peso do curriculo acentuadamente cognitivista, privilegiam-se 0os modelos que néo
perturbem o tempo do professor, a organizacao da sala e as estratégias que favoreceram,
preferencialmente, o saber saber. As mudancas dos curriculos e os discursos que as
Ciéncias da Educacdo tém veiculado, observam a subida dificil, lenta e compassada do
Mardo. A vida das pequenas comunidades assiste, paulatinamente, a pequenas
invers@es. O isolamento persiste, as escolas antigas, escuras e frias, acentuam o divorcio
entre professores e comunidades locais. A pesada marca dos quilémetros diarios, que as
professoras revelam efetuar, evidenciam o conflito entre a sua funcdo de professora e de
mée. Ir a escola dar aulas, regressar a casa, parece ser uma solucdo para o conflito
interior que vivenciam. A solucdo néo é, para elas, satisfatdria, mas aparece como uma
especie de equilibrio de forgas entre dois desejos. Ndo é um processo perfeito porque,
de um lado ou de outro, ha sempre perdas. N&o parecem existir, dadas as caracteristicas
do distrito de Braganca, solucBes ideais, mas apenas a sensacdo de que é impossivel
conseguir fazer melhor. Penso também que ndo se pode reduzir este conflito a uma
racionalidade ultrapassavel porque ele estd marcado pelos sistemas sociais, pelas marcas
que atribuem significado as ac¢fes declaradas nas narrativas. Importa ainda referir que
ser professora do 1.° Ciclo, no distrito de Braganca (e talvez noutros do interior do pais)

é estar profissionalmente s6. E estando sés, completamente desenraizadas dos seus
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contextos emocionais, estas professoras ndo se abrem a comunidade, ndo dialogam e
ndo investem.

A tdo apregoada mudanca do p6s 25 de Abril pode ter sido legislada, apelada e
programada em diferentes iniciativas e até na formacdo continua que estas professoras
experimentaram, mas ela ndo chegou as salas de aula, aos modelos pedagdgicos e muito
menos aos alunos. Transformar a accdo pedagogica exige, de cada um de noés, o esforco
por romper com estere6tipos do passado, com imagens e representagdes construidas no
conformismo da accdo e com a vontade de ser diferente em cada dia.

Marcadas pela valorizacdo de um curriculo cognitivista, as professoras do estudo,
sentem-se condicionadas no desenvolvimento das areas das expressdes artisticas. As
propostas curriculares que as entrevistadas receberam, durante a escola primaria, apesar
da diferenca de idades, basearam-se na reproducdo da realidade percebida, na medida
em que se limitavam a exprimir o observado e o evidente.

Reconheg¢o que na educagdo de Isabel a importancia do Desenho se situava no
principio de que, pela repeticdo de gestos e de tracos, a crianca se apropriava de
competéncias ligadas a escrita, auxiliando o pensamento racional, sem contemplar o
desenvolvimento desejavel de uma cultura visual e o processo criativo. Através do
discurso de Luisa denota-se que, no seu tempo, a tradicdo metodoldgica ligada ao
desenho a vista e ao rigor deixa de existir, passando o desenho a incorporar uma
vertente de complemento, onde a articulagdo texto/imagem era graficamente resolvida
pela crianga.

A preocupacdo inerente a exploracdo das areas artisticas tende a acentuar-se, e
ainda bem. Contudo ndo se pode esquecer que persiste a ideia de que a arte é inata ao
individuo e que s apenas alguns sobredotados estdo ligados a essa forma de expressao.
Esta desvalorizacao pela arte foi alvo de um lento e gradual processo que atingiu, néo sé
a escola, como a sociedade. Na formacéao de professores também persistiu a ideia de que
a arte é para formar artistas, o que comprometeu e compromete a tdo combalida imagem
do professor ou professora que tenham como pratica o desenvolvimento de um ensino
artistico. As entrevistadas situaram-se sobre estes aspectos constrangedores que, por
vezes, impossibilitam a exploracdo das éareas artisticas, sejam eles pessoais,

institucionais ou mesmo sociais.
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Confrontadas com as opgdes na LBSE e com diversas regulamentagbes em
Decretos-Lei, Circulares e Despachos, salientam as docentes a importancia da
exploragdo da area de Expressao Plastica no 1.° Ciclo do Ensino Bésico. Por tal, assumo
que a mudanca a construir dependerd de cada profissional, bem como de medidas
governamentais que permitam dotar as escolas com dispositivos facilitadores do
desenvolvimento do curriculo, em suma, que invistam e apetrechem as nossas escolas
com recursos adequados e arranjem espagos proprios, porque a mudanca educativa ndo
pode depender apenas da boa vontade do grupo profissional.

Além da natural reflexdo que este estudo me proporcionou, fez, ainda, emergir
uma forma mais consciente e critica de olhar a minha pratica pedagogica, reconhecendo
a necessidade de romper com alguns estere6tipos e constrangimentos de um passado
feito presente, enfrentando e assumindo profissionalmente os desafios do futuro.

A reflexdo sobre as areas das expressdes artisticas no curriculo do 1.° Ciclo do
Ensino Basico associa-se, muitas vezes, a falta de conhecimento que os professores tém
sobre elas, condicionando o seu desenvolvimento. Mas penso que a valorizacao das
areas das expressdes ndo se reduz a implementacdo de algumas técnicas de Expressdo
Plastica, a memorizacdo de umas canc¢des e poesias ou mesmo a dramatizacao de textos.
A acc¢do pedagogicamente centrada nas areas de expressao artistica pode revelar-se uma
mais-valia no desenvolvimento de projectos educativos integrados, indutores de novas
formas de olhar o0 mundo, o real e o concreto. Neste sentido, penso que este estudo abre
uma porta a reflexdo sobre a forma como sdo pensados os curriculos e também a
formacédo de professores no campo das expressdes artisticas e questdes de género.

E urgente pensar uma nova logica escolar, o que implica pensar na formacéo de
professores de forma integradora e transversal. Professorado que: contribua para a
construcdo de criangas despertas para a arte, para a cultura e para o sentido critico; no
seu quotidiano valorize a divergéncia e nao apenas a convergéncia; e disponivel e
consciente das implicagBes que advém da sua ac¢do educativa, por isso, mais sensivel
para observar, para ouvir e para reflectir. Além disso, este estudo levanta ainda algumas
questdes sobre os contextos onde os professores desenvolvem a sua accdo profissional,
apontando claramente para a necessidade de reconcetualizar a formagéo continua e o

sentido dos projectos educativos e curriculares das escolas.
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Finalmente, penso que este estudo reconhece que os contextos sociais, saberes e
experiéncias de cada um(a), implicam que os(as) investigadores(as) desenvolvam linhas
formativas centradas nas necessidades formativas do professorado. De contrério,
continuamos a estar perante a constru¢do social do conformismo. Na verdade, a
educacdo pela arte pode ser uma das vias para a formacéo e/ou reforco de competéncias

profissionais quando devidamente integrada nos curriculos de formagé&o.
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RESUMO: O presente estudo tem como objetivo conhecer a natureza do trabalho
desenvolvido nas Atividades de Enriquecimento Curricular (AEC) de Inglés e se este tem
implicacOes significativas nas aprendizagens das criancas. Através dos professores das
AEC e dos professores do 2.° Ciclo de Inglés, queremos perceber quais as altera¢des que
estas atividades provocaram na aquisi¢do de conhecimentos e que influéncias tiveram no
rendimento escolar no ciclo seguinte. Procuramos ainda compreender se existe articulacdo e
como é concretizada, bem como se tem implicagdes na continuidade pedag6gica e no
desenvolvimento de competéncias especificas da Lingua Estrangeira — Inglés. O estudo
realizou-se no ano letivo de 2011/2012 em sete Agrupamentos de ensino publico
pertencentes ao Concelho de Guimardes, com professores de ambos os ciclos. Trata-se de
um estudo de caso, baseado numa metodologia de natureza qualitativa em que foram
utilizados os seguintes instrumentos de recolha de dados: entrevistas exploratdrias e
inquéritos por questionario. Os resultados encontrados permitiram-nos perceber que 0s
professores das AEC consideram-nas ludicas, motivadoras e interessantes, embora
desenvolvidas em espacos com condic¢Bes inapropriadas. Os professores do 2.° Ciclo
consideram estas atividades, de forma genérica, uma influéncia positiva no rendimento
escolar dos alunos. Outro aspeto abordado neste estudo decorre do facto de ser necessario
conhecer e entender como é feita a articulagdo entre os professores de ambos os ciclos,
assim como perceber até que ponto existe continuidade curricular/pedagdgica no processo
de ensino e aprendizagem, do ensino da Lingua Estrangeira de Inglés. Queremos, deste
modo, realcar os aspetos positivos e/ou elaborar recomendaces no sentido de superar
algumas lacunas que possam existir na articulagéo curricular entre niveis e na continuidade
pedagdgica no Ensino de Inglés entre 0 1.° e 0 2.° Ciclo.

Introducio

Este estudo abarca o ensino e a aprendizagem da Lingua Estrangeira (LE) de
Inglés no 1.° Ciclo do Ensino Basico (LCEB), concretamente nas Atividades de
Enriquecimento Curricular (AEC), promovendo o desenvolvimento das suas
competéncias gerais e transversais, fomentando a integracdo desta lingua no 2.°
Ciclo (Cruz, 2012). O Programa de Generalizagdo do Ensino de Inglés (PGEI) no
1CEB refere que “ao ensinar-se Inglés aos mais novos se estd a contribuir para o

desenvolvimento global da crianca, ndo apenas para O Seu Sucesso nha
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aprendizagem de linguas” (Bento, 2005, p.10).

As razdes que estdo na origem deste estudo prendem-se, sobretudo, com as
abordagens a aprendizagem de Inglés no 1CEB. Nesse sentido, preocupa-nos
também o seu contributo para as restantes aprendizagens deste nivel de ensino,
respeitando as suas caracteristicas de ensino globalizante.

Esta investigacdo pretende analisar as repercussdes que a aprendizagem da
LE de Inglés, iniciada no 1.° Ciclo, tem no 2.° Ciclo do Ensino Bésico (2CEB).
Pretendemos, assim, perceber se existem praticas de continuidade
curricular/pedag6gica no processo de ensino e aprendizagem da LE de Inglés
entre estes niveis de ensino e em que processos de articulacdo se sustentam. Em
face destas intencdes, queremos ainda perceber se os professores do 2CEB
reestruturam as suas praticas de ensino e como, por consideracdo com 0s
contetdos explorados e as experiéncias prévias dos alunos no ambito das AEC.

Vaérios autores defendem a criacdo de um ambiente de ensino que va ao
encontro dos interesses dos alunos, ambiente esse que devera contemplar
abordagens metodoldgicas de caracter holistico. Assim, as experiéncias de
aprendizagem da LE devem ser entendidas como parte de um todo, em que é
percecionada como um instrumento necessario a construcdo e alargamento do
conhecimento (Cohen, 1991; Phillips, 1993). Todavia, a LE devera ser entendida
globalmente, de forma integrada e interdisciplinar, uma vez que, tal como refere
Pereira (2003, p.3) esta “constitui um elemento que facilita e promove
aprendizagens significativas, uma vez que permite a mobilizacdo e transferéncia
de conhecimentos e capacidades associadas as diversas areas disciplinares”.

Trabalhos recentes nesta area mostram que ainda ndo aprendemos o
suficiente. Santos (2010) refere que os Agrupamentos de Escolas deverdo definir
0s meétodos de trabalho com os professores, incluindo os de AEC, e o0s
Departamentos Curriculares, de forma a melhorar a qualidade das atividades, bem
como a sua articulagdo com o curriculo escolar. Considera ainda que deve existir
uma maior programagdo entre os professores das AEC, bem como uma maior
integragdo dos mesmos nos Departamentos Curriculares dos respetivos
Agrupamentos de Escolas. Nesse sentido, conforme afirma Strecht-Ribeiro,

“continua por resolver um fator critico essencial: o da articulagdo” (2005, p.215).
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Vasconcelos (2009) no seu trabalho de investigacédo, acrescenta que as AEC,
apesar de ndo serem de carater obrigatorio e ndo fazendo parte da componente
curricular do 1CEB, determinam, no entanto, entre outras atividades, o inicio da
aprendizagem da LE de Inglés, pelo que devem ser encaradas com seriedade pelas
partes envolvidas no processo educativo. Sabemos o quanto se torna fundamental,
na sociedade moderna, a aquisicdo de competéncias linguisticas, nomeadamente
ao nivel da LE de Inglés, para a promocdo da integracdo e sucesso profissional,
bem como da propria realizacdo pessoal.

Parece-nos, desta forma, relevante que se comece a examinar a realidade das
escolas a fim de verificar se a legislacdo é posta em pratica. Se o professor tem de
articular as atividades que promove com outros profissionais da educacao, por que
razdo descura essa tarefa que lhe é exigida? Se o aluno é portador de
conhecimentos e experiéncias prévias, por que razdo nao existe continuidade
curricular e pedagdgica?

E a estas e outras questBes que pretendemos dar resposta, para que, em
primeiro lugar, se promova uma analise das praticas das escolas, e se necessario as
reformulem, com o intuito de promover o sucesso educativo das criancas. N&o
temos a ousadia de pensar que as vamos alterar com a concretizacdo deste estudo
ou doutros desta natureza. Contudo, sem estes passos, certamente, ndo poderemos
chegar sequer a pensar que isso é possivel. E, de facto, a nossa experiéncia, nos
contextos escolares, dizem-nos que mais do que possivel, essas mudancas tornam-
se necessarias, se queremos uma educacdo capaz de responder melhor as
necessidades das criancas dos nossos dias.

De acordo com as consideragOes concretizadas, partimos para o estudo
tendo por base uma questdo global de investigacdo, a qual, em termos
metodologicas, subdividimos em trés outras questdes, que procuram ser um meio
de orientar os processos de indagacdo. Apresentamos de seguida a questdo geral

desta investigacéo:

e Quais as perspetivas dos professores sobre o processo de transicdo entreo 1.°e 0
2.° Ciclo do Ensino Basico e as suas dindmicas de concretizacdo relativamente a

aprendizagem da Lingua Inglesa, trabalhada nos contextos das Atividades de

1118



Atas do XII Congresso Internacional Galego-Portugués de Psicopedagogia. Braga: Universidade do Minho, 2013
ISBN: 978-989-8525-22-2

Enriquecimento Curricular, ao nivel do 1.° Ciclo, e da disciplina desta area

curricular, no 2.° Ciclo?

Deste modo, como dissemos, para orientar o trabalho metodolédgico consideramos
as trés seguintes sub-questdes:

e () Quais as percecdes dos professores do 1CEB e do 2CEB, no ambito da Lingua
Inglesa, sobre a importancia da AEC de Inglés?

o (Il) Que perspetivas tém os professores sobre a existéncia da continuidade
pedagogica/curricular no processo de ensino aprendizagem, do ensino da Lingua
Inglesa, entre 0 1CEB e 0 2CEB?

o (1) Que inferéncias fazem os professores acerca do processo de concretizacao da
articulacdo entre 0 1.° e 2.° Ciclo do Ensino Béasico?

Assim, orientamos o trabalho no sentido de verificar qual a preparacdo em LE que
€ ministrada por professores do 1CEB e suas implicagdes na promoc¢édo do ensino e da
aprendizagem da LE junto das criangas do 2CEB.

Uma vez formulado o problema e apresentadas as questdes que nos orientam a
investigacdo, decidimos estruturar o texto da dissertacdo em duas partes: a primeira
parte, Enquadramento Teorico, € composta por dois capitulos (“As AEC no Contexto da
Educacdo Basica em Portugal” e “A AEC de Inglés no Contexto da Aprendizagem de
uma Lingua Estrangeira”); e a segunda parte, Metodologia de Investigacdo, é
constituida por trés capitulos (“Metodologia de Investigagdo e Analise dos Resultados”,
“Apresentagdo ¢ Analise dos Resultados” e “Considera¢des Finais™), cujos conteudos,
tentaremos fazer aqui uma breve sintese, e para 0s quais reservamos para uma leitura

atenta do texto integral da investigagéo (Cruz, 2012).

Enquadramento tedrico

As AEC no Contexto da Educacéo Bésica em Portugal

Neste apartado da-se destaque a temas que se entendem estar diretamente
relacionados com a investigacdo, dando principal atencdo ao sistema educativo
portugués e a sua evolucdo, assim como analisa como se processa 0 desenvolvimento
deste. Do ponto de vista do conhecimento e da aprendizagem esta ndo é uma realidade
estanque, mas sim algo em permanente desenvolvimento com vista & promogao de uma
educacdo de qualidade. Para entendermos o desenvolvimento humano temos que

estudar e compreender os diferentes contextos inerentes ao crescimento da crianga.
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Como tal, deve-se ter em conta todos os sistemas nos quais ela se desenvolve. A escola
da atualidade, devido ao crescimento da sociedade, exige uma investigacao e reflex&o
sobre a nossa acdo para que, posteriormente, na pratica educativa se trabalhe no
caminho da inovacdo pedagogica e curricular que visam o desenvolvimento integral do
aluno. O surgimento das AEC, no contexto do Ensino Basico em Portugal, € uma dessas
realidades que precisam de ser estudadas e reequacionadas, no sentido de prestar os
melhores servi¢os educativos de qualidade as criancas.

A Educacéo é um direito de todos os seres Humanos, ideal também defendido por
Gimeno (2005), que se encontra presente na constituicdo portuguesa e consagra a ideia
de “assegurar o ensino basico universal” e “obrigatorio e gratuito” (artigo 74.°, n.° 2). A
Educacdo é um direito de todos os seres Humanos e procura assegurar uma formacao
que seja comum a todos os cidaddos, contribuindo desta forma para desenvolver as suas
capacidades a nivel de personalidade, de caracter e de cidadania. O sistema educativo
portugués encontra-se organizado da seguinte forma, Educacdo pré-escolar, Educacdo
Escolar (Bésica, Secundaria e Superior) e Educacdo extraescolar. “A educacdo escolar ¢
uma das diferentes praticas sociais mediante as quais se ajuda o ser humano a
desenvolver todas as suas capacidades pessoais, num determinado contexto cultural e
social” (Alonso, 1996, p.6).

De acordo com Rold&o (2009, p.186), a educacgéo de base, dos 0 aos 12 anos, ndo
¢ “sinénimo de educagdo basica enquanto ciclo de um qualquer sistema”, mas deve ser
entendida, por parte da sociedade e da comunidade educativa, como oferta e garantia do
desenvolvimento e percurso educativo das criangas.

Se atendermos as palavras de Bartolo Campos (1995), nos ultimos anos foi
possivel estender 0 acesso a educacédo criando condicbes de funcionamento das escolas,
proporcionar estabilidade a funcdo docente e desenvolver novas praticas de ensino e
aprendizagem. Podemos, assim, dizer que a educacdo so é de qualidade quando faz
desenvolver o aluno e promove o seu potencial e para que tal ocorra é necessario que
haja envolvimento.

Foi a partir da aprovagdo em 1989, na Convencéo sobre os Direitos da Crianga, na
Assembleia Geral das Nagbes Unidas, que se evidenciou a valorizagdo do estatuto da
crianca e da importancia da sua educacdo. Devido a um conjunto de preocupacoes, tais

como a “dupla rotura no processo de escolarizacdo das criangas”, a passagem do
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Pré-escolar para o 1.° Ciclo e deste para o0 2.° Ciclo (Alarcéo, 2009, p.24). Em dezembro
de 2006, o seminario internacional sobre “Educacdo das criancas dos 0 aos 12 anos”,
promovido pelo Conselho Nacional de Educacdo (CNE) teve como finalidade analisar a
situacdo portuguesa tendo como referéncia outros paises europeus, caraterizar a situagdo
e tentar delinear novos rumos.

A educacdo é considerada como parte integrante de uma sociedade. Compete a
educacdo acompanhar as transformacfes desta, de modo a responder aos interesses
globais do ser humano. A escolarizagdo tem como objetivo preparar 0s sujeitos para
participarem ativamente em sociedade, possuindo competéncias para que, de forma
consciente e critica, sejam capazes de compreende, participar e viver no mundo do qual
séo parte integrante.

Os professores e as escolas sdo assim chamados a adequar e a contextualizar as
orientacBes curriculares as suas realidades concretas através do Projeto Curricular de
Escola e do Projeto Curricular de Turma.

Mais concretamente, a elaboracdo do curriculo nacional num contexto local
requer, entre outros aspetos, que se planifique e desenvolva “praticas de diferenciagdo
pedagogica que permitam trabalhar um curriculo comum (igual para todos), através de
estratégias que se adequem aos diferentes grupos presentes nas salas de aula” (Leite,
2001, p.35).

Pode assim afirmar-se que o conceito de curriculo nesta reorganizacdo engloba
um curriculo nacional flexivel que determina as aprendizagens e competéncias
essenciais a desenvolver pelos alunos ao longo do ensino bésico, que deve ser
contextualizado ao nivel da gestdo local, adaptando-se assim as necessidades e
realidades de cada escola.

Intimamente relacionadas com o curriculo estdo as “atividades integradoras”
(Alonso, 1998,p.196). Estas sdo orientadas para a resolucdo de problemas com um
sentido e uma intencdo e devem estar presentes nos contextos experienciais das
criancas, de forma a permitir a significatividade e a funcionalidade. Tudo o que a
crianca aprende deve ter um sentido e que possa usar o conhecimento atribuindo-lhe
sempre um significado. Para que os alunos possam desenvolver as competéncias basicas
temos que lhes transmitir a ideia que devem refletir no sentido de as suas aprendizagens

serem construtivas (Escamilla, 2009, p.33).
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Segundo Alonso (2006), o curriculo é como um projeto de cultura e de formacao
educacional, e resulta de uma construgdo social complexa e participada, através de
varios niveis e processos de decisdo-acdo-avaliacdo, que se articulam entre si com uma
concecdo de inovagdo, entendida como processo dinamico, evolutivo e aberto de
construcdo cultural, social e politica da mudanca, no contexto ecolégico e complexo das
escolas.

Para que haja qualidade de ensino, no sentido de proporcionar a cada aluno as
condicdes de aprendizagem adequadas as suas necessidades, de acordo com um projeto
curricular, permitindo desta forma o sucesso educativo para todos e desenvolvendo todo
0 seu potencial de aprendizagem, ndo podemos deixar de falar de inovagédo e mudanca.

A medida educativa Escola a Tempo Inteiro (ETI), surge relacionada com a
necessidade de ocupacdo educativa dos alunos, de forma plena, ao longo do tempo e no
espaco escolar. O Ministério da Educacdo pretendia dar resposta aos problemas
identificados no 1CEB, particularmente, a elevada taxa de insucesso escolar, revelada
pelos resultados das provas de afericdo. Com a implementacdo da ETI sdo criadas
condicdes para a introducdo de outras medidas que visam a melhoria deste nivel de
ensino, nomeadamente a garantia de atividades extracurriculares a todas as criangas, de
modo a rentabilizar a0 méaximo o tempo letivo das areas curriculares nucleares, o
fornecimento de refeicGes escolares, e a formacdo dos professores (Matthews et al,
2009, p.19). Perante a implementacdo das AEC, no ambito da ETI, os docentes atuaram
e foram percebendo a necessidade de se apropriarem do projeto e tomarem decisdes ao
nivel da sua planificacdo e organizacdo. A opcao desta medida educativa é pertinente,
pela sua dimensdo educativa na escola atual, mas também porque corresponde a uma
resposta social para todas as familias, com a ocupacéo plena das criancas em atividades

enriquecedoras (Matthews et al, 2009, p.17).

A AEC de Inglés no Contexto da Aprendizagem de uma Lingua Estrangeira

A aprendizagem de uma segunda lingua tem ocupado lugar de realce nos ultimos
anos no nosso pais, tendo sido postas em pratica medidas de promoc¢do desta
aprendizagem a partir de idades precoces. Torna-se preciso ganhar consciéncia da
importancia das novas perspetivas da educacdo em Linguas no contexto europeu e
nacional, com especial relevo para a sua aprendizagem precoce e inserida no PGEI no

1°ciclo do Ensino Bésico em Portugal. Este apartado é uma chamada de atengdo para

1122



Atas do XII Congresso Internacional Galego-Portugués de Psicopedagogia. Braga: Universidade do Minho, 2013
ISBN: 978-989-8525-22-2

aspetos relacionados com as perspetivas atuais inerentes ao ensino da LE a criancas, tal
como é preconizado pelo Curriculo Nacional do Ensino Bésico (2001), que sugere que 0
mesmo deve proporcionar aos alunos momentos estimulantes ao se envolverem em
tarefas, onde € privilegiada a abordagem comunicativa.

A construcdo da Europa, para além da adaptacdo das medidas legislativas, passa
pela emergéncia de uma consciéncia europeia que precisa da escola para se desenvolver.
Foi na Cimeira da Comissdo Europeia realizada, em Lisboa, em 200* que se reconheceu
a aprendizagem das linguas estrangeiras como competéncia chave essencial, tendo sido
este reconhecimento validado na Cimeira de Barcelona em 20022, que estabelece como
objetivo o juntar de esfor¢os para que os sistemas educativos dos paises membros
pretendam tornar-se como referéncia de qualidade a nivel mundial. No contexto
multicultural Europeu, torna-se necessario desenvolver o ensino das linguas estrangeiras
(uma sociedade multilinguistica), potenciar a mobilidade e o intercdmbio educativo.

Portugal, enquanto pais comunitério, segue estas recomendagfes assumindo a
aprendizagem da LE como garantia de futuro para as novas geracOes, facilitando a
iniciacdo da aprendizagem de Inglés no 1CEB, registando, a semelhanca de documentos
publicados pela Comissao Europeia, a sua importancia enquanto lingua de comunicacgao
“increasingly needed (...) virtually essential (...) an instrument of global
communication” (Maalouf, 2008, pp.7-9). Na sequéncia destas decisdes, assistimos, em
2005, a criacdo do PGEI, que constitui um ponto de viragem no sistema educativo
portugués, abrindo a possibilidade do ensino de Inglés a partir do 1CEB.

Na sociedade contemporanea, global e tecnoldgica, o Inglés tornou-se, sem
duvida, uma lingua universal e um instrumento de comunicacéo e de trabalho de crucial
relevancia, tornando-se de inquestionavel importancia a sua aprendizagem precoce. Para
atingir este objetivo é necessario despertar para as linguas (Candelier, 2004),
sensibilizar para a diversidade linguistica, desde os primeiros anos de escolaridade, ja
que a sociedade onde vivemos é linguistica e culturalmente diversificada. E necessario,
entdo, que as escolas promovam uma mudanca relativamente ao ensino e aprendizagem
das linguas, no caso o Inglés, propondo uma oferta linguistica diversificada.

O normativo publicado em 2005, Despacho n.° 14753/2005, 24 de junho, regista a
possibilidade de as escolas proporcionarem a aprendizagem de Inglés, no 3.° e 4.° ano

! Lishon European Council, 23 and 24 March 2000, Presidency Conclusions, part I, 26.
2 Barcelona European Council, 15 and 16 March 2002, Presidency Conclusions, part I, 43.1.
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de escolaridade. Posteriormente, ja em 2008, com o Despacho n.° 14460/2008, de 26 de
maio, alarga-se esta oferta ao 1.° e 2.° ano de escolaridade, atribuindo a responsabilidade
da deciséo sobre a sua frequéncia aos encarregados de educacédo das criangas.

Atualmente ha uma maior consciéncia da importancia da aprendizagem precoce
da LE para o desenvolvimento integral da crianca. Com a incluséo da LE no 1.° Ciclo
pretende-se que os contributos desta area vdo de encontro aos objetivos gerais deste
nivel de ensino, tentando integra-la nas restantes areas do curriculo.

