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PREFACIO

0 livro que agora se publica é a mais recente edigéo cientifica e
académica do Centro de Investigagdo em Educagdo da Universidade
da Madeira (CIE-UMa) e surge na sequéncia da realizagdo do XIV
Coléquio CIE-UMa sob o tema “Educacéo, Artes e Cultura: Discursos e
Praticas”.

Os ensaios e as narrativas que se corporificam nas pdginas
seguintes expressam o trabalho tedrico-pratico de um conjunto
variado de investigadores em diversas posi¢coes de acao-reflexdo no
sistema educativo, pelo que trazem ao debate sobre Educagao, Artes
e Cultura um conjunto diverso de variaveis que nos permitem adentrar
em processos de reflexdo mais densos, mas necessarios, sobre o
papel da educacao artistica nas escolas e nos sistemas, que tal como
ela, se apresentam abertos e permeadveis, a um trabalho colaborativo
mais assertivo e necessario ao projeto educativo local.

Os textos que resultam das quatro conferéncias deste evento
cientifico, bem como das comunicagbes apresentadas, sdo um
retrato claro e plural do posicionamento e desenvolvimento da
educacao artistica no sistema educativo portugués, em particular no
espago comunitario que as escolas coabitam, nos seus projetos
educativos e, com relevancia, no caso particular da Regido Auténoma
da Madeira. Sé@o discursos e praticas que enquadram as Artes e a
Cultura, nas suas multiplas expressodes, no espago educativo e nos
desvelam possibilidades variadas de pensar a escola do século XXI.

H4 aqui, muita histdria, muita cultura e muita arte no sentido que
Ilhe é dado por Tolstdi, como capacidade de contagio e de relagédo
auténtica, hd, portanto, muitos afetos e consciéncia, faculdades, no
dizer de Anténio Damadsio, essenciais a ‘inteligéncia criadora,
responsavel pelas praticas e pelos artefactos das culturas”.

O mais recente campo juridico-normativo da educagdao em
Portugal tem acentuado o desenvolvimento dos processos
pedagdgicos em torno do Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade
Obrigatéria e com ele, reforgando a dimensdo humanista em que se
devem alicercar as praticas pedagogicas e naturalmente os
processos de lideranga, de construgdo e concertagdo de uma escola
mais inclusiva, mais auténoma, mais democratica.

Se em Freire encontramos a relagado direta entre o valor da ética
e da estética como saberes necessarios a pratica pedagogica, pois



ndo ha “boniteza” sem “decéncia” na verdade democratica da
educacao e sobretudo da agdo da escola, ndo é menos verdade que
nessa agao os seus atores deverdo encontrar estratégias partilhadas
gue consubstanciem a possibilidade de uma pratica pedagdgica tao
bonita quanto significativa. Bonita, porque emocionalmente
acolhedora, e por se tratar de “um testemunho rigoroso de decéncia e
pureza” que respeita a natureza humana e a formagdo moral dos
alunos, tal como nos situa Freire na obra Pedagogia da Autonomia.
Significativa, porque o ensino se converte num processo matético
ancorado na agao colaborativa, na corporificagdo das palavras pelo
exemplo (Freire In Pedagogia da Autonomia), na superagdo da
curiosidade ingénua e na construgdo de um mosaico de discursos e
praticas que alimentam o desenvolvimento do contexto real onde as
aprendizagens se corporificam e conquistam espago significativo
pela sua funcionalidade e intencionalidade.

As Artes e a Cultura, os seus discursos e praticas que de seguida
se desvelam, s@do um caminho possivel a leitura do mundo e a uma
posterior interpretagdo e compreensao da palavra, na certeza que é
na descoberta real dos contextos de aprendizagem, dos seus atores,
vontades e desejos, que se criam aprendizagens significativas, e se
abre espago ao pensamento critico e a criatividade nas escolas e nos
mundos em que ela coabita.

E se, para Paulo Freire, “Cultura é todo o resultado da atividade
humana, do esforgo criador e recriador do homem, de seu trabalho
por transformar e estabelecer relagdes de didlogo com outros
homens”; poderei dizer que o CIE-UMa tem sido um teatro digno de
tais operagdes, ora oferecendo o seu palco, ora encenando, ora
criando e atuando, sendo esta obra exemplo desse trabalho.

Nuno Fraga
Diretor do CIE-UMa



NOTA INTRODUTORIA

Falar de cultura é falar da histéria da humanidade, é falar do manancial
de saber edificado que nos ajuda a situar no mundo atual, mas é também
falar do conhecimento que hoje construimos nas mais diversas areas. Num
mundo de crescente complexidade, as artes sairam do reduto dos museus e
saldes e das salas de concerto, e penetraram na cultura quotidiana,
influenciando largamente a cosmovisdo do cidaddo comum, alterando
sobremaneira o modo pelo qual este v&é o mundo. Embrenhadas nos
meandros das artes e da educagdo, somos particularmente sensiveis a um
conjunto de questdes/preocupagdes relativas as relagdes e ao modo pelo
qgual o homem comum entende estas matérias. Neste sentido, hoje, falar de
educacao e de cultura é falar de uma multiplicidade de experiéncias, onde o
individual e o coletivo se entrecruzam, tecendo as linhas da histéria da
humanidade.

Estard o homem preparado para fruir criticamente aquilo que se lhe
oferece? Que contributos estardo o meio académico e o préprio sistema
educativo a dar para a sua formagéo?

Na busca de uma andlise profunda destas matérias, no XIV Coléquio
CIE-UMa fomentou-se um largo debate acerca das relagdes estabelecidas
entre as artes, a cultura e a educagdo a partir dos eixos definidos pelas
linhas de investigagdo: Curriculo, Inovagdo Pedagdgica e Administragédo
Educacional.

Os textos que aqui vos apresentamos, de uma grande diversidade e
rigueza de pontos de vista, da autoria dos conferencistas, os exmos José
Carlos Godinho e Sara Bahia, nés mesmas, e de alguns dos nossos colegas
participantes com comunicagbes, assim como a transcrigdo de uma
mensagem de Guilherme d'Oliveira Martins, exibem, em parte, aquilo que foi
o exuberante debate ocorrido e deixam em aberto um conjunto de questdes
que poderao vir a constituir-se como novas fontes de debate.

Ana Cristina Duarte
Natalina Cristévao

(Org.)






MENSAGEM DO PROFESSOR DOUTOR
GUILHERME D'OLIVEIRA MARTINS

(Transcrigdo de comunicag&o disponibilizada em formato video que foi presente na cerimoénia
de abertura do XIV Coléquio CIE-UMa)

E com o maior gosto que me associo a esta iniciativa da Universidade
da Madeira, no tocante ao tema “Educacgao, Artes e Cultura - Discursos e
Praticas”. Falar hoje de educagéo é, antes de mais, falar de educagéo para
todos e este desafio leva-nos a compreender as diversas vocagdes e
sensibilidades, ja que falar de educagéo e de aprendizagem é sempre falar
de uma pluralidade de experiéncias. Na educagdo nao ha receitas e é
indispensavel que nés possamos encontrar estratégias que vao ao encontro
daquilo que cada um pede que a escola lhe dé, e que a aprendizagem
favoreca.

O que distingue uma sociedade desenvolvida de uma sociedade
atrasada é exatamente a capacidade de aprender; a sociedade desenvolvida
aprende mais e melhor, a sociedade atrasada nado aprende. Ndo sdo as
matérias primas, ndo sdo o0s recursos materiais que definem o
desenvolvimento humano, mas sim as pessoas, e é por isso que falar da
educacdo, das artes e da cultura, é falar de trés elementos que estdo
intimamente relacionados.

Falar das artes na educacgédo é falar do principio de tudo. De facto,
pensando na educagdo de infancia, pensando no pré-escolar e depois no
desenvolvimento de cada estudante e de cada pessoa, num paradigma que
é o da educacdo e formagao ao longo da vida, néds temos de compreender
qgue a dimensdo artistica é absolutamente fundamental. Uma escola sem a
presenga da dimenséo artistica é uma escola que ndo é capaz de definir a
melhor estratégia, relativamente ao primado na aprendizagem.