Este estudo visa incidir sobre o ensino e a aprendizagem do Inglés no 1CEB,
promovendo o desenvolvimento das competéncias gerais e transversais do Ensino
Bésico e fomentando a integracéo desta lingua nas outras areas curriculares. O PGEI no
1CEB refere que “ao ensinar-Se Inglés aos mais novos se estd a contribuir para o
desenvolvimento global da crianca, ndo apenas para 0 seu sucesso na aprendizagem de
linguas” (Bento, 2005, p.10).

Considerando a importancia do desenvolvimento da LE no 1CEB, para 0 sucesso
escolar futuro dos alunos, o Decreto-lei n.° 6/2001, que configura a Reorganizagédo
Curricular, estabelece os principios orientadores da organizacao e gestdo curricular do
ensino basico, referindo no seu Artigo 7.° (Linguas Estrangeiras) que “as escolas do
1.° ciclo podem, de acordo com os recursos disponiveis, proporcionar a iniciagdo a uma

lingua estrangeira, com énfase na sua expressao oral” (ponto 1).

Procedimento metodologico

A motivacdo para este estudo empirico partiu da vontade de investigar e perceber,
através dos professores das AEC e dos professores do 2.° Ciclo de Inglés, as alteragdes
que estas vieram provocar nas aprendizagens da crianca e que influéncias tiveram no
rendimento escolar. Queremos ainda compreender se a articulagdo entre ciclos de
escolaridade tem implicagcGes na continuidade pedagogica e no desenvolvimento de
competéncias especificas da LE — Inglés.

O professor deve, colaborar na planificagdo/programacéo das atividades de Inglés,
reunindo com 0s outros docentes e assumir, assim, uma atitude de colegialidade,
abertura e cooperacdo, porque, de uma forma positiva, 0 objetivo é obter «feedback»
sobre comportamentos de modo a melhorar e inovar o desempenho profissional, pois
existem sempre aspetos a corrigir/aperfeicoar (Moreira, 2005).

Tratando-se de um trabalho assente em metodologias qualitativas, recorda-se que
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estas metodologias requerem ajustamento ao objeto de analise, aos objetivos da
investigacdo e a natureza das interpretagdes que se pretendem formular. Os objetivos
sdo a descricdo das varias realidades, o desenvolvimento da compreensdo e o
desenvolvimento de conceitos, através de dados descritivos, de documentos pessoais,
discursos de sujeitos, etc.

O paradigma neste tipo de abordagem é construtivista, significando isto que a
realidade se traca através de um conjunto de significados que sdo socialmente
construidos. Assim, 0 sujeito e o objeto a conhecer interagem e influenciam-se
mutuamente. A realidade é interpretada, confrontando as diferentes construcdes dessa
realidade, ou o significado elaborado por esses atores sociais.

Paradigma qualitativo e metodologia de estudo de caso

Autores como Howard e Sharp (1983, citados por Bell, 2002) afirmam que uma
investigagdo/pesquisa é uma procura que pretende ampliar 0s nossos conhecimentos,
utilizando métodos e processos que nos conduzam a novas descobertas.

Este € um estudo de natureza empirica que assenta hum paradigma qualitativo,
pois procura conhecer em profundidade uma realidade social e esclarecer 0s passos da
construcdo do conhecimento. A metodologia qualitativa € uma das mais utilizadas nas
Ciéncias Sociais e Humanas e, por ineréncia, nas Ciéncias de Educagdo. Tem como
objeto de estudo uma entidade bem definida — quase tudo pode ser um “caso”: um
individuo, um personagem, um pequeno grupo, uma organizacao, uma comunidade ou
mesmo uma nacdo (Coutinho, 2002). E a estratégia mais utilizada quando se pretende
conhecer o0 “como?” ¢ 0 “porqué?” que caraterizam o objeto de estudo fazendo justica a
sua unidade e identidade proprias (Yin, 2005) em que se pretende obter uma descri¢do
detalhada de um determinado contexto ou problema.

Outra caracteristica da investigacdo qualitativa é o facto de o plano de
investigacdo ser progressivo e ndo um documento inflexivel, formal e fechado. Ele
demonstra uma intencdo, um conjunto de orientacbes gerais, flexiveis e abertas,
suscetiveis de serem alteradas sempre que o problema a investigar o exija (Bell, 2002).
A metodologia qualitativa, geralmente, aplicam-se procedimentos interpretativos,
pressupostos relativistas e representacdo verbal apos analise de dados, contrariamente a
representacdo quantitativa.

A opcéo por este paradigma deveu-se ao facto de considerarmos, tal como Guba
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& Lincoln (1988, cit. por Vieira, 1998, p.147) que a realidade educativa é extremamente
complexa. E como menciona Silva (2011, pp.40-41), na sua tese de doutoramento,

[n]a origem da discussdo sobre o caracter quantitativo ou qualitativo da
investigacdo estd a identificacdo de dois paradigmas na investigacdo
educacional, formulados por Erickson (1986), e sistematizados por Lessard-
Hébert, Goyette e Boutin (1994): o paradigma positivista € o paradigma
interpretativo. (...) No contexto do paradigma interpretativo, o objeto de
investigacdo é formulado em termos de accdo, que abrange ndo sO o
comportamento fisico, mas também, e sobretudo, os significados que Ihe s&o
atribuidos pelos atores e por aqueles que interagem com os mesmos. Nesta
medida, “o objecto da investigacdo social interpretativa € a ac¢ao e nao o
comportamento (p.127).

“A esséncia de um estudo de caso ¢ tentar esclarecer uma decisdo ou um conjunto
de decisbes: 0 motivo pelo qual foram tomadas, como foram implementadas e com
quais resultados” (Schramm, 1971). Assim, a presente investigagdo constroi-se com
base na metodologia de estudo de caso enguadrando-se num paradigma qualitativo,
descritivo e interpretativo. As técnicas de recolha de dados para responder as questdes
de investigacdo, seguem os pressupostos deste tipo de estudo. Conforme referem Goode
& Hatt, o estudo de caso “ndo é uma técnica especifica. E um meio de organizar dados
sociais, preservando o caracter unitario do objecto social estudado” (1969, p.422).

O estudo de caso € algo que acontece em ambiente natural, que ndo foi
manipulado, isto é, ndo pretende alterar a realidade, mas investiga-la tal como ela é. E
algo que se vai construindo, que vai crescendo e em que 0 nosso campo de intervencao
também se vai ampliando. Tem que haver uma imensa variedade de instrumentos e
estratégias de recolha de dados para fazer a comparacdo (triangulacdo dos dados), por
exemplo: questionarios, documentos e observagBes, pois tem um forte carécter
descritivo que conduz a um grande alcance analitico. Baseia-se, principalmente, no
trabalho de campo (é naturalista), sendo o caso sempre de grande interesse para o
investigador — este € o principal instrumento de recolha de dados. Fidel (1992) refere
que o método de estudo de caso é um método especifico de pesquisa de campo. De
acordo com Ponte (2006), as conclusdes servem apenas um determinado caso, uma
determinada realidade/contexto e ndo as podemos aplicar a outro caso.

Através desta metodologia qualitativa, pensa-se que o estudo de caso se acomoda
melhor ao objeto de analise, aos objetivos da investigacdo, a esséncia das informacoes

recolhidas e das interpretacdes que se pretendem enunciar. Do mesmo modo, a visao
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integrada e holistica dos processos a investigar tém subjacente o conhecimento que se
dispbe da temética da investigacéo, afirmando-se contudo a postura de vigilancia quanto
a formulacdo de juizos de valor aquando da interpretacdo da realidade organizacional,
tal como exige o trabalho de investigacéo.

Segundo Bell, a vantagem do “método de estudo de caso particular é
especialmente indicado para investigadores isolados, dado que proporciona uma
oportunidade para estudar, de uma forma mais ou menos aprofundada, um determinado
aspeto de um problema em pouco tempo (...) de um determinado caso (...)
interessando-se sobretudo pela interacdo de fatores e acontecimentos [para] permitir ao
investigador a possibilidade de se concentrar num caso especifico ou situagdo e de
identificar, ou tenta identificar, os diversos processos interativos em curso”. Como
desvantagem apresenta “o perigo da distor¢do (...), apontam o facto de a generalizagdo
ndo ser geralmente possivel e questionam o valor do estudo de acontecimentos
individuais” (2002, pp.22,24). Esta defini¢do vai de encontro com o que pretendemos
atingir e com os limites da nossa investigacdo. Contudo, um estudo bem conduzido,
deve prestar-se a uma reflexdo a diferentes niveis e deve realcar relacBes, questdes
pertinentes num determinado contexto, ou seja, a ac¢ao da realidade escolar.

Sendo uma metodologia bastante diversa e/ou composta por diferentes
elementos/tendéncias, pode permitir uma triangulacdo das técnicas e dos dados e uma
maior consisténcia e singularidade das conclusbes, o estudo de caso é, por isso,

adequado com uma visdo holistica da realidade enquanto construcédo social.

Objetivos e amostra

Hernandez et al. (2003) apontam os objetivos da investigacdo como um dos
aspetos a ter em conta no levantamento do problema, ja que permitem clarificar a
intencionalidade das perguntas da investigacao. Assim, 0s objetivos da investigagdo tém
como finalidade, operacionalizar o processo metodolégico, com o intuito de servirem
como orientadores da pesquisa e assinalar o que se pretende alcancar com a
investigacao.

No sentido de determinar qual o rumo a seguir, na procura de respostas para a
problematica enunciada, definimos os seguintes objetivos:

o (i) Perceber se existe articulagéo entre os Professores do 1.° Ciclo da AEC de

Inglés e os Professores do 2.° Ciclo de Lingua Inglesa na promocéo da
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aprendizagem desta area de conhecimento;

e (ii) Analisar se existe e como se processa o trabalho colaborativo entre 0 1CEB e
2CEB.

o (iii) Compreender se a articulacao tem implicacfes na continuidade pedagdgica e
no desenvolvimento de competéncias especificas da Lingua Inglesa;

e (iv) Conhecer as percecdes dos professores sobre a importancia da integragéo
curricular da AEC de Inglés no curriculo escolar do 1CEB.

Para desenvolver a presente investigacdo optdmos por escolher sete dos 14
Agrupamentos de Escolas do Concelho de Guimaraes, 0s quais sdo constituidos por 44
escolas do 1.° Ciclo, em que o numero total de alunos é de 3565 (dados relativos a
2011-12). Os sete Agrupamentos envolvidos sdo formados por sete Escolas Basicas do
2.% ¢ 3.° Ciclo, sendo o numero total de alunos, do 2.° Ciclo, de 1931. Refira-se que esta
informacdo foi recolhida através da consulta dos Projetos Educativos (PE) de cada
Agrupamento. N&o se faz uma citagdo nominal, pois procura-se proteger as identidades
dos participantes “para que a informagdo que o investigador recolhe ndo possa
causar-lhes qualquer tipo de transtorno ou prejuizo” (Bogdan & Biklen, 1994, p.77).
Assim, por questdes éticas, garantiu-se o anonimato dos participantes, sendo cada
agrupamento denominado pelas letras de A a G. Pelas mesmas raz@es, os participantes
envolvidos na investigacdo, também ndo foram identificados nominalmente.

Os sujeitos do estudo sdo professores das AEC de Inglés do 1.° Ciclo (30) e
professores de Inglés do 2.° Ciclo (38). Estes foram escolhidos por se mostrarem
disponiveis para colaborar nesta investigacdo e por possuirem conhecimentos da
realidade em causa, assim como 0s Agrupamentos ndo terem colocado qualquer objecao
a realizacdo do estudo. A existéncia ou ndo de recetividade demonstrada pelos Diretores
dos Agrupamentos, desde o primeiro contacto, em relacdo ao estudo, tornou-se num
fator decisivo na sele¢do dos contextos de investigagdo. Com o objetivo de conhecer as
representacdes dos professores de Inglés do 1.° e 2.° Ciclo dos Agrupamentos em
questdo, inquirirmos o universo dos professores envolvidos nesta tarefa - 55 docentes.

O motivo que levou a escolha destes deve-se a disponibilidade demonstrada pela
comunidade escolar/corpo docente para o estudo em causa. Consideramos que o0 nimero
de Agrupamentos que participam neste estudo acaba por ser suficientemente

representativo da realidade Concelho de Guimarées para podermos inferir na analise de
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resultados ideias que digam respeito, genericamente, a esta realidade na sua globalidade.
Sendo um ndmero dificil de apurar, devido as restricbes que os Agrupamentos
colocaram, ainda assim podemos dizer também que trabalhamos com um ndmero de
professores, tanto do 1.° como do 2CEB, na ordem dos 50% de todo o universo do

concelho de Guimaraes.

Procedimentos e instrumentos

Segue-se a apresentacdo dos procedimentos de recolha e analise da informacéo
nas diversas fases do estudo. Numa fase inicial contactaram-se os/as Diretores/as dos
Agrupamentos, na tentativa de solicitar a sua permissdo para poder desenvolver a
investigacdo que se pretendia efetuar. Estes contactos estabeleceram-se durante 0 més
de dezembro de 2011, com a finalidade de explicar os objetivos do estudo e verificar a
disponibilidade para participarem no mesmo, garantindo a confidencialidade da escola e
dos seus participantes. Obtida a autorizacdo, entregamos o0s protocolos de investigacdo
com o agrupamento devidamente assinados em duplicado por ambas as partes.

As técnicas e instrumentos de recolha de dados utilizados foram: entrevistas
semiestruturadas e inquéritos por questionario, com a finalidade de obter informacGes
claras e pertinentes de modo a responder as questdes pretendidas. Como lembra Bell
(2002, p.85) “um estudo que recorre a inquéritos pode também possuir caracteristicas
qualitativas”.

No decurso deste estudo utilizamos a entrevista semiestruturada como um
procedimento para a recolha de informacéo, no sentido de conhecer com detalhe as
problematicas em questdo, mas também como uma forma de enriquecer os dados para
proceder a elaboracdo dos questionarios.

De acordo com Quivy & Campenhoudt as “leituras e entrevistas exploratérias
devem ajudar a constituir a problemdtica de investigagcdo. (...) [A]s entrevistas
contribuem para descobrir os aspetos a ter em conta e alargam ou rectificam o campo de
investigacdo das leituras” (1998, p.69). As entrevistas exploratorias tém como fungio a
recolha de dados que podem ser fundamentais para a investigacao.

As entrevistas obedeceram a seguinte codificacdo: as referentes aos dois
professores de AEC do 1CEB, séo assinaladas da seguinte forma (Ent_xx_AEC). No
2CEB também foram realizadas duas entrevistas cuja apresentacéo foi codificada como

podemos observar (Ent xx 2CEB). A expressdo ‘xx’ corresponde ao numero da
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entrevista realizada aos professores. De salientar que os professores entrevistados néo
participaram no preenchimento dos questionarios, ndo tendo qualquer vinculo aos
agrupamentos que participaram no estudo.

Um questionario é extremamente util quando um investigador pretende recolher
informacdo sobre um determinado tema. A importancia dos questionarios passa também
pela facilidade com que se interroga um elevado nimero de pessoas, num espaco de
tempo relativamente curto, processo durante o qual ndo houve qualquer tipo de
interacdo entre estes e os inquiridos. Para tal, coloca-se uma série de questdes que
abrangem o tema desta investigacéo.

Na opinido de Ghiglione e Matalon (1993), quando recorremos a este instrumento
de recolha dos dados interessa-nos ter a possibilidade de retirar conclusdes acerca do
que os inquiridos dizem.

Ambos os questionarios foram sujeitos a um processo de validagdo interna e
externa. Na validacéo interna foi submetido ao parecer de dois professores de Inglés do
Ensino Basico, e por um docente do Ensino Superior, com a finalidade de dar uma
opinido fundamentada e imparcial, uma vez que possuiam um distanciamento
relativamente ao estudo em causa. Este processo contribuiu com algumas sugestdes no
sentido de clarificarmos questdes que poderiam causar alguma inseguranga nas
respostas. Seguimos as suas recomendacdes e reformulamos algumas perguntas que
poderiam parecer um pouco ambiguas. Todo o processo ficou concluido com a
validacdo dos questionarios ao nivel do Ministério da Educacdo e Ciéncia (MEC), no
sentido de a investigac@o poder ser concretizada nos contextos escolares.

Tendo presentes estes pressupostos, procedemos, como ja atras referimos, a
elaboracdo de dois questionarios. Tendo em conta os objetivos de ambos, a estrutura dos
mesmos baseou-se em trés pontos que consideramos fundamentais: Articulacéo,
Aprendizagem e Continuidade Pedagogica.

Os questionarios tém duas valéncias, um direcionado aos professores do 1.° Ciclo
das AEC de Inglés e outro para os professores de Inglés do 2.° Ciclo, ambos com a
finalidade de aferir as percecbes dos professores do 1CEB e do 2CEB, no ambito da
Lingua Inglesa, sobre a importancia da AEC de Inglés; até que ponto existe
continuidade pedagogica/curricular no processo de ensino-aprendizagem, do ensino da

Lingua Inglesa, entre o 1CEB e 0 2CEB; como se processa a articulacdo entre 0 1.2¢e 2.°
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Ciclos do Ensino Bésico e de que forma os professores de Lingua Inglesa no 2CEB
(5.° ano) modificam as suas préticas, tendo em consideracdo os conteldos explorados
nas AEC de Inglés no 1CEB. Como culminar do processo de tratamento e analise dos
dados, procede-se a uma triangulacéo das informacdes, ao nivel de analise interpretativa
(Cohen e Manion, 1990).

Para mais facilmente podermos identificar os inquiridos/entrevistados usdmos
siglas, que passamos a referir: Os inquéritos referentes aos professores de AEC séo
assinalados com (Quest_xx_AEC), sendo que o0 nimero do inquérito, representado pela
expressdo ‘xx’, pode variar entre 1 e 29. No 2CEB, s3o assinalados por
(Quest_xx_2CEB) e variam entre 1 e 26. Os numeros correspondem ao numero de

professores que foram questionados.

Resultados

O presente estudo surge na sequéncia de existirem diversas opinides mais ou
menos controversas acerca das abordagens a aprendizagem de Inglés no 1CEB.
Pretende-se perceber quais as perspetivas dos professores das AEC e do 2CEB, assim
como se existem alguns pontos de confluéncia acerca deste assunto. Simultaneamente, €
ainda nossa intencdo compreender se a articulacdo tem implicacGes na continuidade
pedagOgica e no desenvolvimento de competéncias especificas da LE — Inglés,
respeitando as suas caracteristicas de ensino globalizante. Contudo, este estudo pretende
ser uma mais-valia sobre o conhecimento que se tem sobre as AEC e pode indiciar
tendéncias que acreditamos devem também ocorrer noutros contextos similares,
espalhados por este pais.

Os Agrupamentos ao selecionarem a oferta das AEC devem ter em conta 0s
objetivos definidos no PE. A sua articulagdo com as atividades curriculares é
fundamental para garantir que as mesmas contribuam de forma continua e equilibrada
para o desenvolvimento das competéncias basicas dos alunos (ME/CAP, 2009, p.45).
Na realidade, a congruéncia entre esta selecdo da oferta formativa e as necessidades do
Agrupamento, bem como com aquilo que é definido no ambito do seu PE, nem sempre
é possivel de concretizar, uma vez que os Agrupamentos estdo dependentes das
Autarquias ou de outras entidades.

Nos dados divulgados pela CAP em 2009, verificamos que a forma de articulagao

mais usual é a participacdo em reunides de trabalho, seguida da reflexdo conjunta sobre
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metodologias e estratégias de ensino-aprendizagem e da programacao de atividades. De
assinalar que os professores das AEC, do 1.° e 2.° ano no ensino de Inglés, apresentam
uma percentagem de 58% na participacdo em reunides de trabalho. Contrariamente ao
esperado, os professores do 3.° e 4.° ano participam nas reunides de trabalho com menos
frequéncia.

As conclusdes e as sugestdes, apresentadas de seguida, foram retiradas a partir da
analise das respostas aos questionarios, aplicados aos professores do 1.° Ciclo da AEC
de Inglés e aos professores de Inglés do 2.° Ciclo. Os resultados devem ser entendidos
como indicacdes para compreender as percecdes dos professores sobre a importancia
das AEC de Inglés. A ideia inicial estava, sobretudo, orientada para a articulacdo entre
ciclos de ensino, mas, com a apresentacdo e analise dos resultados dos inquéritos,
percebeu-se que os mesmos refletem outras preocupacdes no ensino do Inglés no
1.°Ciclo e respetivas repercussdes no 2.° Ciclo. Tentamos assim com esta reflexao
responder aos objetivos de investigacdo colocados no inicio do estudo.

(i) Perceber se existe articulacéo entre os Professores do 1.° Ciclo da AEC de
Inglés e os Professores do 2.° Ciclo de Lingua Inglesa na promocéo da
aprendizagem desta area de conhecimento.

No que diz respeito a articulagdo entre os professores das AEC e os professores do
2.° Ciclo, estes referem a importancia dessa articulagdo mas reconhecem que néo existe
tanto quanto seria de esperar. Mesmo assim, é na parte de planificacdo das atividades
que se torna mais evidente os problemas existentes ao nivel dessa articulacdo curricular
e pedagogica. Uma sugestdo para melhorar a articulacao seria a existéncia de mais horas
destinadas a reunides no horério dos professores de AEC, devidamente remuneradas.
Apenas um numero reduzido de professores defende que as atividades concretizadas sdo
suficientes para promover o trabalho de articulagéo e de planificacdo. Sendo assim, a
generalidade dos professores, defende a necessidade de incremento de trabalho nesta
area, fundamental para a promogéo da aprendizagem da Lingua Inglesa de uma forma
articulada. S6 desta forma sera possivel caminhar para a melhoria dos processos
curriculares e pedagdgicos desta oferta formativa e, por ineréncia, da qualidade das
aprendizagens desenvolvidas pelos alunos.

Quanto a articulagcdo com outros ciclos de ensino, esta ainda continua a ser
reduzida, sendo emergente repensa-la para melhorar a qualidade pedagdgica
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e curricular. (Abrantes, 2009, p.16)

A articulacdo curricular €, presentemente, uma das questdes mais abordadas pelos
docentes, qualquer que seja o nivel de escolaridade em que desempenhem a sua prética
profissional. Os educadores sdo confrontados com a problematica de, por um lado,
assegurar uma identidade sélida aos alunos e, por outro, garantir que a aprendizagem &
reveladora das suas apropria¢fes. Sendo o curriculo um todo que vai sendo construido
pelos intervenientes no processo de ensino-aprendizagem, a articulagdo assume uma
dimensao instrumental e processual. Ela € um dos instrumentos operativos do curriculo,
que permite a construcdo articulada do saber, do ser e do estar no espaco escola.
Segundo Roldao (2001, p.67) “a questdo da gestdo coloca-se essencialmente ao nivel do
pensar e do diferenciar os modos de ensinar e de organizar as situacdes de ensino que
resultem melhor”.

Dos resultados obtidos, a maioria dos inquiridos considera importante a
articulacdo entre ciclos. Todavia, a articulacdo carece de uma seriedade que atualmente
parece-nos que ndo ocorre, pelo menos de uma forma consistente e estruturada, para que
dai resultem evidéncias na melhoria das aprendizagens das criancas.

Podemos dizer que 0s Agrupamentos encaram 0S processos para a promogao da
articulacdo vertical de forma diferenciada. Assim, em dois Agrupamentos sdo
promovidas reunifes mensais para o trabalho conjunto entre professores do ensino de
Inglés. Nos outros casos, encontramos definidos processos que variam entre reunioes
por periodo e até a realizacdo de reunides bienais. Em face da leitura dos resultados dos
sete Agrupamentos que participam no estudo, encontramos resultados que encaram a
articulacdo de uma forma positiva e dizem que tém um trabalho consistente nessa area,
precisamente nos Agrupamentos que disponibilizam mais tempo para esses aspetos de
articulacdo. Tambeém de forma analoga, encontramos resultados que indicam um menor
grau de envolvimento e de sistematizagdo das questdes da articulagdo, nos
Agrupamentos que ndo cuidam tanto das condigbes para a sua concretizagdo. Isto
leva-nos a concluir que, embora néo seja condicao suficiente, €, sem duvida, necessario
encontrar espagos e tempos para que seja possivel concretizar essa articulacao,
conforme indiciam os resultados de dois dos Agrupamentos estudados.

Por aquilo que observamos, uma parte consideravel dos professores das AEC

apenas entram em funcdes depois das atividades letivas terem sido previamente
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definidas e iniciadas, sendo esta a forma que as instituicbes promotoras destas
atividades encontram como um meio de economizar recursos. Assim se compreende a
frase de um professor que corrobora a observagao: “Nao conheco os professores do
2.° Ciclo. Apenas houve uma reunido no inicio do ano e eu ainda nao trabalhava neste
Agrupamento” (Quest 03 AEC).

Alonso (2004) explica que articulacdo vertical significa continuidade curricular,
sequéncia progressiva e interligada entre unidades, anos e ciclos para que o aluno
integre experiéncias de aprendizagens; articulacdo horizontal reflete o sentido da
interdisciplinaridade, globalizacéo e transversalidade. As atividades curriculares devem
ter uma perspetiva globalizadora e integradora do saber e da experiéncia.

Noutro sentido, a articulacdo horizontal entre professores de AEC e o professor
titular acaba por acontecer de uma forma mais periddica e estruturada, evidenciando
melhorias significativas nos processos. Contudo, verificamos que algum desse trabalho
resulta ainda de encontros mais ou menos informais. De facto, a proximidade entre 0s
contextos de trabalho destes profissionais acaba por ser um elemento promotor e
facilitador dessa articulacdo, que resulta de momentos de partilha e de trabalho comum.
As frases que se seguem sdo exemplos que, julgamos, corroboram esta perspetiva.

A articulagdo é feita com os professores titulares de turma.
(Quest_28 AEC).

Em conversas informais ha troca de materiais e informacdes entre 0s
professores titulares de turma e os professores de AEC. (Quest_18 AEC)

Parece-nos que uma das questdes essenciais deste trabalho relaciona-se com a
motivacao das criancgas para a aprendizagem do Inglés. De facto, quando a articulacéo é
ineficiente na planificacdo e concretizacdo das atividades, as AEC correm o risco de, a0
invés de fomentar o gosto pela aprendizagem do Inglés, contribuirem antes para o
desinteresse pela AEC de Inglés, que pode ter consequéncias nefastas, conforme é
corroborado pelos professores, para a propria desmotivacdo geradora de insucesso
escolar no 2.° Ciclo (APPI/CAP, 2009, p.15).

(i) Analisar se existe e como se processa o trabalho colaborativo entre o 1CEB e
2CEB
O segundo objetivo centra-se em perceber como se operacionaliza a articulagéo

curricular entre os diferentes niveis de escolaridade. Alonso, Peralta e Alaiz (2001)
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enfatizam a ideia de uma maior abertura e flexibilizacdo em relacéo ao espaco curricular
alargado, que normalmente é composto por normativos da tutela, nos quais estdo
incluidos os programas, mas também apresentam abertura ao trabalho
participativo/colaborativo.

A aprendizagem enquanto processo assente numa dindmica de trabalho
colaborativo, para o qual um conjunto de professores contribui, promove a construgédo
partilhada do conhecimento. O curriculo é entendido como resultado de um esforco
conjunto, desenvolvido por alunos e professores. Na dindmica deste trabalho
perspetivamos os professores, os alunos e o contexto de realizagdo como intervenientes
ativos na promocgdo destas interacOes. Neste processo de construcdo partilhada do
conhecimento, combinam-se esforcos para atingir um mesmo objetivo, num contexto
determinado. Para tal, torna-se necessario organizar as interacGes, de modo a
potencia-las, atendendo também as especificidades das atividades a realizar.

Ao nivel das intences, os professores corroboram da importancia da cooperagdo
para a melhoria do ensino e, naturalmente, dos resultados das aprendizagens. Conforme
refere um professor, “hda um bom trabalho de equipa, partilhamos materiais e
organizamos atividades” (Quest 10_AEC). Porém, as respostas dos inquiridos indiciam
que o trabalho colaborativo € substancial, quando realizado, ao nivel de ciclo, pois “a
proximidade entre os professores facilita a colaboragdo” (Quest 23 2CEB).

Na colaboracéo entre ciclos, encontramos resultados que indiciam a dificuldade de
promover este tipo de trabalho, o que, provavelmente, tem implicacfes na qualidade dos
processos de transicdo, ndo sendo salvaguardados, tal como seria exigivel. Um
professor das AEC refere, como exemplo, que “a relagdo com os professores do 2.°
ciclo é quase nula (Quest_21_ AEC). Verificamos, assim, que o grau de colaboracéo
entre colegas do mesmo ciclo é muito superior & colaboracéo entre ciclos.

Na sequéncia das ideias anteriores, pode-se também dizer que quanto maior o
distanciamento entre os professores menor € a sua articulacdo. A proximidade entre
colegas facilita a colaboracéo, discussao e reflexdo de variadas tematicas. A existéncia
de trabalho colaborativo seria uma mais-valia, podendo promover aprendizagens
significativas. Isto também pode-nos remeter para os espacos de promog¢éo da educagéo
ao nivel do ensino basico que, sendo uma unidade organica e organizativa, de acordo

com a LBSE, ndo é uma unidade funcional e efetiva com resultados praticos ao nivel
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das préticas educativas. Agora que estamos num processo de remodelacdo da rede
escolar, esta deveria ser pensada, ndo so por questdes econémicas e demogréficas, mas
ainda e sempre devido as questdes curriculares e pedagogicas.

Referindo Serra (2004), o objetivo maximo dos Agrupamentos de Escolas de
diferentes niveis educativos é a possibilidade de se criarem relagdes de cooperagdo entre
docentes, de trabalharem em conjunto, que traz, pelo menos, a ideia ténue de os
professores trabalharem ou articularem em conjunto. S a partir de praticas educativas
reais, da partilha de espacos comuns de convivio ou de trabalho, pensado em conjunto e
com objetivos comuns poderdo ser promotores de conhecimento entre docentes e de

facilitacdo de projetos educativos comuns.

(iii) Compreender se a articulacéo tem implicacdes na continuidade pedagdgica e

no desenvolvimento de competéncias especificas da Lingua Inglesa

Para Serra (2004), ao nivel legal, existe a preocupacdo em promover a
sequencialidade e articulacdo, sobretudo ao nivel da concecdo da crianga e ainda no que
respeita as teorias pedagdgicas subjacentes. Em termos de dispositivos legais € no que
concerne a sequencialidade educativa, podemos verificar que a LBSE aponta para a
existéncia de objetivos gerais que sugerem continuidade educativa com 0s objetivos
gerais do 1CEB, refletindo a progressdao de contetdos e aprofundamento dos temas.
Estes documentos realcam a perspetiva construtivista do saber para cada crianga,
considerando-a na sua diferenca, valorizando as experiéncias anteriores, partindo do que
0 aluno ja sabe e fazendo a construcdo de novos saberes através de processos interativos
e gradualmente mais complexos. Consequentemente, parece-nos que cabe ao educador
promover a continuidade educativa e sequencialidade curricular numa perspetiva de
articulacdo curricular vertical do Pré-escolar para o 1CEB, favorecendo também todas
as condicdes para que todas as criangas tenham sucesso nos ciclos seguintes.

Os professores inquiridos consideram que a articulacdo tem implicagbes na
continuidade pedagogica e no desenvolvimento de competéncias especificas da Lingua
Inglesa. As reunibes que visam promover a articulagdo dos processos de ensino e
aprendizagem sao fundamentais para que os docentes do 2CEB percebam claramente os
conhecimentos adquiridos pelas criangas ao nivel do 1CEB. Se isto ndo for tido em
conta, estamos perante processos que, de alguma forma, tornam-se discriminatorios para

as criancas, pois potenciam discrepancias ao nivel das aprendizagens promovidas no
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1CEB. Estas situagdes sdo, conforme verificamos, contrarias aos objetivos do ensino
bésico, definidos pela LBSE, que estipula a igualdade de acesso e sucesso ao nivel das
aprendizagens a desenvolver. Ao invés de atenuar diferencas que 0s contextos
socioecondémicos espelham, a escola incorre num processo de aprofundamento e
legitimac&o da diferenca contraditério com o sentido e a fungdo da escola publica.

Tal como estdo consignadas as AEC, isso traduz-se numa menorizagdo do seu
estatuto na estruturacdo do curriculo do 1CEB e por comparacdo com as areas que
fazem parte desse curriculo. Contudo, constatamos que, no caso dos Agrupamentos em
que existe um bom funcionamento das AEC, como sdo os exemplos dos Agrupamentos
citados, as competéncias adquiridas no 1CEB tém implicacbes na continuidade
pedagdgica. Os professores do 2CEB admitem a importancia dessas competéncias
previamente adquiridas para o trabalho a desenvolver na aquisicdo de outras
competéncias mais estruturadas e complexas no dominio da Lingua Inglesa. Estes
consideram essas competéncias e partem das mesmas para a continuidade dos processos
pedagdgicos. Deste modo, a aquisicdo de competéncias, situadas sobretudo ao nivel da
oralidade e do vocabulario, constitui-se como um elemento facilitador de novas
aprendizagens, e, como tal, promotor do sucesso escolar do aluno. Um professor diz que
“se houver articulagdo e trabalho conjunto, os professores do 2.° Ciclo estdo sempre a
par dos contetdos que estdo a ser lecionados e podem fazer sugestdes para a melhoria
da aprendizagem dos alunos” (Quest 14 AEC). Um outro professor do 2CEB corrobora
da ideia referindo que com a “sequencializagdo e articulagdo dos contetidos, o trabalho e
0s resultados dos alunos sdo muito satisfatorios” (Quest 19 2CEB).

Em sintese, no caso do ensino do Inglés a continuidade pedagdgica reveste-se de
particular importancia, dada a necessidade de adequacdo do curriculo do 2.° Ciclo face
as competéncias ja adquiridas pelos alunos durante os processos desenvolvidos ao nivel
da AEC de Inglés no 1CEB.

Para Zabalza (1992) a escola deve estar disponivel para todas as oportunidades de
formagéo, ser capaz de as integrar num projeto formativo, unindo os ciclos de
aprendizagem e as dinamicas sociais e institucionais de cada escola. A LBSE alerta para
o facto de a articulagéo entre ciclos obedecer a uma sequencialidade progressivamente
mais complexa, pelo que cabe “a cada ciclo a fungdo de completar, aprofundar e alargar

o ciclo anterior, numa perspectiva de unidade global do ensino basico” (Artigo 8.°,
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ponto 2). Vasconcelos (2009) enfatiza este pressuposto, pois atribui ao ciclo seguinte a
responsabilidade de dar continuidade ao ciclo anterior e ndo ao contrario. Pela nossa
experiéncia e em face dos resultados deste estudo, tal parece ser frequentemente pouco
praticado. Contudo, o estudo também indicia que vale a pena o esfor¢o, pois o0s
resultados obtidos pelas criangas séo, de acordo com o0s professores, encorajadores,
quando se trabalha no sentido de promover 0s processos de transicé@o entre ciclos. Este
pressuposto, segundo a autora citada, exige o conhecimento reciproco dos documentos
de ambos o0s niveis educativos onde estdo explicitas orientacdes claras e precisas quanto

a continuidade educativa e aos processos de transi¢do entre ciclos.

(iv) Conhecer as percecdes dos professores sobre a importancia da integracao

curricular das AEC de Inglés no curriculo escolar do 1CEB

O professor enquanto gestor do curriculo constitui-se como um promotor de
ensino e de aprendizagem de todos alunos, em articulagdo com um projeto coerente que
conduza ao sucesso, decidindo sobre o que ensinar e gerindo 0s momentos e contextos
onde a aprendizagem ocorre (Roldao, 1999).

A implementacdo das AEC reforca na escola a ideia de que o processo educativo
tem de ser cada vez mais integrador, pois, como diz Patricio, “a ac¢do educativa &, por
sua natureza, integradora” (1996, p.128). O ideal seria que todos os alunos das escolas
participassem nas AEC, tendo em conta que este ensino e aprendizagem parece oferecer
vantagens no desenvolvimento integral dos alunos. A legislacdo em vigor considera que
as AEC do Ensino Basico devem promover a formacado integral dos alunos de modo a
que estes rentabilizem melhor o seu tempo e com maior qualidade. As AEC ao serem
consideradas de caracter ndo obrigatério pressupdem um publico limitado, 0 que nos
parece ndo ir ao encontro da promogdo de um conjunto de competéncias consideradas
essenciais e estruturantes no &mbito do desenvolvimento do curriculo nacional e dos
tipos de experiéncias educativas que devem ser proporcionadas a todos os alunos.

As opinides sobre esta area apontam, entre outros aspetos, no sentido de: melhoria
do ensino do Inglés e, como tal, mencionam, mais uma vez, que o Inglés devia ser
obrigatorio; a importancia da ado¢do de um manual, para regular o ensino e o tipo de
competéncias a desenvolver; o aumento do nimero de horas semanais e a frequéncia de
formacdes direcionadas para este nivel de ensino.

Devido ao caracter ludico desta area, sobretudo, na opinido dos professores do
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2CEB, a AEC de Inglés é vista numa perspetiva algo prejudicial e geradora de
dificuldades para o trabalho exigido ao iniciar o ciclo seguinte. Neste sentido, sdo
tecidas criticas ao tipo de aprendizagem que a crianga concretiza, uma vez que esta ndo
a encara com a seriedade que seria desejavel para que, posteriormente, tenha uma
atitude favoravel para o tipo de ensino promovido no 2.° Ciclo. Neste ponto as respostas
dos professores séo claras:

Deveria ser integrado no curriculo como disciplina e ndo como opcéao
extra-curricular. A aquisicdo e o ensino de uma lingua exigem moldes
solidos e organizados. (Quest_08 AEC)

Devia ter uma carga horaria maior e ndo ter um aspeto tdo ludico, devia ser
encarado com mais seriedade. (Quest_11 2CEB).

Relativamente as atitudes e ao desempenho dos alunos considerados necessarios
para a aprendizagem do Inglés, os professores referem que uma predisposicdo positiva
perante 0s mesmos sdo indispensaveis para a obtencdo de resultados favoraveis nesta
area. Por outras palavras, deseja-se que a aprendizagem do Inglés seja dotada de
significado para os alunos.

Também é reforcada a ideia da necessidade de haver mais e melhor trabalho
colaborativo entre os colegas de ambos os ciclos. Ele existe sobretudo entre os colegas
do mesmo ciclo de ensino: “ha partilha de ideias, materiais (elaboragdo conjunta)”
(Quest 25 2CEB), “estamos sempre em contacto, trocamos ideias e experiéncias"
(Quest_27_AEC). Como diz Roldéo,

[e]ste cuidado com a qualidade cabe a escola — e é ela e 0s seus professores
que tém de garantir, estabelecer critérios e zelar pelo seu cumprimento,
supervisionando de forma adequada as atividades programadas, 0S seus
processos e resultados no desenvolvimento e enriquecimento das criancas.
(2007, p.9)

E pois natural que a formac#o continua do professor assuma um papel de destaque
no desenvolvimento do curriculo como um projeto inovador. Por sua vez, o professor
tem um papel ativo no desenvolvimento do curriculo, sendo estimulado a introduzir
praticas de inovacdo curricular, numa légica dum curriculo mais abrangente capaz de
contribuir para uma escola de qualidade.

Na opinido de todos os professores que lecionam a AEC de Inglés € reforcada a
ideia de que estes deviam ter formacdo pedagogica e que, por isso, deviam ser

detentores de uma formacéo especifica relacionada com o ensino. Assim se enquadram
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as declaragdes dos professores que chamam a atengdo para este aspeto: “também
deviam ter uma formacdo adequada, ou seja, licenciatura em ensino de Inglés”
(Quest_12_AEC), “a selegao de pessoal deve ser mais exigente ¢ dar prioridade a quem
tem formacao pedagdgica de base” (Quest 06 2CEB).

De acordo com as recomendagdes do Conselho da Europa (2001), ao nivel da
formagdo dos professores da Lingua Estrangeira, nomeadamente o Inglés, torna-se
fulcral dar uma boa formacdo aos professores desta area de ensino para otimizar a
aprendizagem das criancas, pois esta é entendida como relevante para a educacdo e
formacdo do ser humano. Aprender linguas, considera o documento, é desenvolver uma
consciéncia multilingue que proporciona uma construgéo e reflexdo do conhecimento.

Quanto a0 modo como os professores orientam e planificam as suas aulas,
constata-se haver a preocupacdo de diversificar estratégias, considerando o meio e a
escola em que a crianca se insere, no sentido de a motivar para a aprendizagem de uma
nova lingua. Tanto os professores das AEC como os do 2CEB visam diversificar e
adequar métodos e estratégias de ensino as diferentes realidades. Consideramos isso um
aspeto importante onde se denota uma evolucdo favoravel ao nivel das preocupacdes
pedagogicas, revelando um sentido profissional das pessoas envolvidas neste processo.

O professor deve ter presente fatores como a inovacdo, as especificidades do
aluno, o respeito pela criatividade do mesmo, a importancia da flexibilidade das
planificacOes e a partilha do seu trabalho, das davidas, ideias e experiéncias com 0s seus

colegas de profisséo.

Discussao e conclusoes

Ensinar é uma tarefa complexa. N&o se pode dizer que exista uma regra para 0s
alunos aprenderem ou para os professores ensinarem com eficiéncia, face a
heterogeneidade das turmas. Atualmente existem diversas orientacdes sobre as formas
de ensinar que parecem ser mais adequadas em face da diversidade de contextos e da
sua complexidade crescente. Essas orientacdes devem ser consideradas aquando da
tomada de decisGes inerentes a atividade profissional. Para tal, os professores devem
saber e compreender 0 que ensinam, assim como devem ser capazes de utilizar os
conhecimentos de forma flexivel no decurso das atividades didaticas. Concordamos
com Strecht-Ribeiro, quando diz que “a partir de diversas experiéncias realizadas parece

existir algum consenso quanto & necessidade de ligagdo da aprendizagem da LE com
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aprendizagens de outras disciplinas e conteudos” (1998, p.47).

Analisados os dados €, agora, importante refletir sobre todo o trabalho realizado,
no qual se enquadra, também, uma andlise da evolucdo enquanto profissionais de
educacdo. Neste Gltimo sentido, podemos dizer desde ja que houve um sentimento de
satisfacdo com a realizagao deste estudo e com os resultados obtidos.

Um dos principais objetivos dos programas escolares consiste em estimular a
autonomia e a aprendizagem dos alunos. Os professores devem por isso conhecer 0s
alunos, ter em conta a sua faixa etaria e, por isso, selecionar muito bem as estratégias
pedagogicas e de avaliacao.

Foi bastante gratificante ter sido possivel realizar este trabalho de forma a
proporcionar uma visdo mais clara sobre a realidade das AEC, e da AEC de Inglés em
particular, contribuindo para a formacdo de atitudes positivas da parte de todos os
intervenientes no processo educativo. Com a realizagdo da investigagao aprofundou-se o
conhecimento profissional e pessoal sobre as AEC, tornou-se uma jornada
extremamente enriquecedora, na medida em que permitiu encarar e perspetivar de uma
maneira diferente 0 ensino e a aprendizagem da LE. A fase de analise de dados,
tornou-se numa tarefa particularmente desafiante, pois conseguimos inferir algumas
ideias que resultavam da experiéncia profissional e que agora confirmaram-se pelos
resultados obtidos. Desta forma, a investigagdo assumiu um papel importante ao
permitir-nos uma visdo mais esclarecida e envolvente das potencialidades e
condicionantes da oferta curricular proporcionada pelas AEC. De facto, o estudo
constituiu-se como a primeira oportunidade de estudar e compreender determinados
aspetos envolvidos na pratica, proporcionando um novo olhar sobre os alunos e a
atividade profissional. Conforme referem Serrazina e Oliveira (2002), conduzir
investigacdo torna-se um novo modo de refletir sobre os alunos, sobre a mudanga e o
proprio papel do professor/investigador. Em sintese, olhando para os resultados obtidos,
sentimos a necessidade de continuar o processo de aprendizagem profissional e pessoal
e de compreensao das suas dificuldades, de modo a melhorar a pratica neste tema.

Para finalizar, a realizagdo da investigacdo foi gratificante e constituiu um
importante momento de aprendizagem porque permitiu aprofundar o conhecimento
relativo ao ensino de Inglés, ainda que conscientes das limitages, proprias de um

primeiro estudo, sem, contudo, menosprezar os contributos que, certamente, aportou ao
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conhecimento sobre a temética em causa.

Atendendo aos resultados obtidos, ao carécter pertinente do estudo, as suas
potencialidades e sugestdes, mas também as suas limitacbes, lacunas, e questdes,
esperamos que este resulte como um impulsionador para a avaliacdo da eficiéncia das
AEC e que suscite a inquietude de se proceder a futuras investigagdes onde se possa
problematizar questfes como as que seguir sugerimos: — As AEC devem fazer parte do
curriculo nuclear? — Sendo as AEC de caricter facultativo, faz sentido falar em
continuidade pedagdgica? — Se o proposito das AEC da LE no 1CEB é de promover o
sucesso escolar dos alunos, serd que este é efetivo e interiorizado por alunos e
professores para ser a chave do sucesso da LE no 2.° Ciclo?

Acreditamos que é possivel mudar, pois tal como Fullan (1998) refere, também
nos acreditamos que a emocao e a esperanca sao as grandes motivacdes da mudanca.
Esperamos que o estudo possa ser um contributo para a melhoria da colaboragédo e
articulagdo entre os intervenientes no processo educativo, sendo que “a procura da
qualidade na educacdo em linguas e na formacdo de professores e de supervisores ndo
se faz sem investigacdo e sem desenvolvimento profissional e institucional; nem téo
pouco este se faz sem investigagdo” (Alarcdo, 2001, cit. por Moreira, 2005, p. 379).

Recomenda-se um maior envolvimento e responsabilizacdo dos Agrupamentos
das Escolas ao nivel da articulacdo vertical com os docentes do 2.° e 3.° Ciclos,
principalmente nas disciplinas de continuidade, como € o caso do Ensino do Inglés. Esta
é condicdo basilar de todo o processo educativo ao nivel do Ensino Bésico, onde a
condigdo da articulagdo deve evoluir para niveis de concretizacdo cada vez melhores,

que se traduzem em aprendizagens mais significativas e funcionais para os alunos.
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Legislacao Consultada

2008-05-26 | Despacho n.° 14460/2008, de 26 de Maio — D.R. n.° 100, Série II
[regulamento que define o regime de acesso ao apoio financeiro no ambito do
programa das atividades de enriquecimento curricular. Define as normas a
observar no periodo de funcionamento dos respetivos estabelecimentos bem como
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na oferta das atividades de enriquecimento curricular e de animacéo e de apoio a
familia; sistematiza o conceito de “escola a tempo inteiro” — revoga legislacéo
anterior sobre a “escola a tempo inteiro”, Despacho n.® 14753/2005, de 5 de Julho;
Despacho n.° 16795/2005, de 3 de Agosto; Despacho n.° 21440/2005, de 12 de
Outubro; Despacho n.° 12591/2006, de 16 de Junho]

2005-07-05 | Despacho n.° 14753/2005, de 5 de Julho — D.R. n.° 127, Seérie 1l [aprova o
programa de generalizacdo do ensino de inglés no 1.° Ciclo do Ensino Basico, 0
qual se desenvolve ao longo do ano letivo em regime de complemento educativo,
de frequéncia gratuita, abrangendo os 3.° e 4.° anos de escolaridade]

2001-01-18 | Decreto-Lei n.° 6/2001, de 18 de Janeiro — D.R. n.° 15, Série I-A
[Estabelece os principios orientadores da organizacdo e da gestdo curricular do
ensino béasico, bem como da avaliagdo das aprendizagens e do processo de
desenvolvimento do curriculo nacional; sdo aprovados os planos curriculares dos
1.%,2.° e 3.° ciclos do ensino bésico — revoga o Decreto-Lei n.° 286/89, de 29 de
Agosto]

1986-10-14 | Lei n.° 46/86, de 14 de Outubro — D.R. n.° 237, Série | [aprova a Lei de
Bases do Sistema Educativo]
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RESUMEN: Las competencias de caracter socioemocional se consideran basicas o
esenciales en el desarrollo de las personas ya que preparan para la comprension e insercion
social responsable, representando una mejora en su convivencia y en su bienestar personal
y social. En este sentido, puede afirmarse que las competencias emocionales no son
exclusivas del ambito social, sino que se relacionan con la actividad educativa general.

De las competencias béasicas incluidas en el curriculum espafiol, de acuerdo con las
reflexiones y propuestas formuladas por la OCDE y la Unién Europea, aquéllas referidas a
los ambitos de relacion e interaccion y desarrollo personal son las mas ligadas a aspectos
socioemocionales, por lo que dicha dimensidn debe incluirse en los sistemas educativos
actuales, favoreciéndose su desarrollo en la escolarizacién obligatoria a través de
propuestas pedagdgicas, en las que el profesor-tutor adquiera un rol relevante.

En este contexto, se presenta la experiencia investigadora “Accion Tutorial y desarrollo
socioemocional”, cuya finalidad principal se centra en conocer el nivel de desarrollo socio-
emocional del alumnado de Educacién Secundaria Obligatoria de Centros Educativos de la
Comunidad Auténoma de Galicia, ofreciendo, complementariamente, futuras pautas de
intervencion de cara a prevenir las necesidades y carencias manifestadas en la presente
investigacion.

Introduccion

El constructo de competencia emocional se concibe como el conjunto de
conocimientos, capacidades, habilidades y actitudes necesarias para comprender,
expresar y regular, de modo apropiado, los fendmenos emocionales. Tomando como
referencia el marco tedrico existente en lo que respecta a educacién emocional, se
identifican cinco dimensiones basicas en la competencia emocional: conciencia
emocional, regulacion emocional, autonomia personal, inteligencia interpersonal, asi
como habilidades de vida y bienestar (Bisquerra, 2003).

En la actualidad, las competencias socioemocionales se consideran basicas,
esenciales o claves, ya que “preparan para la comprension e insercion responsable en la
sociedad actual, mediante la capacitacion para resolver los problemas mas habituales de
la vida cotidiana. La educacion se vincula, entonces, con la realidad social” (Sarramona,

2004:16), por lo que éstas han de estar al alcance del alumnado en periodo de
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escolarizacion. En otras palabras, la adquisicion y desarrollo de competencias
socioemocionales es necesaria para favorecer el desarrollo de las personas de forma
armonica y equilibrada (Goleman, 1999), lo que representa, para el sujeto, una garantia
en lo que respecta a convivencia y bienestar personal y social.

El proceso de construccidon de competencias se caracteriza por su continuidad, a lo
largo de la vida, a pesar de que la etapa educativa y la praxis escolar sea fundamental en
el desarrollo de las mismas, puesto que favorece modos de interaccion interdisciplinares
mas abiertos, mayor aproximacion entre las materias escolares y la vida, asi como un
papel mas activo del alumnado en la gestién de sus procesos de aprendizaje. Dicha
tipologia de competencias, de caracter socioemocional, combina pensamiento y
emocién, implica cierto dominio de sentimientos y, complementariamente, hace
referencia a aquellas capacidades de las personas que permiten el reconocimiento de
sentimientos propios y ajenos, el logro de una mayor motivacion y el manejo adecuado
de las relaciones establecidas con nosotros mismos y los demas.

En consecuencia, la educacion emocional constituye un proceso educativo, cuya
finalidad se centra en potenciar el desarrollo emocional como complemento del
cognitivo, convirtiéndose ambos aspectos en claves para el desarrollo de la personalidad
integral del sujeto con el proposito de facilitar y aumentar sus niveles de bienestar
personal y social (Bisquerra, 2002). En este sentido, la educacion ha de favorecer, entre
otras metas, emociones positivas, la prevencion de repercusiones derivadas de aquéllas
de caracter negativo y el logro de mayor bienestar y satisfaccion personal y social
(Bisquerra, 2006). Complementariamente, de acuerdo con Gémez Bruguera (2003), la
educacién emocional, asi como la construccion de competencias reforzara, en los
sujetos, su sentido de identidad, seguridad en uno mismo y pertenencia al grupo.

Por tanto, en el desarrollo emocional de las personas, se precisa la existencia de
realidades vitales y sociales diversas, situaciones y practicas pedagogicas que
favorezcan su evaluacion, asi como la orientacion adecuada para favorecer la
adquisicion y desarrollo de dichas competencias. En este sentido, es precisa una
evaluacion y diagnostico de necesidades socio-emocionales con el propdsito de
formular, posteriormente, propuestas pedagogicas que favorezcan y faciliten el
desarrollo e interiorizacion de dichas capacidades en los escolares, en las que la

implicacion y participacion de los agentes educativos es fundamental, destacando el
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papel que, en las aulas, puede desemperfiar el profesorado en general y el tutor/a en

particular.

Presencia de las competencias socioemocionales en el ambito educativo

El concepto de competencias basicas originado en el contexto formativo y del
empleo se ha extendido al &mbito educativo para hacer referencia a “un saber actuar
complejo” (Tardif, 2004), por lo que el sistema educativo no ha de quedar al margen del
principal aspecto caracteristico de la sociedad de nuestros dias, el proceso de cambio
continuo.

En los dltimos tiempos, el concepto de competencia se ha introducido en el
ambito educativo para referirse a los logros que han de exigirse a la accion educativa y
formativa, por lo que nos encontramos ante una nueva perspectiva de los aprendizajes
que responde, perfectamente, a las exigencias de los tiempos y que recoge la mejor
tradicion pedagdgica de los logros integrados y vinculados con la realidad. En
consecuencia, asignar a la educacion la tarea de favorecer, en las personas, la
adquisicion de competencias no es una simple cuestion de cambio terminoldgico
respecto al papel que, tradicionalmente, ha desempefiado, sino la introduccion de una
forma diferente y especifica de entender la educacion.

Por otra parte, hoy en dia, referirse a las competencias basicas implica hacer
referencia a los objetivos educativos de caracter competencial que el sujeto ha de lograr
al término de la escolarizacion obligatoria, por lo que éstas han de estar al alcance de
todo el alumnado durante dicho periodo. No obstante, el especial hincapié que ha de
realizarse en las competencias basicas exige orientar los aprendizajes para favorecer, en
los estudiantes, la integracién de lo aprendido, asi como su utilizacién y aplicacién
efectiva en situaciones y contextos diversos. En consecuencia, las competencias de
caracter basico deben adquirirse en la totalidad de areas y materias que conforman el
curriculum escolar, lo que implica una concepcion del mismo mas alla de la
yuxtaposicion de contenidos procedentes de las diferentes materias, ya que, en la
actualidad, el establecimiento de vinculos entre éstas de cara a favorecer una integracién
significativa de contenidos, lo cual permitira la integracion critica y constructiva de la

realidad que nos rodea y de la que formamos parte, es basica y esencial.
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No obstante, complementariamente a estas competencias, existen otras de caracter
mas especifico y también necesarias para la satisfaccion personal y social del sujeto, las
cuales se encuentran en estrecha relacion con las capacidades sociales y emocionales,
destacando, entre otras, la adaptacion, simpatia, creatividad, iniciativa, curiosidad,
expresion critica, cooperacion, motivacion y solucién de problemas.

La totalidad de razones expuestas hasta el momento, asi como las reflexiones y
propuestas formuladas por la OCDE y la Unidn Europea, han aconsejado incluir ocho
competencias basicas en la Ley Organica de Educacion (LOE, 2006), desarrollada, en la
Comunidad Auténoma de Galicia, a través del Decreto 133/2007, el cual establece
como objetivo del curriculum favorecer y contribuir al logro de los principios basicos
establecidos por la LOE, lo que implica realizar especial hincapié en aquellos
aprendizajes considerados imprescindibles desde un planteamiento integrador vy
orientado a la aplicacion de los saberes adquiridos, siendo necesario, en consecuencia,
identificar con claridad y exactitud dichas competencias, definir sus rasgos
caracteristicos y especificar, para cada una de ellas, el nivel basico a alcanzar por el
alumnado.

De las competencias bésicas incluidas en el curriculum espafiol, aquéllas referidas
al &mbito de relacién, interaccion y desarrollo personal (es decir, competencia social y
ciudadana, aprender a aprender e iniciativa personal) estan méas ligadas a aspectos
socioemocionales, no debiendo considerarse exclusivas del &mbito social, sino que han
de relacionarse con la actividad educativa en general, por lo que corresponde, a la
totalidad de profesorado y educadores/as, el fomento de las mismas, ya que se trata de
competencias claramente transversales que han de desarrollarse desde las diferentes
areas, si bien, en la organizacion de la vida escolar, se han vinculado, preferente, con
actividades de caracter tutorial.

En la actualidad, los sistemas educativos consideran la inclusion de la dimension
socioemocional en sus procesos de ensefianza-aprendizaje, especialmente, a través del
disefio y aplicacion de propuestas especificas, las cuales, en lo que respecta al desarrollo
socioemocional, deberian realizar especial hincapié a los siguientes aspectos:

- Integrar al alumno/a en el centro educativo y en la sociedad, mejorando, asi, sus

habilidades sociales.

1150



Atas do XII Congresso Internacional Galego-Portugués de Psicopedagogia. Braga: Universidade do Minho, 2013
ISBN: 978-989-8525-22-2

- Ayudar en la toma de decisiones desde el respeto por los demas,
responsabilizandose, a un tiempo, de sus acciones.

- Apoyar en los procesos de ensefianza, valorando las capacidades y competencias
académicas de cada uno, explotando, a un tiempo, su potencialidad para favorecer
el logro de resultados acordes con sus posibilidades.

- Fomentar habilidades para la resolucion de conflictos.

Este modelo de intervencion, centrado en el desarrollo de programas, ha de
entenderse como proceso y ayuda en lo que al conocimiento y manejo de las emociones
y habilidades sociales se refiere, no como un fin en si mismo, por lo que la aplicacion de
programas de educacion socioemocional requiere un cambio en lo que respecta a las
relaciones establecidas entre los diferentes agentes educativos (profesorado, alumnado y
familias), asi como en los métodos de trabajo empleados en las aulas, ya que, de lo
contrario, no incidira positivamente en la mejora del desarrollo de competencias
socioemocionales.

Una de las opciones con mayor valia para abordar las estrategias de intervencion
por programas en lo que respecta al desarrollo socioemocional es la accién tutorial, la
cual permite desarrollar la prevencion primaria de determinados comportamientos de
riesgo o problematicos. La tutoria, a través del Plan de Accion Tutorial (PAT), “deberia
ser el instrumento dinamizador de la educacion emocional” (Alvarez, 2006:53),
favoreciendo, en el alumnado, los procesos de toma de decisiones, la autonomia y la
responsabilidad personal, la creacion de un clima emocional positivo y el apoyo
personal y social necesario para favorecer el incremento de su autoconfianza (Seminario

Gallego de Educacion para la Paz, 2005).

Diagnostico del desarrollo socioemocional en Educacion Secundaria Obligatoria

La investigacion “Accion Tutorial y desarrollo socioemocional”, subvencionada
por el Instituto de Ciencias de la Educacion de la Universidad de Santiago de
Compostela, sirve de referencia empirica para la presente comunicacion, cuya finalidad
principal se centra en conocer el nivel de desarrollo socioemocional del alumnado de
Educacién Secundaria Obligatoria (E.S.O.), concretamente en los niveles de 2° y 4°, de
Centros Educativos de la Comunidad Autonoma de Galicia.
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Método de Investigacion

En el estudio presentado, se pretende analizar la percepcion del alumnado y
profesorado de 2° y 4° curso de E.S.O. en lo que respecta a las dimensiones basicas de
desarrollo socioemocional. Con el propoésito de favorecer la consecucion de dicha
finalidad, los objetivos de la presente investigacion se concretan en los siguientes:

- Conocer el nivel de desarrollo socioemocional del alumnado de 2° y 4° curso de
Educacién Secundaria Obligatoria de Centros educativos de la Comunidad
Autonoma de Galicia.

- Diagnosticar las competencias socioemocionales adquiridas por el alumnado de
estos cursos.

- Comparar la evolucién del desarrollo socioemocional del alumnado durante los
cursos seleccionados.

- Ofrecer pautas de intervencion de cara a prevenir las necesidades y carencias
detectadas.

Entre las hipdtesis de trabajo formuladas, destacan las siguientes:

- Existen diferencias en los niveles de desarrollo socioemocional a medida que el
alumnado avanza en su trayectoria dentro del sistema educativo reglado.

- Se observan desigualdades en lo que respecta al nivel de realizacion, nivel de
relevancia y grado de formacion en lo que a competencias socioemocionales se
refiere en el profesorado.

Las variables o dimensiones a estudiar fueron las que se enumeran a continuacion:

- Cursos Educativos: 2° y 4° de Educacion Secundaria Obligatoria.

- Titularidad del Centro Educativo: pablico y privado.

- Localizacion Geografica: Provincias de la Comunidad Auténoma de Galicia (A
Corufia, Lugo, Ourense y Pontevedra).

- Funcién desemperiiada por los profesionales del Centro Educativo: miembro del
equipo directivo, profesor/a, tutor/a y orientador/a.

La muestra empleada se configur6 atendiendo a las variables citadas con
anterioridad, de modo que se garantizase la representatividad de todas ellas, debiendo
sefialar que, en relacion a la variable de cursos educativos, se optd por concretarla en 2°
y 4° de Educacion Secundaria Obligatoria por razones diversas, entre las que destacan

las caracteristicas significativas que el alumnado de estos cursos posee para el estudio
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del desarrollo socioemocional; los cambios de ciclo importantes como etapas de
transicion que implican los cursos seleccionados, considerados de relevancia para el
desarrollo socioemocional; asi como por la adecuacion de los instrumentos de recogida
de informacion empleados a las edades del alumnado seleccionado.

El muestreo utilizado fue estratificado y de carécter aleatorio, atendiendo a los
grupos de alumnado existente en 2° y 4° curso de Educacion Secundaria Obligatoria. En
el supuesto de existir mas de una linea (grupo) en los Centros Educativos de la muestra
identificada, la eleccion fue realizada al azar.

La muestra de investigacion estuvo compuesta por un total de catorce Centros
Educativos (diez publicos y cuatro privados), nueve de los cuales impartian los cursos
de 2° y 4 de la E.S.O. EI nimero total de estudiantes participantes fue de 419

alumnos/as y el nimero de profesores/as ascendié a 64.

Gréfico I: Distribucién de la muestra por colectivos

<

B ALUMNOS/AS

B PROFESORES/AS

La distribucién de la muestra de alumnos/as por cursos es la que se refleja en el
siguiente gréafico, del que se deduce que el nimero de participantes para cada uno de los
cursos era muy similar, 212 en el caso de los estudiantes de 2° de E.S.O., frente a 207 en

el caso de 4° curso.

Gréfico I1: Distribucion de alumnos/as por curso

H 2° Curso de E.S.O.
m 4° Curso de E.S.O.

En relacion con el profesorado participante, cabe apuntar la existencia de un

porcentaje mucho maés elevado de docentes con responsabilidades en Educacion
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Infantil, Primaria y/o Secundaria (51), que aquellos que, Unicamente, impartian

docencia en la etapa de Educacion Secundaria Obligatoria (13).

Gréfico I11: Distribucién del profesorado por etapas

= INFANTIL, PRIMARIA'Y SECUNDARIA

m SECUNDARIA

Los instrumentos de recogida de informacion empleados fueron los siguientes:

- Cuestionario de Educacién Emocional Reducido —CEE-R- (Alvarez (Coord.),

2006).

- Escala de evaluacion para los profesionales de los Centros Educativos sobre las

diversas variables de desarrollo socioemocional, atendiendo a tres subescalas:

grado de realizacion de actividades referidas al desarrollo socioemocional en el

Centro Educativo, nivel de relevancia de las variables socioemocionales y grado

de formacién por parte del profesorado en lo que al fomento de competencias

socioemocionales en el alumnado se refiere.

En la tabla siguiente, se muestran las dimensiones analizadas con cada uno de los

instrumentos empleados.

Tabla I: Instrumentos empleados: Dimensiones a analizar

INSTRUMENTO

DIMENSIONES A ANALIZAR

DESTINATARIOS

Cuestionario de Educacion Emocional
Reducido (CEE-R)

Conciencia y Control
Emocional (Cy CE).
Autoestima (Autoest).
Habilidades Socioemocionales

(Hab Soc).

Habilidades de Vida vy
Bienestar  Subjetivo  (Hab
Vida).

Alumnado de 2° y 4°
curso de Educacion
Secundaria
Obligatoria.

Escala de evaluacion de variables de
desarrollo socioemocional (grado de
realizacion de actividades referidas a esta
temética, nivel de relevancia de las
variables y grado de formacién por parte
del profesorado en lo que respecta al
fomento de competencias
socioemocionales).

Autoconciencia Emocional.
Regulaciéon Emocional.
Autoconcepto.

Autoestima.
Automotivacion.

Empatia.

Asertividad.

Profesorado de 2° y
40 curso de
Educacion
Secundaria
Obligatoria.
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Resultados

En relacion a los datos obtenidos en la evaluacion de las diferentes dimensiones
de desarrollo socioemocional analizadas a través del Cuestionario de Educacién
Emocional Reducido (CEE-R), destinadas al alumnado, cabe apuntar que los principales

resultados del colectivo de alumnos/as de 2° y 4° curso de E.S.O., son los siguientes:

Tabla II: Promedio de las dimensiones de desarrollo emocional (Valor minimo:1; Maximo: 20)

CURSO DIMENSION PUNTUACION
CONCIENCIA Y CONTROL EMOCIONAL (Cy CE) 17.71
HABILIDADES SOCIO-EMOCIONALES (Hab Soc) 16.04
AUTOESTIMA (Autoest) 15.98
2°CURSODE | HABILIDADES DE VIDA Y BIENESTAR 14.19
E.S.O. SUBJETIVO (Hab Vida)
PROMEDIO DE LAS DIMENSIONES 15.98
CONCIENCIA Y CONTROL EMOCIONAL (Cy CE) 17.14
4° CURSO DE | HABILIDADES SOCIO-EMOCIONALES (Hab Soc) 15.67
E.S.O. AUTOESTIMA (Autoest) 15.07
HABILIDADES DE VIDA Y BIENESTAR 13.85
SUBJETIVO (Hab Vida)
PROMEDIO DE LAS DIMENSIONES 15.43

A la vista de lo expuesto, destaca la valoracion superior al valor medio (10) en la
totalidad de dimensiones analizadas en los alumnos/as de 2° (15.98) y 4° curso (15.43),
obteniendo, en ambos, valores muy similares, si bien destacan las puntuaciones
obtenidas en todas y cada una de las dimensiones por los alumnos/as de 2°, superiores
todas ellas a las logradas por el alumnado de 4° curso.

Tomando como referente los datos anteriores, se presenta el siguiente grafico con

el propdsito de favorecer la interpretacion de los mismos.
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Grafico 1V: Promedio de las dimensiones de desarrollo socioemocional (Valor Minimo: 1;
Maximo: 20)

20

02°ESO
@4° ESO

CyCE Autoest Hab Soc Hab Vida

En lo que respecta al alumnado de 2° curso de E.S.O., las dimensiones con valores
superiores se centran en conciencia y control socioemocional (17.71), habilidades socio-
emocionales (16.04) y autoestima (15.98), mientras que la dimension con puntuacion
inferior responde a habilidades de vida y bienestar subjetivo (14.19).

Por otra parte, en lo que al alumnado de 4° curso se refiere, las dimensiones con
puntuaciones superiores se centran en conciencia y control emocional (17.14),
habilidades socio-emocionales (15.67) y autoestima (15.07), mientras que aquélla con
valor inferior corresponde a habilidades de vida y bienestar subjetivo (13.85).

Por tanto, a la vista de los resultados expuestos, se puede afirmar que las
dimensiones con mayores y menores puntuaciones son idénticas tanto para el alumnado
de 2° como de 4° curso de Educacién Secundaria Obligatoria.

Respecto a los resultados obtenidos por el profesorado en las tres subescalas
(grado de realizacion de actividades ligadas al desarrollo socioemocional en el centro,
nivel de relevancia y grado de formacion), destaca lo siguiente:

En relacion con el profesorado de 2° curso de E.S.O., las puntuaciones obtenidas en cada una de

las dimensiones y subescalas analizadas son las que se presentan a continuacion.
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Tabla I11: Puntuaciones del Profesorado de 2° Curso de E.S.O. en las dimensiones de las diferentes
subescalas (Valor Minimo: 0; Maximo: 5)

DIMENSIONES REALIZACION | RELEVANCIA | FORMACION
Autoconciencia emocional 3.19 3.96 3.08
Regulacion emocional 3.19 4.5 3.04
Autoconcepto 3.54 4.04 3.32
Autoestima 3.88 4.46 3.48
Automotivacion 3.5 4.19 3.2
Empatia 3.58 4.04 3.2
Asertividad 3.65 412 3.44
Comunicacion/  Interaccion 3.62 4.42 3.4
socio-emocional
Convivencia y cooperacion 3.54 431 34
Resolucion de conflictos 3.42 431 3.04
Resiliencia 3.35 4.15 3.04
PROMEDIO 3.496 4.227 3.24

A la vista de los resultados expuestos, destaca la puntuacién media obtenida por
las diferentes dimensiones en cada una de las subescalas, todas ellas superiores al valor
medio establecido (2.5). No obstante, destaca en orden decreciente, de acuerdo a las
puntuaciones logradas, la dimension referida a relevancia (4.227), seguida de

realizacion (3.496) y, finalmente, formacion (3.24).

Gréfico V: Anélisis comparativo de las dimensiones en el profesorado de 2° curso E.S.O. (Valor

Minimo: 0; Maximo: 5)
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Tomando como referente los datos mostrados en el grafico anterior, las
dimensiones con puntuaciones mas elevadas en lo que respecta a la realizacion son
autoestima (3.88), asertividad (3.65), comunicacion e interaccién socio-emocional
(3.62), empatia (3.58), autoconcepto (3.54), asi como convivencia y cooperacion (3.54),
por lo se esta en condiciones de afirmar que son las més realizadas y, por tanto, las
implementadas con mayor frecuencia, mientras que aquéllas con valores inferiores,
ambas con idéntica puntuacion (3.19) se centran en autoconciencia y regulacién
emocional.

Complementariamente, considerando la relevancia que dichas dimensiones poseen
para el profesorado de 2° curso, aquéllas con mayor puntuaciéon y, por tanto,
consideradas como mas relevantes se centran en la regulacién emocional (4.5),
autoestima (4.46), comunicacion e interaccion socio-emocional (4.42), convivencia y
cooperacion (4.31), asi como resolucion de conflictos (4.31), mientras que las menos
valoradas y, consecuentemente, menos relevantes corresponden a empatia (4.04),
autoconcepto (4.04) y autoconciencia emocional (3.96).

Finalmente, en lo que respecta a la formacion que dicho colectivo posee al
respecto, destacan con puntuaciones superiores la autoestima (3.48), asertividad (3.44),
comunicacion e interaccion socio-emocional (3.4) y convivencia y cooperacion (3.4),
constituyendo, en consecuencia, aquéllas para las que el colectivo de profesorado se
encuentra mejor formado. Por el contrario, aquellas dimensiones con valores inferiores,
lo que implica una menor preparacion del profesorado al respecto se centran en la
autoconciencia emocional (3.08), regulacién emocional (3.04), resolucién de conflictos
(3.04) y resiliencia (3.04).

Centrandonos en los resultados logrados por el profesorado de 4° curso de la
E.S.O,, las puntuaciones obtenidas en cada una de las dimensiones y subescalas son las

siguientes:
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Tabla IV: Puntuaciones del Profesorado de 4° curso de E.S.O. en las dimensiones de las diferentes
subescalas (Valor Minimo: 0; Maximo: 5)

DIMENSIONES REALIZACION | RELEVANCIA | FORMACION
Autoconciencia emocional 2.99 3.57 2.76
Regulacion emocional 3 3.87 2.79
Autoconcepto 3.03 3.7 3.17
Autoestima 3.37 3.9 3.14
Automotivacion 2.93 3.87 2.97
Empatia 3.1 3.87 3.21
Asertividad 3.1 4.03 3.1
Comunicacion/  Interaccion 2.97 4.03 3.03
socio-emocional

Convivencia y cooperacion 3.37 4 3.1
Resolucion de conflictos 3.17 3.83 3.1
Resiliencia 3.1 3.83 3
PROMEDIO 31 3.86 3.03

A la vista de los resultados presentados, destaca la puntuacion superior al valor
medio establecido (2.5) en la totalidad de dimensiones analizadas. No obstante, cabe
resaltar, en orden decreciente, los valores referidos a relevancia (3.86), realizacion (3.1)
y, finalmente, formacion (3.03).

Con el propdsito de facilitar la visualizacion e interpretacion de los datos

anteriores, se adjunta el siguiente gréfico.

Gréfico VI: Analisis comparativo de las dimensiones en el profesorado de 4° curso de E.S.O.
(Valor Minimo: 0; Mé&ximo: 5)
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Tomando como referente los resultados reflejados en el grafico anterior, en lo que
respecta a la realizacion, resaltan con puntuaciones superiores, siendo éstas, por tanto,
las méas implementadas, la autoestima (3.37), convivencia y cooperacion (3.37),
resolucion de conflictos (3.17), asi como empatia, asertividad y resiliencia, todas ellas
con una puntuacion de 3.1, mientras que aquéllas con valores inferiores, siendo,
consecuentemente, las menos implementadas se centran en autoconciencia emocional
(2.99), comunicacién e interaccion socio-emocional (2.97) y automotivacion (2.93).

Por su parte, en lo que respecta a la dimension de relevancia, aquéllas con
puntuaciones superiores y, por tanto, consideradas como mas relevantes por el
profesorado son las referidas a asertividad (4.03), comunicacion e interaccion socio-
emocional (4.03), asi como convivencia y cooperacion (4), mientras que las que
obtienen una puntuacién inferior y, por tanto, se perciben como menos relevantes hacen
referencia al autoconcepto (3.7) y autoconciencia emocional (3.57).

Finalmente, en lo que a la formacion se refiere, las dimensiones con valores
superiores son las referidas a empatia (3.21), autoconcepto (3.17) y autoestima (3.14),
siendo éstas para las que, en una primera aproximacion, el profesorado se encuentra
mejor formado. Por el contrario, aquéllas que obtienen valores inferiores,
constituyendo, de este modo, aquéllas en las que el colectivo de profesorado se
encuentra menos capacitado se centran en la automotivacion (2.97), regulacion
emocional (2.79) y autoconciencia emocional (2.76).

A la vista de los resultados generales obtenidos por el profesorado de la etapa de
Educacion Secundaria Obligatoria, cabe apuntar la existencia de valores medios
superiores en el colectivo que imparte docencia en 2° curso, siendo estos los que
conceden mayor nivel de relevancia, realizacion y formacion al desarrollo de
competencias socioemocionales.

Al realizar un analisis parcial de los resultados obtenidos por el profesorado de 2°
y 4° de E.S.O. respectivamente, cabe apuntar, en lineas generales, que la subescala con
puntuaciones mas elevadas en ambos cursos es la de relevancia, mientras que aquélla
que ofrece resultados inferiores es la de formacion. En lo que respecta a la subescala de
realizacion tanto para el profesorado de 2° como de 4° curso, ésta se encuentra mas
proxima a los valores de formaciéon que a la relevancia. Por tanto, a la vista de lo

expuesto, se puede entender que los profesionales de Educacion Secundaria Obligatoria
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perciben como muy importantes las dimensiones de desarrollo sociemocional para el
alumnado, pero su formacidn sobre estos aspectos no es valorada con puntuaciones tan
elevadas, lo cual se traduce y presenta sus repercusiones a la hora de planificar,

desarrollar y/o implementar propuestas en las que trabajar dichas dimensiones.

Discusion y Conclusiones

Como conclusiones mas relevantes del presente estudio y como respuesta a los
objetivos formulados, destacan, en primer término, las puntuaciones alcanzadas por el
alumnado de 2°y 4° curso en las dimensiones de desarrollo emocional analizadas, por lo
que se puede afirmar la existencia de un desarrollo socioemocional adecuado en estos
grupos de estudiantes de los Centros Educativos de la Comunidad Auténoma de Galicia.

En segundo lugar, en lo que respecta a la evolucion del desarrollo socioemocional
del alumnado durante los cursos seleccionados, cabe apuntar que las dimensiones con
valores superiores e inferiores son idénticas tanto en el alumnado de 2° como en el de 4°
curso, siendo en orden decreciente las referidas a conciencia y control emocional,
seguidas de habilidades socio-emocionales y autoestima, asi como las centradas en
habilidades de vida y bienestar subjetivo. Complementariamente, destacan las
puntuaciones superiores del alumnado de 2° curso en la totalidad de dimensiones
analizadas, en detrimento de las obtenidas por el colectivo de 4°, a pesar de la similitud
existente entre ellas, lo que lleva a pensar que el desarrollo de las mismas se aborda con
mayor intensidad en los cursos precedentes.

Por otra parte, en lo que a las puntuaciones obtenidas por el profesorado se refiere,
cabe apuntar que el colectivo que imparte docencia en 2° y 4° curso de ESO obtiene
valores superiores en la dimension referida a relevancia, frente a la de realizacion y
formacion, lo que indica que dicho colectivo considera dichas dimensiones como muy
relevantes y las realiza en menor medida, derivado, en consecuencia, de la falta de
formacion que posee para el desarrollo de alguna de ellas. De forma similar a lo
acontecido con el alumnado, cuyas dimensiones analizadas se encuentran mas
desarrolladas en el colectivo de 2° que en el de 4° curso, en el profesorado que imparte
docencia en 2°, los resultados obtenidos son superiores que en aquellos que imparten en
4% por lo que es, en 2° curso de Educacion Secundaria Obligatoria, donde el

profesorado concede mayor relevancia a estas dimensiones, las implementa en mayor

1161



Atas do XII Congresso Internacional Galego-Portugués de Psicopedagogia. Braga: Universidade do Minho, 2013
ISBN: 978-989-8525-22-2

medida y estd mas capacitado para llevar a cabo acciones que favorezcan el desarrollo
de las mismas.

A la vista de lo expuesto, se esta en condiciones de afirmar que los datos ofrecidos
aportan informacion suficiente y valiosa para, en este caso, ofrecer pautas de
intervencion orientadas a prevenir, en los centros educativos, las necesidades y
carencias detectadas en la fase de diagndstico de la presente investigacion. Dichas
propuestas de intervencion, desde una perspectiva personal, han de guiarse por las
siguientes pautas:

- Formar al profesorado en lo que respecta al desarrollo de competencias
socioemocionales.

- Formular la elaboracion de un Plan de Accién Tutorial (P.A.T.) contextualizado y
adaptado a la realidad de cada centro, en el que se consideren las caracteristicas y
peculiaridades del entorno, asi como las variables investigadoras que necesiten
y/o precisen intervencion.

- Conseguir un nivel adecuado de consenso, entre la totalidad de agentes
implicados, para favorecer el éxito de las propuestas tanto en su proceso de
elaboracion como en el de implementacion.

- Considerar pautas de accion en situaciones 0 casos no previstos, en los que el
profesorado en su totalidad debera actuar, asesorado por el orientador/a y tutor/a.

- Sensibilizar al colectivo de padres y madres de la necesidad de su colaboracion,
fundamentalmente, en las dimensiones de carécter socioemocional abordadas en
la accion tutorial, por lo que la tutoria con las familias puede resultar una
alternativa de gran utilidad.

- Obtener los recursos y medios necesarios para el desarrollo de las competencias
socioemocionales, en donde la Administracion Autonémica y Local puede
desempefiar un papel fundamental.

Complementariamente a lo expuesto, debe destacarse la especial relevancia que
determinados factores desempefian en el desarrollo de competencias socioemocionales
en el contexto escolar, resaltando, entre otros, las condiciones ambientales y el
profesorado. Por tanto, el fomento de ambientes saludables, bien cuidados y gestionados
favorece el establecimiento de mayores vinculos entre el alumnado y la escuela, lo que

se asocia con mayor grado de desarrollo académico y socioemocional vy, en
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consecuencia, con menor nivel de conductas de riesgo. En relacién con los docentes,
estos deben concebirse a si mismos como modelos en la gestidén de las emociones ante
determinados conflictos, por lo que han de servir, en determinados momentos, como
ejemplos de actuacion ante el estudiantado.

En sintesis, el ambito de intervencion propio del sistema educativo es fundamental
en el desarrollo de competencias socioemocionales, por lo que la inmersion en la
practica real de dichas dimensiones garantizara, definitivamente, el desarrollo exitoso de

las mismas durante los procesos formativos.
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RESUMO: Este estudo pretende analisar e refletir sobre a existéncia ou ndo de
continuidade educativa entre as praticas desenvolvidas nas Atividades de Enriquecimento
Curricular do 1.° Ciclo do Ensino Bésico, mais propriamente na Atividade Fisica
Desportiva e as que sdo desenvolvidas na disciplina de Educagdo Fisica, no 2.° Ciclo do
Ensino Bésico. Pretende-se verificar se as mudancas realizadas nas escolas do 1CEB com a
introducdo das Atividades de Enriquecimento Curricular influenciam as préaticas do
2.° Ciclo, provocando alteracfes nas suas propostas curriculares. Assim, este estudo centra-
se na Atividade de Enriquecimento Curricular de Atividade Fisica Desportiva ao nivel da
transicdo do 1.° Ciclo para 0 2.° Ciclo. O estudo enquadra-se no paradigma de investigacéo
qualitativo e segue orientagcdes e procedimentos dos estudos de caso. Os sujeitos de
investigacdo sdo um grupo de professores da Atividade de Enriquecimento Curricular de
Atividade Fisica Desportiva das escolas do 1.° Ciclo e de professores de 2. Ciclo de
Educacdo Fisica pertencentes a um Agrupamento de Escolas do concelho de Braga. Os
métodos utilizados na recolha dos dados foram a analise documental, as entrevistas
presenciais e escritas e as notas do investigador. Concretizado o tratamento e a analise dos
dados, conclui-se que existe continuidade educativa entre os dois ciclos em estudo, sendo
que o trabalho realizado na Atividade de Enriquecimento Curricular de Atividade Fisica
Desportiva serve de elemento de sustentacdo ao trabalho a realizar no 2.° Ciclo. Os
professores de Atividade Fisica Desportiva consideram a introducdo das Atividades de
Enriquecimento Curricular no 1.° Ciclo benéfica para os alunos, tendo o seu trabalho um
relevo de assinalar como primeiros mediadores de aprendizagens nesta area. Ja 0s
professores de Educagdo Fisica do 2.° Ciclo destacam a importancia das aprendizagens
desenvolvidas na Atividade Fisica Desportiva, tendo desta forma integrado mudancas nas
suas praticas, levando em consideragio o trabalho realizado ao nivel do 1.° Ciclo. E referido
também, por parte dos professores, que a introducdo das Atividades de Enriquecimento
Curricular no 1.° Ciclo, em especifico da Atividade Fisica Desportiva, requer 0 aumento e a
melhoria das condigdes fisicas e de estruturas em que estas se realizam, uma vez que as
atuais se mostram desadequadas.

Introducio

Nos dias de hoje a escola ¢ muito mais do que uma simples fonte de informacéo e
de aquisicio de conhecimentos. E também um espaco de desenvolvimento de
competéncias pessoais, sociais, culturais e humanas.

A sociedade atual obriga a escola a acompanhar as necessidades das familias e a

pensar de uma forma cada vez mais globalizante e integrada. E neste sentido que é
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criado o conceito de “Escola a Tempo Inteiro” (ETI), que vem ajustar os tempos de
permanéncia dos alunos na escola as caréncias das familias, expandindo o tempo de
abertura dos estabelecimentos de ensino. Desta forma o Ministério da Educacdo vem
implementar ofertas educativas que visam a que o0 tempo que a crianga passa na escola
seja de qualidade, surgindo entdo as Atividades de Enriquecimento Curricular (AEC)
(Silva, 2011).

A implementacéo destas atividades de enriquecimento vem evidenciar alteracfes
importantes nas escolas e em todos os seus protagonistas. Assim sendo, torna-se
pertinente uma reflex&o atenta destas atividades implementadas em todas as escolas do
1.° Ciclo do Ensino Bésico (1CEB), uma vez que estas possuem grande valor no
desenvolvimento da crianca e na sua formacéo global.

A atualidade e a pertinéncia desta tematica fazem com que consideremos ser
importante a reflex&o e a investigacdo sobre alguns pontos referentes as AEC. Julgamos
que ainda muito se pode fazer no sentido de clarificar e contribuir para o esclarecimento
da pertinéncia destas atividades na escola do 1CEB.

Assim. este estudo tem como tema central a continuidade educativa presente entre
0 1.° Ciclo e 0 2.° Ciclo na area da Atividade Fisica Desportiva (AFD), sendo esta uma
das ofertas das AEC. A continuidade educativa entre niveis de escolaridade das
diferentes unidades curriculares torna-se fundamental e necesséria ao desenvolvimento
e aprendizagem global e harmoniosa do aluno. Queremos de algum modo perceber
como se esta a proceder neste assunto no que se refere a AFD, no ambito das AEC. Para
que tal seja possivel, torna-se indispensavel a sequencialidade do processo educativo
sustentado em redes de comunicagdo entre os docentes dos Vvarios niveis de ensino.

Assim sendo, procuramos investigar a existéncia ou ndo de continuidade
educativa entre as praticas desenvolvidas no dmbito das AEC do 1.° Ciclo na AFD e
aquelas que s@o desenvolvidas no ambito da disciplina de Educacéo Fisica, no 2.° Ciclo.

E de todo primordial a continuidade educativa com o 2.° Ciclo, para que todo o
trabalho efetuado no 1.° Ciclo se torne funcional e adequado, logo progressivamente
complexificado em fungdo do desenvolvimento dos alunos, tanto no 1.° Ciclo como no
2.° Ciclo (Fernandes, 2013).

Deste modo, enunciamos a problematica desta investigacdo na seguinte questao

geral: Qual o papel da AEC de AFD na continuidade educativa da Educacéo Fisica, de
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acordo com as perspetivas dos professores implicados, tanto na AEC de AFD do
1.° Ciclo, como na disciplina de Educagdo Fisica do 2.° Ciclo?

Para uma maior orientacdo e sustentacdo sobre a tematica em questdo realizamos
um estudo empirico que aborda a Educacdo Basica em Portugal e as suas reformas,
aportando ao que se entende por Educacdo Bésica e analisando a Lei de Bases do
Sistema Educativo (LBSE) e consequentes reformas curriculares até ao movimento da
“Escola a Tempo Inteiro”. Aborda também as AEC, incidindo no conceito de “Escola a
Tempo Inteiro” e nas caracteristicas gerais de implementacdao das AEC e ainda a
Atividade de Enriquecimento Curricular de AFD, dando énfase a ligacéo entre a crianca
e a atividade fisica e a importancia da atividade fisica no 1CEB analisando também a
AFD como Atividade de Enriquecimento Curricular.

Sendo a motivacdo deste estudo a continuidade educativa existente entre as
préticas desenvolvidas no &mbito das AEC e as disciplinas correspondentes no 2.° Ciclo,
concretamente na unidade curricular de AFD ao nivel da transi¢do do 1.° Ciclo para o
2.° Ciclo, fomos conhecer as perspetivas dos professores do 1.° Ciclo de AFD e dos
professores de 2.° Ciclo de Educacdo Fisica sobre as mudancas proporcionadas pelas
AEC lecionadas no 1CEB (Fernandes, 2013).

Método

Obijetivo

Falar em educacdo e pensar numa escola integradora e mais eficiente em que é
importante “centrar o ensino na promog¢do de aprendizagens que tornem o aluno capaz
de aprender de forma significativa e relevante para a vida, ou seja, que adquira 0s
processos cognitivos e metacognitivos que Ihe permitirdo aprender a aprender de forma
permanente” (Alonso, 2006, p.57), foi 0 que despertou interesse para esta problematica
central da continuidade educativa entre as AEC do 1CEB e as praticas dos professores
do 2CEB, na area de Educacao Fisica.

O programa de AFD tem como principais objetivos a melhoria das condi¢fes do
ensino e aprendizagem no 1CEB e também a possibilidade de

garantir a todos os alunos do 1.° Ciclo de forma gratuita, a oferta de um
conjunto de aprendizagens enriquecedoras do curriculo, a0 mesmo tempo
que se concretiza a prioridade enunciada pelo Governo de promover a
articulacdo entre o funcionamento da escola e a organizacdo de respostas
sociais no dominio do apoio as familias. (ME/CAP, 2008, p.9)
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Se sdo estas aprendizagens enriquecedoras do curriculo é importante averiguar a
existéncia ou ndo de continuidade educativa entre as praticas desenvolvidas no ambito
das AEC do 1CEB e aquelas que sdo desenvolvidas no ambito da disciplina de
Educacéo Fisica, no 2CEB. Deste modo, fomos verificar se as primeiras influenciam as
segundas, provocando mudancas ao nivel das propostas curriculares da Educacgéo Fisica
do 2CEB.

Assim, este estudo focaliza-se na AEC de AFD a nivel da passagem/transicéo do
1CEB para o 2CEB. Nesta perspetiva, analisamos como as mudangas realizadas nas
escolas do 1.° Ciclo, com a introducdo das AEC, mais propriamente na area de AFD,
estdo a ser sentidas pelos professores de 1.° e de 2.° Ciclo que se ocupam desta area
curricular.

Para isso procuramos “escutar” as palavras daqueles que consideramos serem os
intervenientes mais significativos para a compreensdo desta problematica, ou seja, 0s
professores das AEC de AFD do 1.° Ciclo e os professores de Educacdo Fisica do
2.° Ciclo. Assim sendo, é nosso preposito contrapor as iguais ou diferentes percecdes
destes profissionais sobre a mesma problematica.

Temos entdo o0s seguintes objetivos a concretizar com esta investigagao:

e Estudar as perspetivas dos professores das AEC de AFD do 1.° Ciclo sobre a
introducdo das AEC e a importancia do seu trabalho no ambito desta area
curricular;

e Apurar as perspetivas dos professores da AEC de AFD relativas as implicacdes do
seu trabalho quanto a questdo da continuidade educativa na disciplina de
Educacdo Fisica do 2.° Ciclo;

e Investigar as perspetivas dos professores de Educacéo Fisica do 2.° Ciclo sobre o
papel da AEC de AFD e de que forma pressentem as possiveis mudancas
introduzidas pela mesma;

e Conhecer as possiveis mudangas que os professores de Educacéo Fisica do
2.° Ciclo integram nas suas préaticas, tendo em consideracg&o o trabalho realizado
nas AEC do 1.° Ciclo.

Os primeiros dois objetivos referem-se a perspetivas de professores de AEC de

AFD do 1.° Ciclo, sendo que os ultimos dois sdo referentes as perspetivas dos
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professores de Educacéo Fisica do 2.° Ciclo.

Amostra

O contexto de investigacdo envolve o Departamento de Educacdo Fisica de um
Agrupamento de Escolas pertencente a rede publica de escolas do concelho de Braga.
De salientar o facto de que o desenvolvimento desta investigagdo pautou-se por regras
que protegem os direitos dos sujeitos participantes. Nesse sentido, decidiu-se ndo haver
necessidade de identificar nominalmente os participantes na investigagao “para que a
informacdo que o investigador recolhe ndo possa causar-lhes qualquer tipo de transtorno
ou prejuizo” (Bogdan & Biklen, 1994, p.77).

Os inquiridos na nossa investigacdo dizem respeito a alguns elementos do
Departamento de Educacdo Fisica do 2.° Ciclo do Agrupamento, nomeadamente todos
os professores do 2.° ciclo e todos os professores que trabalham a AFD nas AEC.
Assim, 0s sujeitos de investigacdo englobam os cinco professores das AEC de AFD de
todas as escolas do 1.° CEB pertencentes ao Agrupamento e os dois professores de
Educacao Fisica que recebem os alunos no 5.° ano de escolaridade na EB2,3 sede desse
mesmo Agrupamento. Todos os professores que participam neste estudo tém uma

licenciatura em Educacdo Fisica.

Instrumento

Tendo em consideracdo os objetivos de investigacdo desenvolvemos o estudo de
acordo com um paradigma qualitativo. Para Stake “os investigadores quantitativos
privilegiam a explicacdo e o controlo; os investigadores qualitativos privilegiam a
compreensdo das complexas inter-relagdes entre tudo o que existe” (Stake, 2007, p.53).

Assim, neste estudo fazemos uso de instrumentos de recolha de dados que
assumem um carater eminentemente qualitativo, e segue 0s pressupostos de um estudo
de caso.

Considera-se a investigacdo levada a cabo numa perspetiva de abordagem
qualitativa com base interpretativa, ja que esta é descritiva de um processo vivido onde
se procuram significados, revelando uma preocupagdo com “aquilo que se designa por
perspectivas participantes” (Erickson, 1986, cit. por Bogdan & Biklen, 1994, p.50).

3

Também Stake aponta que “um papel interpretativo continuo do investigador ganha

notoriedade nos estudos de caso qualitativos” (Stake, 2007, p.58). Também para este
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autor “segundo Fred Erickson, um dos mais respeitados especialistas que escrevem
sobre estudos qualitativos, a caracteristica mais distinta da investigacdo qualitativa é a
sua énfase na interpretacdo” (Stake, 2007, p. 24).

Nesta perspetiva, os investigadores permanecem em dialogo com os sujeitos que
investigam, questionando-os tendo em vista o entendimento do seu pensamento, ou nas
palavras de Psathas “aquilo que eles experimentam, o modo como eles interpretam as
suas experiéncias e 0 modo como eles proprios estruturam o mundo social em que
vivem” (Psathas, 1973, cit. por Bogdan & Biklen, 1994, p.51).

Assim, a tarefa do investigador qualitativo reveste-se de uma grande
complexidade devido a propria natureza dos dados com que trabalha, tanto pela sua
extensdo como pela sua riqueza e polissemia, como também pela pluralidade das fontes
(onde vamos procurar os dados) e procedimentos (0 processo que Seguimos para
procurar esses mesmos dados).

De salientar que, tal com diz Flick, “a investigacdo qualitativa esta vocacionada
para a analise de casos concretos, nas suas particularidades de tempo e de espaco,
partindo das manifestacdes e atividades das pessoas nos seus contextos proprios” (Flick,
2005, p.13). Em sintese, Stake refere como caracteristicas do estudo qualitativo o facto
de este ser holistico, empirico, interpretativo e empético (Stake, 2007, p.63).

Como dissemos, este estudo segue o0s pressupostos de um estudo de caso. Para
Yin (1994) a abordagem metodoldgica de estudo de caso é adequada a investigacao em
educacdo, pois o investigador sendo conhecedor de situacBes complexas procura
respostas para o “como?” e o “porqué?”, ou procura analisar de forma profunda e global
a situacdo a ser investigada. Esta abordagem adequou-se ao estudo realizado visto que
procuramos obter respostas em situagdes Unicas, um estudo de caso Unico. Partindo da
formulacdo de uma questdo de investigacdo de ambito geral, procuramos compreender
0s ambientes observados, analisando cuidadosamente os dados recolhidos através de
entrevistas tanto presenciais como escritas, descrevendo pormenorizadamente todos 0s
processos adotados e, procurando ainda o envolvimento direto dos participantes nas
diferentes fases de investigacéo.

Na perspetiva de Stake “espera-se que um estudo de caso consiga captar a
complexidade de um caso Unico. (...) Estudamos um caso quando ele proprio se reveste

de um interesse muito especial, e entdo procuramos o pormenor da interaccdo com 0s
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seus contextos”, sendo que este reflete “o estudo da particularidade e complexidade de
um unico caso, conseguindo compreender a sua actividade no &mbito de circunstancias
importantes” (Stake, 2007, p.11).

Por sua vez, Bell afirma que “a grande vantagem deste método consiste no facto
de permitir ao investigador a possibilidade de se concentrar num caso especifico ou
situacdo e de identificar, ou tentar identificar, os diversos processos interactivos em
curso” (Bell, 1997, p.23). Cabe, portanto, ao investigador descrever e compreender a
interacdo entre acontecimentos e contextos que estdo presentes no seu estudo.

Stake afirma ainda que “a investigagdo como estudo de caso ndo ¢ uma
investigagdo por amostragem. NOs ndo estudamos um caso com o objetivo primario de
entender outros casos. A nossa primeira obrigacao ¢ compreender esse caso especifico”
(Stake, 2007, p.20). Assim, para nés é importante explorar e compreender este caso em
particular, o deste agrupamento em particular para assim o compreender na sua
especificidade, sendo que “estamos interessados nele, ndo apenas porque ao estuda-lo
aprendemos sobre outros casos ou sobre um problema em geral, mas também porque
precisamos de aprender sobre este caso em particular” (Stake, 2007, p.19).

Um dos grandes entraves que 0s criticos apontam ao estudo de caso € a sua pouca
generalizacdo. E de ressalvar que o importante no nosso estudo ¢ este caso em particular
e ndo a sua generalizacdo. Foi para nés de principal importancia concluir inferéncias
sobre o fendbmeno estudado como unico e especifico. Um estudo de caso € também uma
estratégia de investigacdo onde se confrontam dados oriundos de varias fontes para
assim proceder a inferéncias que se sustentam numa triangulacdo de dados para assim

procurar validar todas as informac6es e analises de conteudo realizadas.

Procedimentos

Antes de procedermos a recolha de dados criamos protocolos de colaboracdo com
0 Agrupamento em causa. No inicio foi realizada uma primeira abordagem ao Diretor
do Agrupamento em questdo e aos professores que, em face do desenho da investigacao,
estariam implicados no desenvolvimento da mesma, sobre os objetivos e a pertinéncia
deste trabalho e a possibilidade de participarem nos procedimentos da investigagcéo a
realizar. Foi autorizado e devidamente assinado o referido protocolo pelo Diretor do
Agrupamento.

Tendo como principal preocupacdo a compilacdo de informagdo que permitisse
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contribuir para uma resposta aos objetivos desta investigacdo, as técnicas e instrumentos
de recolha de dados utilizados foram:

e A andlise documental para a fundamentacao teorica deste estudo, mas também da
legislagdo para as AEC, das orientaces programaticas da AEC de AFD e de
Educacao Fisica do 2.° Ciclo, das atas de reunides e planificacdes ou Planos
Curriculares de Turma (PCT) das turmas de 5.° ano do 2.° Ciclo do “Agrupamento
de Fronteira” (nome ficticio);

e Entrevistas em profundidade e semiestruturadas dirigidas aos professores de
Educacdo Fisica do 2.° Ciclo (5.° ano de escolaridade) do “Agrupamento de
Fronteira”;

e Entrevista em profundidade e semiestruturada a um dos professores de AFD do
1CEB;

e Entrevistas escritas administradas a todos os professores de AFD das AEC do
“Agrupamento de Fronteira”;

¢ Notas de investigador que foram concretizadas a partir de conversas informais
realizadas aos professores intervenientes, tanto do 1.° Ciclo como do 2.° Ciclo da
area curricular de Educacédo Fisica.

Apos ter sido feita a recolha de informacdo e de dados necessarios a investigacao,
passamos depois ao tratamento e analise dos dados recolhidos. Para o tratamento e
analise dos dados provenientes das entrevistas, tanto por escrito como presenciais,
utilizamos a analise de conteldo, ja que desta forma tratamos e analisamos os dados
com o maximo rigor, sendo também o mais descritivo e interpretativo possivel.

Depois de recolhidos os dados das diversas fontes organizamos toda a informacao
para seguidamente analisar e interpretar mediante a triangulacdo destes para assim

conjuga-los e proceder as respetivas inferéncias e conclusées.

Resultados

Tendo por referéncia os objetivos que definimos para o nosso estudo, inferimos
algumas conclus6es. Vejamos entédo, para cada um desses objetivos 0 que se nos apraz
registar em jeito de sintese.

Para o objetivo “estudar as perspetivas dos professores da AEC de AFD do

1.° Ciclo sobre a introdugédo das AEC e a importancia do seu trabalho no ambito desta
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area curricular”, apuramos os seguintes aspetos:

e Concluiu-se que segundo os professores das AEC de AFD, a introducédo das AEC
no 1CEB é benéfica;

e Referem que proporcionam uma maior equidade entre todas as criancas,
permitindo-lhes o contato com atividades importantes para o seu
desenvolvimento;

e Apontam que deveria ser dada mais importancia as AEC;

¢ Indicam que a importancia do seu trabalho prende-se com os beneficios que esta
area curricular traz a crianga, sendo este o seu grande foco de agéo;

e Destacam a promocao de habitos saudaveis, a aprendizagem social, a saide e o
bem-estar e a melhoria das habilidades motoras.

No que diz respeito ao objetivo “apurar as perspetivas dos professores da AEC de
AFD relativas as implicacdes do seu trabalho quanto a questdo da continuidade
educativa na disciplina de Educagdo Fisica do 2.° Ciclo” consideramos relevantes os
seguintes elementos apurados:

o Referem que o trabalho realizado nas suas aulas € uma base importante e efetiva
para a continuidade educativa da disciplina de Educacéo Fisica no 2.° Ciclo;

e Apontam que os alunos chegam ao 2.° Ciclo mais conscientes do que € a
Educacao Fisica, integrando-se mais facilmente nas atividades;

e Afirmam que as AEC deveriam ser de cariz obrigatdrio;

¢ Reconhecem que desconhecem o programa da disciplina para o 2.° Ciclo;

e Evidenciam que as reunides entre 1.° Ciclo e 2.° Ciclo s&o importantes para troca
de informac0es e experiéncias entre os dois ciclos;

e Relnem apenas com a coordenadora do Departamento de Educacéo Fisica.

Quanto ao objetivo “investigar as perspetivas dos professores de Educacdo Fisica
do 2.° Ciclo sobre o papel da AEC de AFD e de que forma pressentem as possiveis
mudangas introduzidas pela mesma”, identificamos as seguintes ocorréncias como mais
significativas:

e Para os professores de Educagéo Fisica a AEC de AFD tem um papel importante
uma vez que os alunos apresentam mudancas positivas a nivel das bases de

conhecimentos;
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e Os alunos ingressam no 2.° Ciclo mais aptos e familiarizados com a disciplina;

e Apontam para o facto de a AFD vir colmatar uma falha existente na lecionacéo da
area de “Expressdo e Educacdo Fisico-Motora” (EEFM), que esta presente no
curriculo do 1.° Ciclo (ME/DEB, 2004) e que sempre foi, de alguma forma,
negligenciada;

o Referem que a falta de condigGes nas infraestruturas das escolas do 1.° Ciclo e a
falta de material condicionam e dificultam o processo ensino e aprendizagem;

e Destacam as reunides como importantes para o trabalho colaborativo entre ciclos,
mas admitem ser uma pratica que ndo esta enraizado nos costumes de todos 0s
professores intervenientes.

Em termos de resultados para o objetivos “conhecer as possiveis mudancas que 0s
professores de Educacdo Fisica do 2.° Ciclo integram nas suas préaticas, tendo em
consideracdo o trabalho realizado nas AEC do 1.° Ciclo”, apuramos os seguintes pontes
de referéncia:

e Ha& uma mudanca efetiva nas praticas dos professores de Educacgéo Fisica do
2.° Ciclo;

e Notam uma melhoria aquando da chegada ao 2.° Ciclo, sentindo necessidade de
alterar as suas planificacdes;

e Efetuaram reducgdes no numero de aulas para blocos programaticos comuns ao
1.° Ciclo e ao 2.° Ciclo —, pr exemplo, o bloco dos Jogos pré-desportivos;

e Destacam algumas dificuldades nos alunos, na passagem da uma perspetiva ludica
da AFD do 1.° Ciclo, para uma postura formal da Educacéo Fisica do 2.° Ciclo;

e Evidenciam que o carater facultativo das AEC € uma lacuna a melhorar ja que cria
desigualdades nos conhecimentos dos alunos e retira credibilidade a estas
atividades.

Conclusoes

Este estudo contribuiu para a producdo de conhecimento no ambito da
implementacdo das AEC no 1.° Ciclo, com especial incidéncia na AFD, uma vez que
vem contribuir para uma visualizacdo e compreensdao mais realista sobre a realidade de
um agrupamento. Torna-nos também mais conscientes da visdo que os intervenientes

neste processo possuem.
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Com a implementagdo das AEC no 1.° Ciclo, todos os sujeitos intervenientes
foram impelidos a realizar algumas mudangas que se fazem sentir a nivel organizacional
da propria escola e dos Agrupamentos, tanto nos horarios como nos proprios espacos de
trabalho e aprendizagem. Fazem-se sentir também a nivel dos professores do 1.° Ciclo,
que passam a conviver com os professores das AEC, para lecionarem nas suas turmas e
que na maioria das vezes flexibilizam os seus horarios. Fazem-se sentir na vida dos
pais, que necessitam de uma escola aberta até cada vez mais tarde. E, claro, sentem-se
nos atores mais importantes de todo este elenco — as criancas — ja que alteram as suas
rotinas, passando cada vez mais tempo na escola, tempo esse que se espera ser cada vez
mais Util e de qualidade.

Nesta perspetiva, analisamos de que forma as mudancas realizadas nas escolas do
1.° Ciclo, com a introducdo das AEC, mais propriamente na area de AFD, estdo a ser
sentidas pelos professores do 1.° e do 2.° Ciclo que se ocupam desta area curricular num
Agrupamento da rede de escolas publicas de Braga.

A investigacdo demonstrou que tanto na perspetiva dos professores da AEC de
AFD como na perspetiva dos professores de Educacdo Fisica do 2.° Ciclo, o papel da
AEC de AFD é importante ja que vem colmatar uma falha existente na lecionacéo da
area de “Expressdo e Educacdo Fisico-Motora”, que estd presente no curriculo do
1.° Ciclo, mas que é descurada, ou pelo menos ndo lhe é atribuida a devida atencdo, por
parte do professor titular de turma. J& o “Relatorio das Atividades de Enriquecimento
Curricular CNAPEF/SPEF”, de 2008/2009, salienta o facto de que na “maioria das
escolas acompanhadas, o ensino da EEFM, tendo como referéncia o respeito pelas
orientacOes curriculares desta area, persiste em ndo existir”. O que se verifica na
maioria das escolas € que com o surgimento das AEC, que contempla entre outras a
AFD, leva a que os professores titulares de turma coloqguem um pouco de lado a EEFM,
uma vez que esta € lecionada pelo professor da referida AEC. Logo, o que deveria ser
uma mais-valia a nivel de tempo para a atividade fisica com acompanhamento e
qualidade, com momentos de complemento e articulacéo entre as duas areas curriculares
de EEFM e AFD, acaba por ndo se verificar, havendo até uma forte separacdo e um
desinvestimento em desfavor da EEFM.

Os professores de Educacdo Fisica do 2.° Ciclo salientam o facto de haver

mudancas introduzidas pela AEC de AFD. Essas mudancas sentem-se a nivel das bases
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que os alunos j& detém com a frequéncia da AEC de AFD e que antes ndo possuiam.
Para os professores de Educacdo Fisica, os alunos ingressam no 2.° Ciclo mais aptos e
mais familiarizados com a Educacéo Fisica, embora ressalvem o facto de que em alguns
casos ndo ser tdo visivel, devido a falta de condicdes nas infraestruturas das escolas em
que muitos professores de AFD trabalham as suas aulas, dificultando muito o processo
de ensino e aprendizagem.

Concluiu-se que a lecionacdo da AEC de AFD estd muito condicionada com as
condicdes que cada escola do 1.° Ciclo apresenta. Este facto € também, com frequéncia,
utilizado pelos professores titulares de turma para justificarem a ndo abordagem e
exploracdo da EEFM, prevista no curriculo do 1.° Ciclo.

H& uma mudanca efetiva nas praticas dos professores de Educacdo Fisica do
2.° Ciclo, que é descrita pelos proprios professores e que € comprovada com o recurso a
analise documental de planificacdes de 2.° Ciclo. Logo, essa analise aponta para uma
reducdo do nimero de aulas em blocos programaticos comuns ao 1.° e ao 2.° Ciclo,
como é o caso dos “jogos pré-desportivos”. Esta observacdo é feita através da
comparacdo de planificacdes anuais de épocas em que os alunos ndo tinham acesso a
AEC de AFD, em contraposicdo com épocas em que estas atividades ja sdo
frequentadas pelos alunos no 1.° Ciclo.

Também é de referir que estas alteracdes as planificacGes sdo realizadas, mas que
os professores de Educacdo Fisica do 2.° Ciclo ndo possuem essa informacdo, ou seja,
desconhecem se todos os seus alunos frequentaram a AEC de AFD, uma vez que esta
apresenta um cariz facultativo e pode haver alunos que ndo tenham frequentado a
referida AEC. Este carécter facultativo das AEC é um dos pontos que, tanto os
professores de AFD de 1.° Ciclo, como os professores de Educacao Fisica do 2.° Ciclo
apontam como uma lacuna a melhorar, sendo que desta forma se podem criar
desigualdades nos conhecimentos e experiéncias que as criancas estdo a assimilar.
Também Matthews e outros (2009), no “Relatorio de Avaliagéo Internacional”, apontam
que a circunstancia de as AEC ndo serem de cariz obrigatorio condiciona a equidade de
todos os alunos do 1.° Ciclo e das competéncias que transportam para o 2.° Ciclo.

E pertinente destacar que confirmamos junto dos professores de Educacdo Fisica
do 2.° Ciclo, que o meio mais efetivo para a troca de informacbes pertinentes a

continuidade educativa é através de reunides. Aferimos, contudo, também junto destes
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que habitualmente n&o estéo presentes em reunides. Desta forma, a ligagao entre a AFD
do 1.° Ciclo e Educacdo Fisica do 2.° Ciclo faz-se apenas através da coordenacao do
Departamento de Educacdo Fisica que, por sua vez, reine com professores de AEC de
1.° Ciclo e da o feedback aos professores de 2.° Ciclo. Este ponto deve ser melhorado,
uma vez que o trabalho em conjunto, cara a cara e na primeira pessoa € sempre mais
rigoroso e mais concreto.

Em suma, concluimos que na perspetiva dos professores implicados, a AEC de
AFD é uma mais-valia importante na continuidade educativa da Educacdo Fisica,

embora se deva melhorar as condi¢des profissionais e logisticas em que estas ocorrem.

Foi intuito desta investigacdo contribuir para uma visualizacdo mais realista de
como a introducdo da AEC de AFD no 1.° Ciclo é sentida pelos respetivos professores e
por professores de Educacdo Fisica do 2.° Ciclo. Mais do que encontrar consequéncias
da andlise realizada e tirar implicacGes dos objetivos do nosso estudo, apraz-nos dar um
contributo para a reflexdo sobre este tema, permitindo uma compreensdo mais profunda
sobre uma realidade bem presente nas escolas do 1.° Ciclo do pais.

Através deste estudo e das conclusdes que dele advém, poderemos retirar
informacdes Uteis e pertinentes ao estudo da AEC de AFD, nomeadamente para o
Agrupamento em questdo, uma vez que lhe sera facultada uma copia deste trabalho,
podendo deste modo refletir sobre as suas praticas e melhora-las, se assim considerarem
0s seus resultados pertinentes pra a procura de uma melhor intervencdo pedagdgica
nesta area da Educacdo Fisica.

Como investigadores, este trabalho tornou-nos muito mais conscientes da visao
gue possuem 0s varios intervenientes neste processo. Foi um momento gratificante de
aprendizagem, de crescimento profissional e pessoal.

Muito ha a dizer sobre a implementacdo das AEC no 1.° Ciclo e sobre a visdo que
os professores de 2.° Ciclo tém desta. Assim o0s resultados aqui descritos e sintetizados
podem ser vistos como geradores de reflexdes e de estudos futuros. A importancia dada
a quantidade/qualidade do tempo que as criangas passam na escola é sem duvida uma

area de intervengdo para futuras investigacoes.
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RESUMO: Ao longo deste trabalho, sdo discutidos e analisados conceitos e ideias
fundamentais no desenvolvimento da profissdo docente, nomeadamente a concecdo de
curriculo na educagdo pré-escolar e no 1.° ciclo do ensino basico e diferentes formas de
desenvolvé-lo e vivé-lo, ativamente. Procura-se estabelecer uma imagem clara e
consciente do que é esperado, ao nivel da gestdo curricular, de um profissional informado
e preocupado com o pleno desenvolvimento das criancas, tornando-se visivel, também, a
importancia das perspetivas construtivistas, humanistas, ecoldgicas e sdcio-criticas da
aprendizagem. Séo, entéo, estudados dois modelos curriculares, o modelo High/Scope e o
modelo PROCUR, assim como as estratégias metodolégicas que os sublinham, a
metodologia de trabalho de projeto e o Projeto Curricular Integrado, que possibilitam a
vivéncia de um curriculo integrado pelas criangas, contribuindo para o seu crescimento
enquanto alunos e cidaddos de uma determinada sociedade. A luz destas ideias e
perspetivas, sdo desenvolvidos, na pratica, em colaboragdo com as criangas, dois projetos,
com caracteristicas similares, mas simultaneamente diferentes, em duas valéncias
distintas, um jardim-de-infancia e uma escola do 1.° ciclo do ensino basico. Ambos 0s
projetos seguem 0s interesses e as necessidades das criangas e procuram evidenciar o
papel da acdo na construcdo de aprendizagens significativas. Com dois topicos distintos,
torna-se claro o impacto da utilizacdo destas estratégias no desenvolvimento de
aprendizagens e saberes essenciais no crescimento da crianga. Salienta-se, ainda, o facto
de estes conhecimentos serem adquiridos, pelas criancas, de uma forma ativa, e,
principalmente, motivada e sentida, dada a integracdo dos seus interesses e da sua voz,
nos momentos de planificaco, intervencdo e avaliagdo. Este trabalho foi desenvolvido
seguindo os pardmetros da metodologia de investigacdo-acdo e, como tal, procurou
primar pela pesquisa e estudo constantes, com o intuito de melhorar o processo de ensino-
aprendizagem, através de uma reflexdo consciente e informada sobre a agdo. Deste modo,
o principal objetivo deste projeto de investigagdo-acdo foi promover a vivéncia de
momentos de aprendizagem alicergados em critérios de significatividade e relevancia para
o crescimento e desenvolvimento da crianga. A analise reflexiva e continua deste
processo permitiu averiguar e verificar as suas potencialidades, a este nivel do
desenvolvimento de competéncias e saberes, e, também, como meio de desenvolvimento
da profissdo docente com coeréncia, informag&o e consciéncia.

Introduciao
O presente trabalho constituiu uma investigacdo pedagdgica, no ambito da
Unidade Curricular Pratica de Ensino Supervisionada do Mestrado em Educacao

Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico do Instituto de Educacdo da
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Universidade do Minho. O seu principal intuito foi o desenvolvimento e a construgéo de
um conhecimento profissional consciente e informado, sustentado numa investigacao
pedagdgica contextualizada. Em consequéncia, surge um relato profundamente
reflexivo de todo o processo de investigacdo-acdo desenvolvido, ao longo de um ano. E
importante que se torne claro que este € um relato pessoal de experiéncias observadas e
vivenciadas, que ajudaram no desenvolvimento da consciéncia do que é a profissdo e o
trabalho de um profissional da educacdo, tanto na Educacdo Pré-escolar, como no
1.° Ciclo do Ensino Basico (LCEB) (Caldas, 2012).

Ao longo de todo o processo pratico e tedrico, o desenvolvimento de
competéncias profissionais foi o principal objetivo, assim como a compreensdo e a
promocdo de momentos de ensino-aprendizagem significativos e a avaliacdo do seu
impacto. Como tal, as capacidades de fundamentar concetualmente, de investigar, de
refletir e de decidir sobre o processo de ensino-aprendizagem constituiram pilares
fundamentais no caminho de crescimento profissional.

Este projeto de investigacdo-acdo tem, entdo, como tematica de intervencao e de
investigacdo o desenvolvimento do curriculo na Educacdo Pré-escolar e no 1CEB,
baseado em modelos e estratégias concretos, 0 modelo High/Scope e a metodologia de
trabalho de projeto, o0 modelo PROCUR e o Projeto Curricular Integrado (PCI), que
possibilitam o desenvolvimento integral da crianca. Desta forma, procura compreender
e problematizar os processos de ensino-aprendizagem da crianca, através das estratégias
metodoldgicas apresentadas. Pretende, ainda, entender e verificar o contributo destas
para o desenvolvimento consciente e informado da profissdo docente. Como sublinha
Alonso (1996), como profissional da educacdo, é necessario observar e pensar 0
curriculo “enquanto representacéo da cultura escolar através das diferentes experiéncias
que proporciona aos alunos, de forma aberta e flexivel, ultrapassando a ideia do
curriculo como algo prescritivo e sagrado, como programa a cumprir, a executar de
maneira uniforme” (p.11). Crescer como profissional, em constante colabora¢do com as

criangas e com o meio, sobressai, assim, como meta principal do percurso desenvolvido.
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Método

Objetivos

O objetivo fundamental deste projeto de investigacdo-acdo foi, entdo,
conhecer, compreender e analisar a importancia e o efeito da utilizacdo de
modelos curriculares concretos no desenvolvimento do processo de ensino-
aprendizagem da crianga, tanto na educacdo pré-escolar como no 1CEB. Deste
modo, ao nivel da intervencdo e da investigacdo, este projeto possui 0s seguintes
objetivos principais:

e Analisar as estratégias metodologicas utilizadas, nos contextos, em estudo;

e Promover um processo de ensino-aprendizagem assente na metodologia de
trabalho projeto, que estimule o desenvolvimento das experiéncias-chave,
na educacao pré-escolar;

e Promover um processo de ensino-aprendizagem assente em atividades
integradoras, que visem o desenvolvimento do curriculo e de competéncias
essenciais, no 1CEB;

e Analisar o impacto das metodologias utilizadas no processo de ensino e
aprendizagem e no desenvolvimento das criangas;

e Estudar o desenvolvimento do curriculo através da utilizacdo das
estratégias metodoldgicas definidas;

e Analisar o wuso das estratégias metodolégicas utilizadas, no

desenvolvimento da profissionalidade docente.

Amostra

O desenvolvimento deste projeto de investigacdo-acdo teve dois contextos
fundamentais de intervencdo: um jardim-de-infancia e uma escola do 1CEB. O
conhecimento dos contextos é fundamental, pois permite efetuar propostas de
trabalho validas e adequadas a realidade, as necessidades e as caracteristicas dos
contextos, grupos e criangas.

O primeiro contexto de intervencdo é um jardim-de-infancia, uma
Instituicdo Particular de Solidariedade Social, que se situa no distrito de Braga e
que é constituida por trés valéncias diferentes, sendo a maior a de atendimento a

infancia. O grupo com quem foi desenvolvida a préatica profissional era
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constituido por 26 criancas, com 5 e 6 anos de idade, e contava com uma
educadora de infancia e uma auxiliar de acdo educativa.

O segundo local de intervencdo deste projeto de investigacdo-acdo é uma
escola do 1CEB, situada na cidade de Braga. Esta escola esta inserida num
agrupamento vertical de escolas, compreendendo jardins-de-infancia e escolas do
1.° a0 3.° Ciclo do Ensino Basico. A turma era do 1.° ano, sendo composta por 26
alunos com 6 e 7 anos de idade, sendo acompanhada por uma professora titular e

um grupo de professores de Atividades de Enriquecimento Curricular (AEC).

Instrumentos e Procedimentos

Do ponto de vista metodoldgico, o desenvolvimento deste projeto foi
orientado de acordo com a metodologia de investigacdo-acao (Cohen & Manion,
1989), acreditando-se que esta contribui para tornar este processo profundamente
reflexivo. Grundy e Kemmis (1988, citado por Maximo-Esteves, 2008) salientam
que as atividades desenvolvidas, seguindo o pensamento de investigacdo-acao,
“tém em comum a identificacdo de estratégias de accdo planeada, as quais sao
implementadas e depois sistematicamente submetidas a observacao, a reflexdo e a
mudanga” (p.17). Esta metodologia de investigacdo € observada como um
processo em espiral de planificacdo, acdo, observacdo e reflexdo constantes e
continuas, propiciando o estudo e o melhoramento de uma area concreta. Moreira
(2001, citado por Fernandes, s/d, p.9) sublinha, ainda, que

[a] dindmica ciclica de ac¢do-reflexdo, propria da investigacdo-accao,
faz com que os resultados da reflexdo sejam transformados em praxis
e esta, por sua vez, dé origem a novos objectos de reflexdo que
integram, ndo apenas a informacdo recolhida, mas também o sistema
apreciativo do professor em formagéo. E neste vaivém continuo entre
accdo e reflexdo que reside o potencial da investigacdo-acgédo
enquanto estratégia de formacao reflexiva, pois o professor regula
continuamente a sua acc¢édo, recolhendo e analisando informacdo que
vai usar no processo de tomada de decisdes e de intervengéo
pedagdgica.

Deste modo, através da sustentacdo nesta metodologia investigativa,
intrinsecamente ligada a préatica, a organizacdo, realizacdo e analise deste projeto

pretenderam ser, continuamente, pensadas e repensadas, no sentido de melhorar e
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aprofundar as préaticas pedagdgicas propostas, o que contribuiu para um melhor
atendimento a crianga e ao seu processo de aprendizagem e de desenvolvimento.

A utilizacdo desta metodologia para compreender as potencialidades e
constrangimentos do uso de diferentes modelos curriculares tornou-se bastante
produtiva, pois permitiu entender e investigar, de forma ciclica e constante, os
procedimentos utilizados e os seus efeitos, com o objetivo de melhorar o
desenvolvimento do curriculo e a préatica pedagogica.

As estratégias de intervencdo utilizadas, ao longo deste processo, tiveram como
objetivo possibilitar aos alunos uma abordagem curricular integrada, sistematizada e
harmoniosa, repleta de experiéncias significativas e reais, propiciando o seu pleno
desenvolvimento (Rold&o, 2009). Para tal, fez-se uso de estratégias metodolégicas como
o trabalho de projeto (Katz & Chard, 1997; Kilpatrick, 2006) e o Projeto Curricular
Integrado (Alonso, 1998), acreditando que estas poderiam ser uma mais-valia para uma
real construcdo do conhecimento escolar pelas criangas, pois os modelos pedagdgicos
de ensino-aprendizagem que se baseiam no trabalho por projetos possibilitam a
edificacdo de saber, a partir de nicleos que, verdadeiramente, motivam e interessam a
crianga e que servem, assim, de mote a unificacdo e coeréncia do conhecimento (Beane,
2002). A propria ideia do curriculo como projeto envolve, intrinsecamente,
caracteristicas como abertura, dinamismo e flexibilidade, bem como articulacéo,
integracdo, motivacdo, colaboracdo, reflexdo, investigacdo e participacdo ativa da
crianca. Deste modo, contribui para uma vivéncia construtiva do curriculo pelos alunos,
como ja foi referido, anteriormente.

A metodologia de trabalho de projeto, utilizada no jardim-de-infancia, promovida
por Kilpatrick (2006)®, seguidor das ideologias de John Dewey, possui semelhancas
ideologicas com o modelo pedagdgico High/Scope (Hohmann & Weikart, 1997),
nomeadamente a aprendizagem pela a¢éo, a importancia da iniciativa pessoal da crianca
e a promoc¢do da sua autonomia. Deste modo, assume-se como um possivel caminho
para proporcionar oportunidades para que as criangas possam experimentar e vivenciar
as experiéncias-chave propostas pela abordagem High/Scope, que constituiu 0 modelo
curricular de trabalho.

Nesta metodologia, as criancas sdo incentivadas a definir e a seguir 0s seus

! Referéncia original: Kilpatrick, W. (1926). Education for a changing civilization. New York: The
MacMillan Company.
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interesses e as questdes que surjam, construindo, assim, um projeto, em colaboracao
constante com os adultos, que lhes permita a edificacdio de um “estudo em
profundidade” (Katz & Chard, 1997, p.3) sobre um assunto ou conceito. Deste modo, ¢
possivel compreender que esta concecdo perspetiva o trabalho realizado como uma
oportunidade de as criancas investigarem, de forma aprofundada, um topico que seja do
seu interesse e/ou curiosidade. O facto de se seguir este impeto torna o processo de
ensino e aprendizagem mais cativante e motivador para os intervenientes, dado que
adquire um significado pessoal. Para Kilpatrick (2006), o importante deste processo é
que seja uma “reconstrucao continua da experiéncia” (p.7) intencional, permitindo a
crianca encarar a escola como um meio contiguo a sua vida.

Os principais elementos de um projeto, no ambito desta metodologia, sdo as
atividades de investigacdo, de construcdo e o jogo dramético (Katz & Chard, 1997).
Assim, predominam processos de representacdo, documentacao, experiéncia e partilha.
Através destes diversos processos, torna-se possivel para a crianga compreender e
desenvolver o seu conhecimento sobre a situacdo problematica em estudo, além de
crescer em Vvarias competéncias pessoais e sociais. Espera-se que através da exploracédo
detalhada de assuntos relevantes sejam construidas aprendizagens significativas,
contribuindo para a definicdo de um curriculo escolar equilibrado e que seja de valor na
preparacgdo das criangas para o seu percurso escolar (Katz & Chard, 1997).

O Projeto PROCUR — “Projeto Curricular e Construcdo Social”, que orientou o
trabalho desenvolvido no 1CEB, nasceu com a ideia de mudar, de forma efetiva, as
préticas pedagdgicas em vigor. Pretendia-se, pois, por em pratica algumas das ideias da
Reforma Curricular de 1989 que, apesar de constarem do papel, na pratica ndo eram
sentidas nem vivenciadas (Alonso, Magalhdes & Silva, 1996). Deste modo, tinham
como principal objetivo mudar “a concepgao tecnicista predominante da inovagao e da
formagéo, optando por uma abordagem cultural, institucional e construtivista que
coloca a tonica nos processos de desenvolvimento curricular centrados nos contextos
organizacionais e culturais das escolas, contemplados simultaneamente como processos
de formagédo e de mudanga” (Alonso, 2004, p.67). Com esta finalidade em mente,
Alonso refere (20004, p.6) que

[floi, para isso, construido um modelo curricular aberto, centrado no
conceito de “integracdo” (das dareas curriculares, dos alunos na sua
diversidade e do meio) que pressupde dos professores e alunos uma postura
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de investigacao e pesquisa de interesses e concepcdes, problemas e saberes;
de criacdo e experimentacdo de metodologias e materiais diversificados; de
partilha de saberes e experiéncias e de reflexdo e avaliacdo permanentes,
numa perspectiva de curriculo negociado.

Pretende-se, assim, promover mudangas qualitativas nas escolas, nos agentes
educativos e nos alunos, com o intuito de fomentar a inovacgéo, principalmente ao nivel
curricular, no sistema educativo.

O modelo PROCUR encontra-se assente nas perspetivas construtivistas da
aprendizagem, que realcam o0s processos de construcdo, mediacdo, racionalidade e
reflexdo constantes, ao longo de todo o projeto. Sublinham, ainda, o carater ativo,
significativo e interativo dos processos de aprendizagem, encaminhando a agéo
educativa, na procura de uma construgéo significativa do conhecimento e da experiéncia
(Alonso, 1996, 1998). E, também, considerada a perspetiva humanista, que salienta a
relevancia da formacdo e do desenvolvimento integral da pessoa, salvaguardando a
cultura, as relagBes e os valores dominantes. A visdo ecoldgica de Brofenbrenner
(Alonso, 1998), que considera e perspetiva 0s contextos educativos em que a educacao
se desenvolve, sendo estes encarados como pecas cruciais do desenvolvimento
curricular devido as suas caracteristicas Unicas e préprias, possui um papel essencial
nesta ideia de curriculo. A perspetiva sécio-critica da, ainda, o seu contributo, no
sentido em que evidencia a importancia da reflexdo, do dialogo e da consciéncia critica,
relembrando que as criangas estdo a ser formadas numa sociedade concreta, repleta de
valores e ideais, que devem ser pensados e consciencializados (Alonso, 1996, 1998). O
modelo acentua, ainda, a importancia da colaboracao e do trabalho cooperativo entre 0s
profissionais de educacéo, dado que estes permitem a promocdo da qualidade educativa
(Alonso, 1998, Alonso et al., 2002). Todo este trabalho pedagdgico apenas € possivel na
presenca de um profissional consciente e reflexivo, ciente da sua responsabilidade com
as criangas e com a educagdo e capaz de trabalhar, constantemente, num ciclo de
planificacdo-investigacdo-acao (Alonso, 1998; Silva, 2011).

Neste modelo curricular, o curriculo ¢ encarado como uma “constru¢do social”
(Alonso, 2000b, p.63), fruto do trabalho conjunto de professores, alunos e comunidade,
pois o seu desenvolvimento é considerado um processo dinamico, flexivel e continuo
(Alonso, 1994) que vive das diversas influéncias exercidas sobre ele, ao nivel macro,

meso e micro. Para operacionalizar este modelo e o seu objetivo central, “a melhoria da
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integracdo do curriculo escolar” (Alonso, 1998, p.483), foi concebido o Projeto
Curricular Integrado (Alonso, 1998). Este instrumento de dinamizacdo do modelo
PROCUR surge

na necessidade de que, para manter a coeréncia entre propostas e 0S
principios tedricos e a sua realizacdo pratica, todas as componentes do
curriculo e os diferentes contextos e processos de intervencdo e
concretizacdo devem conjugar-se de forma articulada, para conseguir dar
corpo a um projecto que oriente a formacdo integrada dos alunos, o que
significa “entender o curriculo com um projecto conjunto a desenvolver por
toda a equipa de professores de uma escola. (Alonso, 2002, citado por Silva,
2011, p.546)

O PCIl possui diversas caracteristicas que o definem e que permitem o
desenvolvimento do curriculo, de um modo integrado, flexivel e processual. As
diferentes fontes do curriculo — epistemoldgica, sociologica e psicopedagdgica —
validam, também, esta op¢do por uma perspetiva do curriculo, enquanto projeto
integrado. A perspetiva epistemologica salienta o “apelo interdisciplinar” (Alonso,
1998, p.409) existente, atualmente, devido a multiplicidade de informacdo e de saber
produzido, pelo que € necessaria a garantia da definicdo de um projeto integrado, que
sublinhe a presenca da interdisciplinaridade no desenvolvimento do curriculo. Do ponto
de vista socioldgico, importa sublinhar principios como a socializacdo, a participacéo e
a cooperacao entre as criangas, assim como o seu envolvimento com a comunidade,
fomentando préaticas de solidariedade e inclusdo (Alonso, 1998). A perspetiva
psicopedagdgica alerta para a importancia de ter em atencdo principios como a
globalizacdo, a individualizacdo, a criatividade e a significatividade das aprendizagens
proporcionadas aos alunos, com o intuito de estes percecionarem a funcionalidade,
utilidade e sentido das mesmas para a sua vida e para o seu quotidiano (Alonso, 1998).
Deste modo, as aprendizagens construidas pelas criancas ganham significado, tornando
0 processo de aprendizagem mais motivador, real e cativante, através da integracdo do
papel ativo e participativo da crianca.

Para tal, é fundamental, também, que o profissional de educacdo conheca, de
forma real, as caracteristicas e necessidades das crian¢as. Acima de tudo, um PCI tem
sempre a sua origem no contexto, em que se encontra em desenvolvimento, nas
dificuldades e potencialidades do mesmo, assim como nas especificidades identificadas.

Desta forma, as aprendizagens promovidas adquirem um significado e um sentido que
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permitem garantir que sejam construidas de uma forma integrada.

Apos a identificacdo e andlise reflexiva da situacdo, é esbogado um desenho, que
apresenta como caracteristicas principais a sua abertura e flexibilidade, com o intuito de
se moldar conforme o contexto e 0s seus intervenientes, que assumem um papel ativo,
ao longo de toda a acdo educativa (Alonso et al., 2002). Para a construcdo e
desenvolvimento do PCI, sdo sugeridas diversas questdes que devem ser tidas em conta
no momento de investigacdo e reflexdo sobre a adaptacdo do curriculo nacional a um
determinado contexto, pelos profissionais de educagdo (Alonso, 1994, 1996, 1998).
Atraveés de uma reflexdo critica e consciente sobre estas questdes, torna-se possivel, aos
educadores de infancia e professores, desenhar um caminho de aprendizagens
integradas e significativas, adequado a realidade e ao contexto concreto. Este percurso
concretiza-se em “atividades integradoras” (Alonso, 1998) e estas procuram ser
definidas segundo problemas sociais significativos para as criancas, de forma a
possibilitar-lhes um conjunto de aprendizagens reais, expressivas e cativantes, baseadas
nas varias disciplinas e areas curriculares, definidas pelo curriculo nacional. Para
garantir a qualidade e a significatividade destas atividades integradoras, encontram-se
definidos alguns critérios que devem estar presentes no seu desenvolvimento,
nomeadamente a articulacdo horizontal, vertical e lateral, o equilibrio entre tarefas e os
seus respetivos contetdos e a adequacao e relevancia das mesmas para o crescimento e
desenvolvimento das criancas (Alonso, 1998). Toda a estrutura e 0s procedimentos para
0 desenho de um PCI podem ser visualizados a partir da Figura I, que nos reporta para o
modelo de construcéo de PCI (Alonso, 1994, 1998, p.433).

Em ambos os projetos realizados, nas diferentes valéncias de intervencdo,
iniciou-se o trabalho com uma fase de observagdo para estudar, conhecer e analisar as
estratégias metodoldgicas utilizadas no contexto da pratica pedagdgica, assim como 0s
interesses e as necessidades das criangas, de forma a permitir a fundamentacdo da
planificagdo e construcdo de atividades que possibilitassem enquadrar as suas
potencialidades e caracteristicas. De seguida, pretendeu-se desenvolver uma fase de
intervencdo sustentada numa constante reflexdo e investigacdo, onde se procurou
trabalhar e desenvolver o curriculo, de um modo integrado, ludico e criativo. Para
terminar, procedeu-se a uma fase de analise e avaliacdo final, no sentido de concluir e

realizar o balanco do impacto das estratégias metodoldgicas utilizadas no
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desenvolvimento das criangas, assim como no crescimento como profissional docente.

Ao longo do projeto, prevaleceu uma avaliacdo de todo o processo, através da
observacao, analise e reflexdo sobre os trabalhos e as intervencdes dos alunos, assim
como das interagdes com a equipa educativa. A observacdo participante tornou-se,
assim, uma estratégia privilegiada para a recolha e anélise de dados, visto que permitiu
ganhar uma perspetiva ativa e real da situacdo, pois, tal como referem Lessard-Hébert,
Goyette e Boutin (2008, citado por Carvalho, 2010, p.37),

na observacao participante, é o préprio investigador o instrumento principal
de observagdo. Isto significa que, (...) o investigador pode compreender o
mundo social do interior, pois partilha a condi¢do humana dos individuos
que observa. Ele é o uma actor social e o seu espirito pode aceder as
perspectivas de outros seres humanos, ao viver as “mesmas” situagdes € os
“mesmos” problemas que eles.

Figura | — Modelo para a construcdo do Projeto Curricular Integrado (Alonso, 1996, 1998).
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Este projeto de intervengdo sustentou-se, entdo, num processo continuo e
sistematico de planificacdo, investigacdo, acao e reflexdo, de modo a avaliar e repensar
as formas mais completas e eficazes de tornar as experiéncias quotidianas relevantes e
significativas para os grupos, a luz do que sdo os objetivos e as competéncias
estabelecidas para cada faixa etaria. Atraveés de um caminho reflexivo e investigativo,
tornou-se possivel proporcionar as criangas momentos de aprendizagem Unicos e
diversificados, que contribuiram para o seu crescimento e desenvolvimento integrado e

harmonioso.

Resultados

A intervencgdo no jardim-de-infancia

O primeiro momento de intervencdo teve lugar num contexto de
jardim-de-infancia da cidade de Braga, na sala dos 5 anos. Propondo ao grupo o inicio
de um novo projeto, a equipa educativa dialogou com as criangas sobre 0s seus
interesses e curiosidades, de modo a determinar uma questdo/objeto de estudo. A
decisdo recaiu sobre o tema as abelhas e as criancas identificaram indmeras questdes
que desejavam descobrir. Este momento teve uma grande relevancia para o
desenvolvimento do projeto, dado que os seus resultados figuraram como o ponto de
partida para todo o trabalho desenvolvido, de seguida, de forma consciente e
contextualizada.

Ao longo de todo o processo de desenvolvimento do projeto, houve uma
preocupacdo constante em integrar e articular todas as areas de conteudo, assim como as
varias dimensdes do ambiente educativo, procurando criar oportunidades para que as
criangas pudessem construir aprendizagens solidas, ativas e significativas. Procurou-se
ir a0 encontro dos seus interesses, possuindo uma intencionalidade pedagogica e néao
esquecendo nunca a importancia da componente ludica, no quotidiano das criancas.

Foram varias e variadas as atividades realizadas, dividindo-se, principalmente, em
atividades de investigacdo e construcdo. O projeto foi concluido com a realizacdo de
uma peca de teatro inventada, construida e idealizada, por completo, pelo grupo,
apresentada as outras salas da instituicdo. Foi bastante interessante observar a
preocupacdo das criancas em integrar as aprendizagens que construiram, no guido da
peca de teatro, para dar a conhecer ao seu publico, durante a peca. Decidiram, também,

incluir duas cancbes que aprenderam, durante o projeto. Este processo decorreu, de
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forma positiva, dado que foi dada voz, espaco e oportunidade as criangas para
construirem a sua pega, ao seu gosto, mostrando o seu projeto (Figura I1).

Olhando para tras, permanece um balanco bastante positivo do Projeto. Houve
varios aspetos que podiam ser melhorados, caminhos que podiam ter sido diferentes,
experiéncias que deveriam ter sido repensadas, mas, de facto, foram momentos de muita
aprendizagem, para as criancas e para os adultos envolvidos, tendo sido visivel o
entusiasmo do grupo, nos diversos momentos do percurso (“Estou apaixonada pelas
abelhas!”).

Obviamente, nem sempre todos estiveram motivados, principalmente, se tivermos
em conta a longa duracdo do projeto. No entanto, chegados ao fim e questionando o
grupo sobre as suas preferéncias, foi notorio que cada crianca, em algum momento, se

sentiu particularmente feliz e motivada pelo projeto.

Figura Il — Construgdo, em grupo, de aderegos e dramatizacdo da peca de teatro.

Além disso, foi sempre percetivel a forma como as criancas foram construindo,
progressivamente, aprendizagens, nas varias areas, integrando-as nas suas construgoes e
didlogos, como é exemplo o guido para a peca de teatro. Prevaleceram as varias formas
de comunicacao e expressao, permitindo a crianga utilizar as suas multiplas linguagens
para se manifestar, devendo este ser sempre o caminho escolhido pelo profissional de
educacdo, tal como é descrito nas “Orientagdes Curriculares para a Educagdo
Pré-Escolar” (OCEPE) nos seus objetivos pedagdgicos (ME/DEB, 1997, p.15), ou seja,
“desenvolver a expressdo e a comunicagdo através de linguagens multiplas como meios

de relacdo, de informacdo, sensibilizacdo estética e de compreensdo do mundo”. Deste
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modo, foi possivel promover experiéncias e oportunidades de aprendizagem Unicas e
significativas para as criangas, proporcionando-lhes a construcdo de conhecimentos
auténticos e relevantes.

E, assim, notério que a metodologia de trabalho de projeto permite o pleno
desenvolvimento do curriculo, na educacdo pré-escolar. Além disso, potencia que este
trabalho seja feito de uma forma participada, envolvendo as criangas, em todo o
processo. Possibilita, entdo, a formacéo de cidaddos mais conscientes, ativos e criticos,
capazes de participar na construcdo da sua aprendizagem e de intervir na sociedade em
que estdo envolvidos.

Fica, entdo, a certeza de que o uso desta metodologia representa uma mais-valia e
uma forma verdadeira de escutar as criancas e 0S seus interesses, trabalhando,
ativamente, na construcdo de aprendizagens significativas e integradas. Esta
metodologia permitiu compreender e verificar como as crian¢as sdo capazes de feitos
incriveis, desde que lhes sejam proporcionados 0s meios e as oportunidades,
sublinhando, assim, a crenca nas capacidades intrinsecas das mesmas. Esta metodologia
possibilita, exatamente, a abertura e a flexibilidade necessarias para o desenvolvimento
integral e pessoal de cada crianga, respeitando, assim, 0 seu ritmo, as suas necessidades
e potencialidades.

A intervencdo no 1CEB
O segundo momento de intervencdo decorreu numa escola do 1CEB da cidade de
Braga, numa turma do 1.° ano de escolaridade. Para dar inicio a construcdo do PCI, foi
necessario entender bem as caracteristicas, potencialidades e necessidades da turma, e
conhecer, também, a avaliacdo tracada pela professora titular. Através deste
conhecimento, foi possivel edificar alguns principios educativos, que ajudaram a guiar e
a fundamentar, de forma coerente e significativa, todas as decisOes, atividades e
vivéncias, que foram tendo lugar, no desenvolvimento deste processo.
Os principios educativos tracados para a construcdo e desenvolvimento deste
PCI encontram-se baseados nas perspetivas construtivista, humanista, ecoldgica e
socio-critica da aprendizagem (Alonso, 1998) e iam ao encontro dos objetivos definidos
nos documentos legislativos do ensino basico e dos principios orientadores enumerados
no Projeto Educativo do Agrupamento. Deste modo, foram identificados alguns

principios educativos, que a seguir sdo enumerados, assentes nas concecoes filosoficas,
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socioldgicas e psicopedagdgicas do curriculo: Principio da educacdo para a liberdade e
autonomia; Principio da educacdo para a democracia e a cidadania; Principio da
educacdo para o desenvolvimento integral; Principio da globalizacdo; Principio da
cooperacdo; Principio da responsabilizacdo; Principio da socializacdo; Principio da
diversificacdo dos espagos educativos; Principio de abertura ao meio e a comunidade.

Tendo em mente estes principios educativos e, mais uma vez, as caracteristicas do
contexto e do grupo, foram definidas prioridades de acdo intrinsecas ao
desenvolvimento do PCI e da préatica educativa que o sustenta.

A escolha do tema do projeto, “Descobrindo Claude Monet”, passou por uma
opcao ponderada pela professora titular, e prendeu-se com uma necessidade encontrada,
a partir da analise do meio sociocultural das criangas. As artes € um tema a que nao €
dada tanta importancia como fator no desenvolvimento humano, na préatica do ensino
basico. Porém,

as artes sdo elementos indispensaveis no desenvolvimento da expressao
pessoal, social e cultural do aluno. Sdo formas de saber que articulam
imaginacdo, razdo e emocdo. Elas perpassam as vidas das pessoas, trazendo
novas perspetivas, formas e densidades ao ambiente e a sociedade em que se
vive. (ME/DEB, 2001, p.149)

Sabendo a importéncia das artes e o seu valor na formacdo dos cidad&os,
acreditou-se que um PCI, cujo Nucleo Globalizador estivesse profundamente ligado as
artes, seria uma forma de colmatar as falhas do curriculo e da prépria sociedade, neste
ambito, muitas vezes desvalorizado, na formacéo das criancas.

E importante, ainda, referir que para a definicdo deste PCI procurou-se interligar
as suas prioridades e objetivos com os interesses da turma. Como tal, o primeiro passo
foi escutar as curiosidades das criancas e as questdes que gostariam de ver respondidas,
assim como as suas sugestdes de atividades, chegando-se, desta forma, a algumas
questdes geradoras e respetivas subquestdes. Procurou-se, assim, assegurar 0 Seu
interesse pelo projeto, tendo em atencdo na sua configuracdo e na idealizacdo de todas
as atividades, a busca da edificagdo de um saber estruturado, articulado, integrado e
interligado, alicercado nas competéncias e necessidades das criangas. E sabido que um
projeto desta natureza ndo segue nunca um modelo estanque ou fechado e que sobressali,

exatamente, pelo seu carater aberto e flexivel, que permite reformulacdes, dependendo
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do caminho que é efetuado e dos dados que vao surgindo (Alonso, 1998)?.

Com este PCI, foi possivel criar, fomentar e desenvolver inimeras e variadas
aprendizagens, repletas de significado para a crianca e para 0 seu crescimento, no
mundo e na sociedade, em que se encontra inserida, patentes no desenho global do PCI
(Anexo 1) e nos mapas de contetdos das diversas questdes geradoras.

Deste modo, procurou-se aliar os interesses e as questdes das criangas aos
objetivos tracados para o seu desenvolvimento, nos documentos legislativos, de modo a
garantir que fossem promovidas e potenciadas as competéncias e aptiddes adequadas,
tendo em conta as caracteristicas do grupo, do espago e dos recursos existentes, no
contexto educativo.

Tendo conhecimento do desenho e do desenvolvimento geral deste PCI, importa,
a titulo exemplificativo, observar o desenvolvimento de uma questdo geradora, patente
numa atividade integradora. O modo integrado e articulado de construir esta atividade
integradora e as respetivas aprendizagens encontra-se visivel no desenho global da

atividade integradora (Figura I11) e no mapa de conteudos da mesma (Anexo II).

2E relevante referir que o Projeto foi acompanhado pela leitura do livro “Linéia no Jardim de Monet”, de
Christina Bjork, escolhido pela professora titular, que deu 0 mote para a descoberta e para a consolidacéo
de alguns contetidos e informacdes sobre o Projeto.
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v

e Como € o jardim de Monet?

v

e Como € a casa de Monet?
® Quais sdo as suas caracteristicas?
* 0 que podemos fazer em casa de Monet?

o isualizacéo e descricéo de quadros
e fotografias do jardim de Monet e
da Ponte Japonesa

® Representacdo pessoal da Ponte
Japonesa

e Escuta de trechos d'As guatro
estacoes de Vivaldi

® Brainstorming sobre as
caracteristicas das estacdes do ano

 Dialogo sobre piqueniques e
alimentacao saudavel

'

® Dialogo sobre as divisdes das casas e sobre as
tipologias de casas

e Construcado bidimensional de uma casa

o Aprendizagem explicita das palavras casa,
telhado e janela e das respetivas regras de
leitura

® Representacédo, através de mimica, de tarefas
domeésticas

® Reconto de histdrias

o A maqueta

Figura Il — Desenho global da 4.* atividade integradora “Vamos descobrir a casa de Monet?”.

Como é possivel observar pelo mapa de conteldos houve uma preocupacao
constante em equilibrar a existéncia de conteldos procedimentais, concetuais e
atitudinais na construcao e desenvolvimento deste projeto. Nesta atividade integradora,
foi possivel trabalhar diversas areas de contetido a partir do tdpico geral “casa”. Na
Lingua Portuguesa, foram estudadas as palavras casa e janela, partes do método de
aquisicdo da escrita e da leitura das 28 palavras, adotado pela professora titular. Foi
também, explorado o conto tradicional A carochinha, aliando-se este a Expressao
Dramatica. Na area da exploracdo matematica, foram estudadas as formas geométricas,
através da construgdo bidimensional de uma casa e, mais tarde, da construcdo
tridimensional de diversos edificios que integraram a leitura do livro que acompanhou o
projeto. Através da exploracdo do “jardim da casa de Monet”, foi possivel explorar
diversos conceitos da Educagdo Visual e foram, também, estudadas as esta¢des do ano e
a alimentacdo saudavel, contetdos que integram o Estudo do Meio. Houve, ainda, a
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oportunidade de integrar a Educacdo Musical através da escuta e discussao de uma peca
de musica classica de Vivaldi. Também integrou esta atividade integradora a exploracdo
de um dos maiores quadros de Monet e do museu onde este se encontra exposto, tendo
sido realizada uma visita virtual a este, explorando, assim, as Tecnologias de
Informagéo e Comunicacdo. Partindo desta ideia e da sugestdo das criangas, foi visitado
um museu da cidade de Braga de forma a estabelecer o paralelismo entre este e a cidade
com os locais estudados durante o projeto.

Por fim, pretendeu-se abrir espaco para a reflexdo sobre todas as aprendizagens
construidas. Nesse sentido, conversou-se com as criancas sobre o que poderia ser feito
para partilhar/mostrar todo o trabalho desenvolvido ao longo deste projeto,
concluindo-se que se iria realizar um museu, onde, a semelhanca de Monet, as criangas
iriam expor os seus trabalhos e apresentar aos colegas de outra turma as descobertas
realizadas. E importante que as criangas tenham consciéncia de que todo o trabalho
desenvolvido tem importancia, significado e utilidade no seu percurso. A apresentacéo e
exposicdo dos trabalhos decorreram de forma bastante positiva, tendo sido percetivel o
modo como as criangas cresceram nas suas aprendizagens e 0 gosto que tiveram em
contar e partilhar todas as suas descobertas. A facilidade e naturalidade no contar as
outras criangas as suas experiéncias e aprendizagens possibilitaram a visualizacdo da
verdadeira construcdo de saber que a turma edificou. A motivacgdo visivel no processo
de comunicacdo das descobertas demonstra, também, a relevancia do projeto para a
turma.

Segundo os diversos documentos orientadores da Educacdo Bésica (ME/DEB,
2001, 2004), o professor é o responsavel por possibilitar diversas oportunidades
educativas, favorecendo a partilha e a troca de ideias, conhecimentos e experiéncias.
Sabendo que o ensino e a aprendizagem sdo processos socialmente interativos, é
fundamental que tanto adultos como criancas partilhem o seu melhor para que o
ambiente do grupo seja cada vez mais positivo e estimulante.

Fica, pois, a consciéncia de que a concecdo de um Projeto desta dimensédo
permite aos profissionais de educacdo adotarem uma perspetiva critica, em relagdo ao
curriculo, envolvendo, ainda, a participacdo ativa das criangas. Estas sdo o centro do
processo educativo e, como tal, através da mediacéo do professor, devem ser as mesmas

a decidirem o que querem e como querem aprender e investigar, tendo um papel fulcral
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na planificagdo, no desenvolvimento e na avaliagdo do projeto. Desta forma, o PCI
possibilita o entendimento sentido do percurso de investigagdo, construcao e aquisicao
de conhecimentos significativos para as criancas.

Com esta experiéncia, foi verificada a complexidade de desenvolver um Projeto
desta dimens&o e natureza, visto que prevalece a preocupacao constante de envolver os
interesses e as necessidades das criangas, que estdo na base dos principios educativos,
que orientam a acdo pedagdgica, e que, consequentemente, apoiam as atividades
integradoras. Ficou, também, patente a necessidade de ter em conta a integracdo de
conteidos procedimentais, atitudinais e concetuais, nomeadamente, na constru¢do dos
mapas de contetdos das atividades integradoras, de forma a garantir a melhor
construcdo da aprendizagem pela crianca (Alonso, 1998). Observando os critérios tidos
como necessarios para a qualidade e significatividade das atividades integradoras,
nomeadamente a articulagdo horizontal, vertical e lateral, o equilibrio entre tarefas e os
seus respetivos conteudos e a adequacao e relevancia das mesmas para o crescimento e
desenvolvimento das criancas (Alonso, 1998), é possivel constatar que estes foram
integrados e alcancados na definicdo e construcdo deste Projeto.

Através deste Projeto, tornou-se possivel a articulacdo e integracdo de todas as
areas de contetdo, sendo estas abordadas de um modo integrado, ludico e desafiador.
Como tal, o desenvolvimento deste Projeto constituiu um processo continuo, coeso,
com sentido, quer para a crianca, quer para o adulto. As planificacdes abertas e flexiveis
permitiram que fossem efetuadas alteracdes e adaptacdes, de forma a ir ao encontro dos
interesses, das necessidades, das potencialidades e motivacfes de cada crianca e do
grupo. A presenca desta flexibilidade é fundamental para a constru¢do de um ambiente
de aprendizagem estimulante e natural para o aluno (Alonso, 1998).

Ao pensar sobre algumas das prioridades que foram referidas como fulcrais a ter
em atencdo, ao longo do processo educativo, € com grande satisfacdo que se constatou
que estas foram realmente integradas e experienciadas e produziram o seu efeito, nas

atitudes, vivéncias e comportamentos das criancas.

Discussiao e Conclusoes
Refletindo sobre todo o processo deste projeto de investigacdo-acdo, permanece
a consciéncia da complexidade dos objetivos tracados. Muito poderia ter sido realizado

e até aprofundado, caso o tempo de intervencdo tivesse sido mais longo, pois o
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conhecimento e a experiéncia possuem efeitos significativos no desenvolvimento da
pratica educativa. Contudo, ndo deixa de ser observavel o alcance de varios dos
objetivos definidos.

A experiéncia na Educacdo Pré-escolar revelou-se muito positiva e
enriquecedora, para todos os intervenientes, e validou a metodologia de trabalho de
projeto como uma estratégia Gtil e inovadora de promover o desenvolvimento de
aprendizagens e experiéncias-chave fundamentais para o desenvolvimento pleno e
integral das criancas (Katz & Chard, 1997). E sabido que, apesar de ndo existir um
curriculo oficial definido para esta faixa etaria, é considerado curriculo tudo que
acontece e se desenvolve no ambiente educativo, todas as experiéncias promovidas e
vivenciadas. Deste modo, salienta-se o facto de ter sido possibilitada a vivéncia de
inimeras e diversificadas experiéncias que permitiram a crianca construir ativamente as
suas aprendizagens nas diferentes areas de saber, inseridas num contexto e numa rotina
intencionalmente pensados e refletidos, como promove o modelo pedagdgico
High/Scope (Hohmann & Weikart, 1997) e as principais linhas construtivistas.

A prética pedagdgica desenvolvida no 1CEB permitiu compreender as vantagens
da construcdo e desenvolvimento de um PCI. Esta estratégia constitui, sobretudo, uma
forma inovadora de observar e definir o processo de ensino e aprendizagem no 1CEB,
pois 0 modo de encarar o aluno, o curriculo e o proprio professor difere das tendéncias
tradicionais transmissivas (Alonso, 1998). Além disso, permite ao aluno experienciar
um processo Unico, caracteristico e, essencialmente, significativo de aprendizagem.
Salienta-se o facto de o uso deste modelo possibilitar a aquisicdo das aprendizagens
definidas para o ensino basico e, simultaneamente, conferir-lhes um sentido especifico,
tendo em conta a escuta e o conhecimento dos interesses das criancgas.

Tanto na utilizacdo da estratégia metodologica do trabalho de projeto, como no
seguimento do modelo PROCUR e, mais concretamente, na perspetiva do paradigma
integrador que se concretiza através do PCI, sobressai a forma particular e Gnica de
desenvolver o curriculo. Nao é necessario existirem receios por parte do profissional de
educacdo ou dos proprios pais, pois o desenvolvimento de um projeto ndo se confina a
exploracdo de um tema ou problema. O que se torna verdadeiramente significativo, no
uso de metodologias deste género, é a motivacao e o interesse que surgem pelo facto de

o professor gerir e desenvolver o curriculo de um modo atento, consciente e informado,
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tendo em conta todos os elementos que influenciam a construgéo de aprendizagens pela
crianca, nomeadamente 0s seus conhecimentos prévios e interesses, as suas
caracteristicas, necessidades e potencialidades, a comunidade envolvente, 0s recursos
disponiveis, entre outros (Alonso & Lourengo, 1998).

Os modelos e as estratégias metodologicas referenciados e utilizados neste projeto
de investigacdo-acdo sublinham o facto de o professor constituir o gestor do curriculo, o
mediador das aprendizagens das criangas e ndo um mero executor de algo que se
encontra predefinido (Alarcdo, 2001; Alonso, 1998; Roldao, 1999a, 1999b, 2005;
Alonso & Silva, 2005; Silva, 2011). E esta gestdo e respetiva mediacio que permite
tornar o curriculo coerente a luz das necessidades e potencialidades das criangas e dos
grupos de pertenca. Atraves desta profunda consciéncia, € possivel dotar o processo de
ensino e aprendizagem de uma intencionalidade prépria que revela um conhecimento
Unico da realidade educativa. O trabalho exigido reflete-se, pois, em aprendizagens mais
envolventes, verdadeiras, integradas, significativas. Neste sentido, quem mais beneficia
¢ a crianca que se sente parte ativa do processo e realmente cresce nas suas capacidades
(Oliveira-Formosinho, 2007). Em consequéncia, também o profissional de educacdo
tem um desempenho mais positivo e indicado, o que contribui para o desenvolvimento
pleno e consciente da sua profissdo, assumindo um papel concreto que se pauta pela
acdo e reflexdo sobre e na prética, tal como Schon (2000) refere.

Refletindo sobre o trabalho realizado e as aprendizagens dai retiradas, fica a
confirmacdo das potencialidades da utilizacdo destas metodologias na Educacgdo
Pré-escolar e no 1CEB. Contudo, é importante ter em mente que cada contexto e cada
grupo séo Unicos e, como tal, as estratégias utilizadas devem ser pensadas e adequadas
aos mesmos. E essencial que o profissional de educacio possua uma postura informada
e atualizada que Ihe permita conhecer e entender 0os modelos e as metodologias mais
adequados as suas praticas, tendo em conta o0 conhecimento dos contextos. As
aprendizagens construidas com este projeto de investigacdo-acdo constituem saberes
edificados, em contextos particulares, num tempo limitado de acdo e, como tal, néo
podem ser generalizados de forma exata, mas sim estudados e interpretados.

A vivéncia das varias estratégias descritas, na pratica, com um conhecimento
tedrico sustentado, que, constantemente, necessitou de aprofundamento e reviséo

contribuiu para a construcdo de uma consciéncia profissional mais capaz de agir,
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refletindo e investigando a prética desenvolvida. Como refere Alarcdo (2001, p.26)
“todo o professor verdadeiramente merecedor deste nome é, no seu fundo, um
investigador e a sua investigacdo tem intima relacdo com a sua funcdo de professor”.
Tornou-se claro que um profissional de educacdo se (re)constroi, constantemente, pois
nunca cessa de aprender e de se desenvolver, ao longo da vida (Alonso, 1998; Alarcao
& Rolddo, 2010; Silva, 2011). As proprias metodologias estudadas potenciam a
formacéo e o desenvolvimento de um profissional reflexivo, curioso e informado, pois
exigem uma investigacdo constante sobre os temas de estudo, assim como de formas e
meios de tornar as aprendizagens mais reais, mais concretas, mais inovadoras e mais
estimulantes para os intervenientes. Deste modo, propiciam a atualizacdo e validagéo
constantes dos conhecimentos e saberes adquiridos e construidos pelos profissionais de

educacdo, no caminho da inovacgdo educacional (Alonso, 1998; Silva, 2011).
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Anexos

Anexo | — Desenho do Projeto Curricular Integrado “Descobrindo
Claude Monet”
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Anexo Il — Mapa de contetdos da 4.2 Atividade Integradora “Vamos
descobrir a casa de Monet?”.
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RESUMO: Este trabalho é fruto de um longo percurso efetuado ao nivel da intervengéo e
da investigacdo, em Jardim-de-Infancia e no 1.° Ciclo do Ensino Bésico, tendo como
objetivo promover o gosto e a motivacdo pela leitura, através da utilizacdo de diferentes
estratégias, pensadas de acordo com as necessidades de cada contexto. Deste modo, ao
longo deste projeto, foram desenvolvidas varias atividades que procuraram motivar e
despertar nas criangas a vontade de criarem habitos de leitura, ampliando progressivamente
a sua autonomia, nas decisfes a tomar e nas obras de literatura a escolher. Assim, com este
projeto de investigacdo-acdo, procurou-se, também, conhecer e compreender qual a
importancia atribuida a leitura desde que a crianca nasce e quais as suas implica¢des no
desenvolvimento da mesma. A realizacdo de todo este processo permitiu retirar algumas
conclus@es e adquirir novas aprendizagens importantes para o desenvolvimento da pratica
profissional dos Educadores de Infancia e dos Professores do 1.° Ciclo do Ensino Basico.

E de valorizar as préaticas que, desde cedo, promovem o contacto da crianca com a leitura,
fomentando alguns hébitos, assim como o respeito e o gosto pelo livro e pelo ato de ler. E
fundamental que, ao longo de toda a sua vida, a crianga tenha modelos que lhe possibilite
conhecer a simplicidade do prazer de ouvir uma historia e entrar num outro mundo. Este
contacto permite desenvolver competéncias linguisticas, sociais e pessoais, pelo que se
apresenta como um caminho fundamental a percorrer em toda a educacéo da crianca. Hoje,
mais do que nunca, um leitor forma-se desde o ber¢o. Qualquer crianga tem condi¢Ges mais
favoraveis para reconhecer a importancia da leitura e adquirir o gosto de ler se vive num
ambiente onde o recurso ao livro entrou, com naturalidade, no conjunto dos seus habitos
quotidianos.

Introducio

O Projeto apresentado foi desenvolvido no ambito da Unidade Curricular Pratica
de Pratica de Ensino Supervisionada | e Il (PES), do Mestrado em Educacgéo
Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico, da Universidade do Minho. Com a
realizacdo da investigacdo pretendia-se desenvolver o conhecimento profissional e
pessoal, sustentado numa investigacdo pedagodgica que se prolongou durante todo o
periodo em que decorreu o processo da PES, de Fevereiro a Junho de 2011, para o
estadgio no contexto de Educacdo Pré-Escolar, e de Outubro de 2011 a Fevereiro de

2012, para o estagio no contexto do 1.° Ciclo. Todo o trabalho foi realizado e relatado
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com base num processo reflexivo, sustentado na metodologia de investigacdo-acéo.
Durante todo o percurso foi importante a utilizagdo dos principios desta metodologia
para se conseguir refletir sobre e na acdo de forma a realizar e atingir os objetivos
tracados para esta investigacdo com o maior sucesso possivel (Fernandes, 2012).

O projeto de intervencdo teve como tema meotivar para a leitura através da
utilizacdo de diferentes estratégias pedagdgicas, e foi desenvolvido em contexto de
Jardim-de-Infancia e no contexto de 1.° Ciclo do Ensino Bésico (LCEB). Os objetivos
gerais tracados para esta investigacdo pedagogica foram diversos e tiveram como
fundamento construir e adquirir competéncias profissionais, reconhecer estratégias de
acdo pedagogica e ser capaz de as concretizar nos contextos de intervencao, de forma a
motivar as criancas para o ato de ler, bem como descobrir até que ponto se torna
fundamental criar habitos de leitura desde cedo e quais as competéncias linguisticas que
as criancas conseguem desenvolver através desses mesmos habitos.

Inicialmente, faz-se uma breve caracterizagdo dos contextos, onde foi
desenvolvido o projeto, identificando e justificando, simultaneamente, a questdo que
deu origem a todo o trabalho desenvolvido. De seguida apresenta-se parte da
investigacao realizada, designada por “Motivar para a leitura? Como e porqué?” que
sustentou a questdo de investigacdo, nomeadamente aspetos relacionados com a
importancia da leitura, desde a mais tenra idade.

Apds a explicitagdo da fundamentacdo teodrica surge o “plano geral da
intervengdo”, que se refere a terceira parte deste trabalho, sequindo-se um exemplo de
uma atividade realizada, no contexto de Jardim-de-Infancia, e a respetiva avaliag&o.

Por ultimo, faz-se uma breve conclusdo/reflexdo acerca das conquistas e
aprendizagens realizadas por todos os intervenientes, tanto das criangas como do
professor-investigador, apresentando alguns aspetos que poderiam ser melhorados e que
poderiam enriquecer todo este trabalho. Para além disso, sdo apresentadas algumas
propostas de futuras investigacfes que surgiram no decorrer desta e que futuramente
poderiam ser realizadas nestes contextos.

Este texto é apenas uma sintese de toda a investigacao e pratica realizada.

Contextos de intervencao e de investigacao
Para que a investigacdo e a pratica sejam bem sustentadas torna-se fundamental

observar cada crian¢ca, bem como o grupo como um todo para conhecer as suas
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capacidades, interesses e dificuldades. Para além disso, é importante fazer a
contextualizacdo familiar e do meio onde as criangas estdo inseridas para compreender
melhor as caracteristicas das mesmas e adequar 0 processo educativos as suas
necessidades (ME/DEB, 1997).

Caracterizacao do Jardim-de- Infancia de Santo Adriao

O primeiro contexto de intervengdo foi um Jardim-de-Infancia, pertencente ao
Centro Cultural e Social de Santo Adrido, que é uma Instituicdo Particular de
Solidariedade Social (IPSS). Relativamente ao grupo de criancas, este era constituido
por vinte e seis criangas, tendo a maioria cinco anos de idade. Porém, foi necessario ter
em atenc¢do ndo sé as especificidades e caracteristicas comuns a todas as criangas, mas
também aquelas que tornam cada crianca unica.

A estruturacdo e a organizacdo do espaco da sala foi pensado tendo por base o
modelo pedagdgico High/Scope e estava dividido em onze areas de interesse,
nomeadamente, as areas de/a: expressdo plastica, pintura, biblioteca, informaética,
expressao dramatica, ciéncias, construgdes, jogos, casa, caixa de areia e, finalmente, da
horta. A organizacdo desta sala, em termos de espaco e materiais, era uma construcao
que se ia adequando, de acordo com as necessidades e 0s interesses das criangas. Logo,
era necessario que houvesse uma reflexdo constante sobre as suas necessidades, onde o
conforto psicoldgico e a satisfacdo estética eram dois principios a ter em conta.

Com toda esta oferta, a autonomia das criancas era algo muito incentivado em
todos 0os momentos da rotina do Jardim-de-Infancia. Nestes momentos estava implicita
a ideia, defendida pelo modelo High/Scope, da aprendizagem pela acdo em que a
crianca é considerada um ser ativo e constrdi o seu conhecimento do mundo através das
interagbes com o0s materiais, ideias e apoio do adulto (Hohmann & Weikart, 2009).
Cabe ao educador “organizar o espaco € os materiais, concebendo-0S COMO recursos
para o desenvolvimento curricular, de modo a proporcionar as criangas experiéncias
educativas integradas” (Decreto-Lei n.® 241/2001, de 30 de Agosto). E preciso referir
que é muito importante a renovagao e a construcdo de novos materiais para melhorar o
atendimento pedagogico proporcionado as criangas.

Um dos espacos oferecidos as criancas era a area da biblioteca da qual fazia parte
um leque diversificado de livros, ao nivel de conteudo, da estrutura e dos temas. Para

além da existéncia dos livros de literatura infantil, também se faziam notar os livros
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construidos pelas criangas, ao longo do seu percurso, no Jardim-de-Infancia.

E também importante que as criangas contactem, desde cedo, com o livro de
forma a criarem habitos de leitura, assim como retirarem prazer da interagdo com esse
objeto (Gomes, 1996). Para tal, é essencial que lhes sejam proporcionadas varias
oportunidades de interagir com exemplares diversos. Deste modo, a crianga pode
escolher, autonomamente, 0s materiais que mais suscitam o seu interesse e curiosidade,
para aprender com eles e sobre eles (Homann & Weikart, 2009). Porém, as criancas
demonstravam pouco interesse em trabalhar na area da biblioteca, ndo sendo uma
pratica frequente no seu dia-a-dia. Este foi um aspeto tido em conta ao longo de todo
este processo de forma a perceber o porqué de isto acontecer, no sentido de inverter esta

situacdo, atraindo o grupo para o trabalho com os livros.

Caracterizacdo da Escola EB1 de Nogueira

O segundo contexto de intervencdo foi a escola EB1 de Nogueira, em Braga,
numa turma do 1.° ano de escolaridade. A escola insere-se num agrupamento que
integra, também, o 2.° e 3.° Ciclos do Ensino Basico, bem como estabelecimentos de
Educacdo Pré-escolar. No seu Projeto Educativo, este agrupamento assume-se como
uma instituicdo consciente das suas responsabilidades sociais, sublinhando a
importancia da garantia de um ensino de qualidade para todos.

A turma com a qual foi desenvolvido este Projeto era constituida por 26 criancgas,
das quais 15 eram rapazes e 11 eram raparigas. Grande parte das crian¢as desta turma
necessitava de alguns apoios economicos. No que diz respeito a escolaridade dos pais,
estes possuiam habilitacBes diversas, ndo existindo nenhuma que se destacasse.

Todos os alunos da turma frequentaram o Jardim-de-Infancia e estavam a iniciar o
processo de aprendizagem da escrita e da leitura, assim como a compreensdo do calculo,
tendo ritmos de aprendizagem bastante diferenciados. O método de ensino utilizado pela
professora para o ensino da leitura e da escrita era 0 “método das 28 palavras”, tendo,
por isso, este fator uma influéncia direta em todo o processo de acdo deste Projeto.

O grupo de criangas possuia um tempo de concentracdo caracteristico desta faixa
etaria, que se distingue por ser limitado. Isto exigiu que as propostas de atividades
apresentadas procurassem ser dindmicas e que correspondessem as necessidades e
expectativas das criancgas, de forma a cativa-las e a potenciar o seu envolvimento. Um

namero significativo de alunos apresentava, ainda, alguma dificuldade em conseguir
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gerir 0s seus conflitos, ndo sabendo quando e como intervir adequadamente.

A turma, em geral, demonstrou bastante simpatia, encontrando-se aberta e
motivada para a aprendizagem. A maior parte das criancas apresentava um grande
interesse em conhecer e saber mais, procurando alargar e aprofundar os seus
conhecimentos, constantemente. Este € um aspeto que foi tido em conta, visto ser
fundamental propiciar e estimular o seu gosto pela aprendizagem, sendo este um dos
fatores cruciais para o seu sucesso escolar.

A rotina diaria destas criancas era bastante diversificada, sendo trabalhados os
diversos aspetos do curriculo do 1.° ano de escolaridade de forma integrada. Porém, os
habitos de leitura ndo eram assim tdo notorios nas criangas desta turma. As leituras eram
realizadas maioritariamente através do manual escolar, sendo utilizado um livro de
literatura apenas esporadicamente. Visto que as criang¢as ndo demonstraram, durante o
periodo de observacgdo, grandes habitos e gosto pelo livro e pela leitura, decidiu-se, para
0 ambito do projeto de intervencéo, dar especial atencdo a esse aspeto.

Identificacio da questido que suscitou a interven¢ao pedagogica

O projeto de intervencdo pedagdgica que aqui se concretiza foi escolhido e
definido tendo em conta as caracteristicas e necessidades das criancas de cada contexto,
tentando promover uma melhoria em diversos aspetos relacionados com a promocgao e
motivacao da leitura.

A Lei-Quadro da Educacao Pré-Escolar, Lei n.° 5/97, de 10 de fevereiro, diz que
“a educacdo pré-escolar é a primeira etapa da educacao basica no processo de educacgédo
ao longo da vida”. Assim, € importante criar as condigdes necessarias para que as
criancas aprendam e aprendam a aprender durante as suas fases de desenvolvimento.
Segundo as “Orienta¢des Curriculares da Educacdo Pré-Escolar” (ME/DEB, 1997) é
necessario existir uma pedagogia estruturada, implicando, assim, uma organizagdo
intencional e sistematica de todo o processo pedagogico. Diz ainda que a Educacdo
Pré-escolar ndo tem como objetivo organizar-se em funcdo de uma preparacdo para a
escolaridade obrigatoria, mas sim prepara-las para a vida (ME/DEB, 1997).

A transicdo e articulagdo que sdo feitas entre o Pré-escolar e 0o 1CEB séo
fundamentais para que as aprendizagens das criangas sejam continuas e integradas.
Existem diversos aspetos comuns nos dois curriculos; o 1CEB apenas se apresenta

como uma fase de ensino formal, no sentido da sua escolarizagéo e obrigatoriedade.
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Este ciclo, tal como o anterior, sustenta-se no “desenvolvimento de actividades e areas
de saber, que visam facultar aos alunos a apropriacdo de procedimentos e instrumentos
de acesso a informacédo e de constru¢do do conhecimento, bem como de aprendizagens
significativas” (Reis et al., 2009, p. 21).

Tal como refere o “Novo Programa de Lingua Portuguesa” (Reis et al., 2009), nos
dois primeiros anos, as aprendizagens devem desenvolver nos alunos comportamentos
verbais e ndo-verbais adequados aos diferentes contextos. O contacto com textos
literrios, adequados a faixa etaria das criancas, torna-se num aspeto fundamental neste
nivel de ensino. Este processo de aprendizagem deve ser gradual, e dele devem fazer
parte “procedimentos de compreensao e interpretacao textual, associados a promogao do
desenvolvimento linguistico dos alunos, a sua formag¢do como leitores” (Reis et al.,
2009, p.22). As diferentes experiéncias de leitura que as criangas tém devem possibilitar
e desenvolver a velocidade e a fluéncia linguisticas imprescindiveis a sua formacéo
enquanto leitoras (Reis et al., 2009).

Tendo em conta o periodo de observacdo durante a PES e o que foi descrito
anteriormente, foram-se destacando diversos aspetos na area da leitura que mereciam
uma especial atencdo, devido a sua escassez nas rotinas das criancas e no ambiente de
sala de aula. Desta forma, e com o intuito de contribuir para a igualdade de
oportunidades no acesso a escola e para o0 sucesso da aprendizagem, surgiu uma questdo
que guiou todo este processo: Como motivar as criangas para a leitura?

A leitura é um instrumento essencial para a formacéo da personalidade, suscetivel
de potenciar uma modificacdo na qualidade de vida do individuo, tornando-a num
elemento decisivo para a continua formacao intelectual, social, moral e afetiva do leitor
(Garcia, 2000). Por norma, as criangas que leem mais e melhor tém melhores resultados
académicos, em todas as areas. Deste modo, com 0 aumento das competéncias literarias,
assim como da aquisicdo do vocabulario e do conhecimento, em geral, as criangas
possuem mais e melhores possibilidades de alcangar o sucesso no seu futuro, tanto a
nivel escolar, como pessoal e/ou profissional (Cadério, 2001).

Toda a educacéo das criangas deve guiar-se no sentido de uma educagéo ao longo
da vida, devendo fornecer-lhes oportunidades e condi¢fes para abordar com sucesso a
etapa seguinte (ME/DEB, 1997). Como tal, considera-se que esta questdo deve ser

encarada como uma preparacao para a vida futura de cada crianga, sendo um mote para
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poderem desenvolver de forma significativa a compreenséo do oral, o desenvolvimento
da linguagem oral e futuramente da escrita (ME/DEB, 1997). As criangas devem ter a
oportunidade de ouvir o adulto a ler para adquirirem bons modelos de leitura. Ao ler em
voz alta para as criancas estamos a contribuir para o fortalecimento dos vinculos
afetivos entre quem |é e quem ouve e a desenvolver o prazer de ouvir, de imaginar. Para
além disso, o processo de aquisicdo e desenvolvimento da linguagem é facilitado,
fazendo emergir a vontade de querer aprender a ler (Reis et al.,, 2009). O
professor/educador desempenha um papel de mediador crucial, nesta fase, tendo de criar

condicGes propicias a descoberta do livro e da leitura.

Motivar para a leitura? Como e porqué?

Principios orientadores da acdo pedagogica

A forma como a crianca aprende e se desenvolve obedece a principios educativos
que realcam a natureza holistica da aprendizagem e do desenvolvimento da crianga, do
desenvolvimento da autonomia, do valor da motivacéo intrinseca, de experiéncias ativas
e significativas e da importancia do papel do adulto e de outras criangas no
desenvolvimento pessoal e social (Portugal, 2009).

Segundo as teorias construtivistas, a crianga tem a funcéo de autorregular as suas
aprendizagens, sendo encarada como um ser ativo e dinamico em todo 0 processo.
Desta forma, as estratégias utilizadas pelo educador/professor devem contemplar a
crianca como um todo e com caracteristicas particulares (Cadorio, 2001). Assim, o este
Projeto de intervencdo pedagdgica foi, todo ele, fundamentado e baseado na teoria
construtivista da aprendizagem. Através das concecBes construtivistas da aprendizagem
“o saber ¢ elaborado através de um processo interativo de reestruturagdao continua das
ideias sobre a realidade e das estruturas de conhecimento, o que supde entender a
dindmica escolar como resultado da negociacdo dos significados e da reflexdo
partilhada” (Alonso, 1996, p.13).

E com base nestes principios que surge o “Trabalho de Projeto” (Katz &
Chard, 1997) e o “Projeto Curricular Integrado” (Alonso, 1996, 1998). Apesar de cada
uma destas duas estratégias metodoldgicas possuirem particularidades especificas,
ambas tém objetivos e finalidades em comum.

Na “metodologia de trabalho de projeto” a crianga ¢ estimulada a trabalhar de

acordo com o0s seus interesses e questdes que necessita colocar, dando origem, assim, a
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um projeto de estudo, tendo a colaboracdo permanente dos adultos (Katz &
Chard, 1997). Desta forma, é dada a oportunidade & crianca de se tornar uma
investigadora de acordo com o tema que quer aprofundar. Assim, 0 processo de ensino e
aprendizagem é sempre centrado no papel ativo da crianca, tornando-o mais
significativo e cativante para todos os que dele fazem parte.

O “Projeto Curricular Integrado” (PCI) é um instrumento de dinamizacdo do
modelo PROCUR e surge da necessidade de “manter a coeréncia entre propostas e os
principios tedricos e a sua realizagdo pratica” (Alonso, 2002, citado por Silva,
2011, p.546). Este caracteriza-se por permitir o desenvolvimento de um curriculo
integrado, flexivel e processual (Alonso, 1998). Tal como o “trabalho de projeto”, 0 PCI
parte das vivéncias reais das crian¢as, 0 que atribui a construcdo das aprendizagens um
significado pessoal e motivador, conferindo a existéncia da participacdo ativa de cada
uma. Desta forma, é fundamental conhecer-se profundamente o grupo com que se
trabalha para se poder conhecer as caracteristicas e as necessidades de cada crianga.
Assim, a origem de um PCI tem sempre como base o0 contexto onde este se desenvolve,
tendo em conta as suas potencialidades e dificuldades (Alonso, 1998).

Foi através dos pressupostos destas duas estratégias metodoldgicas que se baseou
as propostas de praticas pedagogicas, a primeira no Jardim-de-Infancia e a segunda no
contexto do 1CEB.

A importancia da leitura precoce

A leitura é um instrumento essencial para a formacdo da personalidade, suscetivel
de potenciar uma modificagdo na qualidade de vida do individuo. Desta forma, a leitura
é um instrumento indispensavel para a continua formacdo intelectual, social, moral e
afetiva do leitor (Garcia, 2000). Do mesmo modo, aumenta a experiéncia e desenvolve a
capacidade de compreensdo e expressdo. Através da leitura, a crianca estimula a
imaginacdo, fomenta e orienta a reflex&o e desenvolve as suas capacidades cognitivas e
atitudinais (Reis et al., 2009).

Santana e Neves (1997) apontam diversos motivos que justificam a importancia
da leitura de historias para as criangas: suscita, nas criangas, o gosto pelo texto escrito;
ajuda a desenvolver a oralidade; faz com que a crian¢a tenha vontade em contactar com
0 texto que ouviu ler; o facto de verem um adulto a ler permite-lhes adotar os

comportamentos do leitor, identificando-se com eles; familiarizam-se com o tipo de
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linguagem utilizada nos textos escritos, o que lhes facilitara posteriormente a leitura.

De acordo com o programa “Family Literacy” (Morrow, 1995, cit. por Viana,
2002, p.33), ler para as criancas é a principal atividade, e a mais importante, na
construcdo de competéncias de aprendizagem da leitura. Contudo, é preciso ndo sé ler
para as criancas, mas, também, com elas, utilizando o vocabulario e a sintaxe adequados
para que 0 processo seja motivador e cativante (Viana, 2002). O facto de se ler em voz
alta pode ser o ponto de partida para se iniciar 0 gosto pela leitura dos mais novos.

Dar a oportunidade as criancas de contactarem com o objeto livro, em casa, ndo
é, ainda, hoje em dia muito notério em muitas familias. Porém, esse contacto precoce é
fundamental no sentido das criangas comecarem a ter as mais diversas experiéncias de
aprendizagem para que, mais tarde, possam vir a resultar no seu sucesso educativo
(Caddrio, 2001). Segundo a Academia Americana de Pediatras (Soares, 2003), as
criangas que ouvem precocemente historias terdo a tendéncia para ler mais cedo e com
maior facilidade comparativamente aquelas que ndo tiveram contacto com livros.
Assim, segundo Garcia (2000), a leitura e a consolidacdo dos habitos de leitura sdo
aspetos importantes que contribuem para o éxito escolar. Deste modo, as criancas que
ndo conseguem adquirir habitos de leitura, durante a sua infancia, poderdo ter resultados
negativos no seu percurso escolar. Para que o sucesso pretendido seja alcancado é
necessario iniciar todo esse processo muito antes de as criangas saberem ler, através de
diversas formas. Como diz Garcia (2000, p.87),

[n]ao é aos 6-7 anos que as criangcas mergulham nos livros e na leitura.
Muito antes ja o estdo a fazer: ler imagens € leitura, e ler albuns ilustrados €,
por exemplo, interiorizar que as histérias tém uma certa ordem, que as
paginas se léem da esquerda para a direita, que os livros tém um principio e
um fim.

Tal como referem Teale e Sulzby (1989, cit. por Mata, 2006, p.18) “o
desenvolvimento da literacia emergente comeca antes de a crianga iniciar uma instrugédo
formal”. Desta forma, os comportamentos associados a leitura e a escrita manifestam-se
e desenvolvem-se nas criancas desde cedo (Mata, 2006). Quando se fala em literacia
destaca-se a relacdo entre a leitura e a escrita, complementando-se durante todo o
processo de desenvolvimento da criancga (Teale & Sulzby, 1989, cit. por Mata, 2006). Ja
com o termo “emergente” pretende-se enfatizar 0 processo que as criangas atravessam

para se irem tornando leitoras e escritoras, ndo encarando as etapas iniciais como uma
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fase de pré-leitura ou pré-escrita, mas sim como a existéncia de um envolvimento
precoce por parte das mesmas, construindo a compreensdo do funcionamento da
linguagem escrita (Mata, 2006).

Contudo, néo ¢ apenas pela criacdo de habitos de leitura que a crianca se torna um
leitor autonomo. E, também, necessario haver, por parte da crianca, interesse e
motivagdo (Diaz, 1997, cit. por Caddrio, 2001). E com base em trés mecanismos —
interesse, motivacdo e autonomia —, que devemos centrar os objetivos enguanto
impulsionadores do desenvolvimento do gosto pela leitura. Nada deve ser exigido
contra a vontade de cada um, mas, pelo contrario, que se inicie qualquer processo por

aquilo que cativa mais as criancas, sendo necessario, para tal, conhecer os seus gostos.

Habitos de leitura: um conceito com responsabilidades

No nosso quotidiano, a familia “é vista como um dos mais importantes elementos
no desenvolvimento da leitura” (Boruchovitch, 2010, p.177). Deste modo, se a leitura
assumir uma posicao de relevo no seio familiar, maior sera a motivacdo para ler por
parte do leitor inicial. Visto que a familia é a primeira estrutura social com a qual a
crianca contacta, os pais devem utilizar, desde cedo, diversas estratégias para cativar e
despertar, nas crianc¢as, o gosto pelo ato de ler. Sendo assim, o trabalho com as familias
das criangas torna-se, também, um aspeto e um desafio muito importante nesta area para
os profissionais de educacdo, pois nem todos 0s pais tém conhecimentos suficientes
para a selecdo de materiais adequados ao contacto das criancas, sendo necessario
trabalhar esta situacdo com 0s mesmaos.

Ter consciéncia de que é importante que a familia seja participante ativa no
processo de crescimento e desenvolvimento das criancas e leva-la a reconhecer o quanto
é fundamental o convivio com os livros, faz com que se possa criar uma atividade diaria
de leitura no quotidiano da familia, levando a “uma maior apeténcia pelo acto de ler” no
seio familiar (Gomes, 1996, p.22).

Segundo Hannon (1998, cit. por Mata, 2006) é importante reconhecer-se literacia
familiar como um fator fundamental neste processo, pois € necessario clarificar ndo sé
0S Seus objetivos, como o nivel de envolvimento apropriado dos pais, durante as fases
iniciais de aprendizagem. Este envolvimento ndo se traduz na desvalorizagdo do papel
do professor, nem no encargo exclusivo aos pais, mas sim desenvolver praticas de

cooperacdo entre todos os adultos para facilitar e enriquecer todo o processo de
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aprendizagem das criancas (Hannon, 1998, cit. por Mata, 2006).

Em sintese, de acordo com Diaz (1997), é fundamental para o aluno que o
professor, os pais e os familiares mostrem interesse por ler, demonstrem a sua
importancia e partilhem com 0s mais pequenos as suas experiéncias de leitura (Diaz,
1997, cit. por Caddrio, 2001). Desta forma, as criancas sdo incluidas num contexto

estimulante com o intuito de despertar a sua curiosidade e a sua vontade de ler.

O reconto como estratégia do desenvolvimento da linguagem

Existem diversas formas de se promover o reconto. Sendo este “‘um meio tao enriquecedor, o
reconto pode revestir varias formas”, algumas delas apresentadas na Tabela I, adaptado de Sousa (1995).

Quando pensamos neste tipo de atividades temos de pensar nos textos que vamos
escolher. Assim, as histdrias escolhidas devem ser simples, ou seja, que néo
contemplem muitas personagens e que ndo apresentem muitas peripécias. Segundo
Sousa (1995, p.55), deve-se selecionar historias “com uma organizagdo paralelistica,
isto é, em que ciclicamente personagens e ac¢des ou falas se repitam com pouca

variagdo e em que de preferéncia haja rimas ou assonancias”.

Tabela | — Algumas estratégias utilizadas para o reconto de historias (Sousa, 1995).

Reconto sem | “A crianga vai recontando com a ajuda do educador. Este é, quanto a nds, 0 mais
suporte dificil realizar”.

“Depois de contada ou lida a historia, segue-se um didlogo que visa esclarecer 0s
elementos mais importantes da historia. A seguir € fornecida a crianca uma folha
de papel dividida em tantos quadrados quantos 0s momentos da historia. A crianga
num primeiro momento desenha, num segundo momento reconta ao educador que
regista por escrito o reconto”.

“Fornecem-se & crianga as imagens da histéria e esta reconta-a fazendo a
Flanelografo apresentacdo, colocando o problema, ordenando as acgfes para a resolugdo do
mesmo, apresentando o final”.

Fantoches “Fornecem-se os fantoches a crianga que reconta a historia”.

“Numa primeira fase, 8 medida que se conta/léem as historias vao-se mostrando 0s
brinquedos. Por exemplo: Era uma vez um coelhinho branco (mostra-se um coelho
branco) que foi a horta buscar couves (mostram-se as couves). ..

Numa segunda fase, depois de as criangas ouvirem a histdria, pode deixar-se as
criangas ir ao canto dos brinquedos e bonecos escolher 0s necessarios para
recontarem a historia”.

Banda
Desenhada

Brinquedos

Plano geral de intervenc¢ao: procedimento metodolégico
Metodologia de investigacio-agao
O Projeto que se pretende apresentar estd sustentado na metodologia de

investigacdo-acdo. Apesar do tempo limitado para o desenvolver, foram seguidas todos
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os procedimentos definidos por esta metodologia. Desta forma, importa, inicialmente,
clarificar o entendimento que temos da mesma, visto que foram as suas caracteristicas
que orientaram todo o processo de intervencéo.

A metodologia de investigacdo-acdo tem como principal objetivo melhorar uma
determinada situacdo/contexto, recorrendo as necessidades observadas/diagnosticadas,
permitindo, simultaneamente, a produgéo de conhecimentos sobre a realidade, inovagao
nas especificidades de cada caso e, ainda, a formacdo de competéncias dos
intervenientes (Guerra, 2002). John Elliot afirma que “podemos definir a
investigacdo-acdo como o0 estudo de uma situagdo social no sentido de melhorar a
qualidade da acdo que nela decorre” (cit. por Maximo-Esteves, 2008, p.18). Todo este
processo € bastante dinamico, interativo e sempre sujeito a situacfes que se podem
tornar inesperadas, levando a alguns reajustes resultantes da observacdo das
circunstancias ou do contexto em causa. Como tal, o plano que é elaborado ndo deve
nem pode ser estanque, sendo necessario que seja reajustavel as novas condi¢cdes que
possam surgir, em funcdo das interacfes entre as variaveis do contexto. O importante
durante todo este processo é que o educador/professor seja capaz de refletir
constantemente para que possa desenvolver um bom projeto. Tal como diz Ribas
(2002, p.11) “a reflexdo conduz o professor a produzir um saber que o acompanha como
referéncia, como parte da experiéncia e identidade, o que é muito importante para a
constru¢do da competéncia pedagogica profissional”. Todos estes procedimentos se
fazem num ciclo em espiral de planificacdo, acdo, reflexdo e avaliacdo estando sempre a
serem desenvolvidos em simultaneo (Fischer, 2001, cit. por Maximo-Esteves, 2008).

Para auxilio de todo o procedimento foi elaborado um diério reflexivo, através de
notas de campo (Spradley, cit. por Maximo-Esteves, 2008), para que se pudesse efetuar
todas as acdes, utilizadas como forma de apoio das avaliagdes de todas as atividades.
Assim, retirou-se alguns excertos desse diario no sentido de se fazer uma avaliagdo mais

precisa e concreta, baseada no que foi observado no momento de cada intervencao.

Objetivos

Apos toda a analise e observacdo realizada nos contextos, que resultou na
definicdo da questdo de investigacdo — Como motivar as criangas para a leitura? —,
tornou-se premente tracar os objetivos pedagogicos a serem trabalhados, durante todo o

processo de intervencdo pedagdgica.
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Antes de mais, determinaram-se 0s objetivos gerais e especificos resultantes da
analise do contexto, nomeadamente as suas caréncias e necessidades, mas também os
seus recursos e potencialidades, para, a partir deles, criar estratégias diversificadas.
Como tal, ao desenvolver este projeto teve-se como suporte um objetivo geral, que se
relaciona com o desenvolvimento do gosto pela leitura. Assim, através da investigacdo
efetuada, este projeto teve 0s seguintes pontos como objetivos pedagdgicos:

e Jardim de Infancia: Promover e motivar para a leitura; Cultivar o gosto pelo ato
de ler; Criar habitos de leitura; Promover a linguagem oral, com particular
incidéncia na narrativa; Promover a area da biblioteca; Estimular algumas
competéncias literacitas.

e 1CEB: Promover e motivar para a leitura; Cultivar o gosto pelo ato de ler; Criar
habitos de leitura; Promover a linguagem oral, com particular incidéncia na
narrativa; Desenvolver a autonomia das criangas enquanto leitoras; Desenvolver e
consolidar algumas competéncias literacitas.

Esta investigacdo pedagdgica teve também como objetivos reconhecer quais as
estratégias de acdo pedagogica possiveis de utilizar, de forma a motivar as criancas para
0 ato de ler e descobrir até que ponto se torna fundamental criar habitos de leitura desde
a mais tenra idade. Por fim, faz parte também dos objetivos da investigacdo a perce¢do
do impacto da intervencdo, assim como avalia-lo, no desenvolvimento profissional dos
intervenientes envolvidos na PES, nomeadamente ao nivel das competéncias que
caracterizam o perfil profissional docente do educador e professor do 1CEB
(Decreto-Lei n.° 241/2001, de 30 de Agosto)™.

E essencial que num projeto de investigacdo-acdo haja a articulacio simultanea
entre a pratica e a teoria, através “de uma investigagdo cientifica sistemdtica e
autorreflexiva levada a cabo por préaticas, para melhorar a pratica” (McKernan, 1998,

cit. por Maximo-Esteves, 2008, p. 20).

Plano geral de intervengéo
Inicialmente foi realizado um levantamento prévio dos conhecimentos que as

criancas tinham acerca da leitura e do que a envolve, para que, a partir dai, fosse

! O Decreto-Lei n.° 241/2001, de 30 de Agosto, aprova os perfis especificos de desempenho profissional
do Educador de Infancia e do Professor do 1.° Ciclo do Ensino Basico. Refira-se que Decreto-Lei

n.° 240/2001, de 30 de Agosto, aprova o perfil geral de desempenho profissional do Educador de Infancia
e dos Professores dos Ensinos Bésico e Secundario
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possivel efetuar as planificacfes, partindo, essencialmente, dos interesses e preferéncias
das criangas. Apesar das atividades estarem previamente estruturadas, estiveram sempre
sujeitas e abertas a reformulacbes. Progressivamente foi-se alargando o leque de
necessidades e interesses das criancas em torno da leitura e do fomento da partilha e do
didlogo. Quando as criangas contactam com textos que Ihes suscitam maior interesse e
curiosidade, o seu empenho torna-se maior, estando mais atentas e mostrando maior
persisténcia. Assim, “quando os livros e os t