Vemos que uma crianga, ainda antes de tomar contacto com a escola,
tem um natural desejo, tem uma natural tendéncia para se exprimir, exprimir
na musica, exprimir no desenho. Todos nos lembramos da célebre
afirmacédo de Almada Negreiros na invengéo do dia claro - “Pede-se a uma
crianga que desenhe uma flor” -, e esse texto, € um texto absolutamente
extraordinario uma vez que ele nos diz exatamente qual o processo que leva
a aprendizagem do mundo da vida. De facto, é a sensibilidade, é a arte nas
suas diversas dimensbdes que estd bem presente quando falamos do
processo de aprendizagem.



Um dia, perguntaram a Sophia de Mello Breyner o que é indispensavel
numa escola e Sophia respondeu que “indispensavel numa escola, é poesia,
musica e ginastica”. O jornalista a quem Sophia respondeu deste modo
ficou um pouco surpreendido e perguntou: Mas onde estd a matematica? E
Sophia respondeu imediatamente: Acha que é possivel distinguir uma
redondilha de um Alexandrino? Acha que é possivel ler uma pauta de musica
sem ter sensibilidade matematica? E, simultaneamente, a necessidade da
nossa ligagdo, da nossa compreensdo do corpo. E essa ligagdo do corpo
permite encontrarmos muitas dimensdes que correspondem a vivéncia da

“_n “_n

arte. A Sophia gostava muito de escrever “danga” com “s” e ndo com “¢

cedilhado e ela dizia: “danga” com “s” é mais poético uma vez que o “s” tem
a prépria dimensdo da beleza corporal.

A questdo é esta: ouvirmos alguém que foi grande na poesia dizer-nos
isto, chamar-nos a atengdo que afinal nas artes estd um pouco de tudo
relativamente ao que é necessario para compreendermos os autores.

Um dia, em Castelo Branco, uma senhora foi contratada para uma
escola para ensinar a sua arte; ela era uma artesd, era uma artesad das
colchas extraordindrias que ai se produzem, e essa senhora, j4 com uma
certa idade mas muita experiéncia, tornou-se professora na escola. Ainda
que de inicio fosse analfabeta, um curso de formagéao permitiu que ela fosse
alfabetizada e tornou-se assim, um elemento fundamental porque ensinou a
sua arte, recebeu a alfabetizagéo, fazendo compreender o que é a esséncia
do ato educativo - o ato educativo é uma troca. No6s temos sempre que dar
alguma coisa e que receber. A crianga desde muito cedo, desde que nasce,
da sempre alguma coisa quando |Ihe ensinamos, e essa qualquer coisa que
nos d4, é justamente a compreensao da vida, o olhar para a realidade
inesperada que a cerca. Pois bem, essa senhora artesd, que se tornou um
elemento importante no projeto dessa escola, tinha dois netos. Os netos
nao tinham sucesso escolar e perguntavam muitas vezes o que faziam na
escola, mas a partir do momento em que a av6 passou a estar na escola,
eles mudaram de atitude e o diretor da escola chamou-os. Chamou-os
separadamente e perguntou-lhes: vocés, nos anos anteriores tinham
dificuldades, ndo estavam motivados?... E eles responderam: Ah, agora a
nossa avo é professora ca na escola. Notem esta historia, esta histéria
veridica tem um elemento particularmente importante: a introdugdo deste
elemento artistico através de uma artes3, que originalmente era analfabeta,
mas que tinha algo de importante a dar, o seu saber, o seu conhecimento.
Um analfabeto tem conhecimento e nés precisamos de garanti-lo através da
troca, alfabetizamo-lo, para que ele nos possa dar melhor testemunho da
sua arte e, simultaneamente, a compreensdo exata da forca da
aprendizagem.
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Portanto, a presenga das artes, a compreensdo da educagdo como
troca e, simultaneamente a percegao exata do motivo pelo qual a UNESCO
que, inicialmente, quando foi fundada, definiu como primeiro objetivo
mundial de educagdo no mundo a “luta contra o alfabetismo”, em 1990, na
conferéncia de Jomtien, adotou o principio “educagao para todos”. E vejam
que agora este objetivo - “educagdo para todos” -, significa compreender
que a educagdo é uma troca, que a educagdo corresponde
permanentemente a procura daquilo que nos permite ser melhores.
Sécrates, o filésofo, no momento em que foi condenado a cicuta
perguntaram-lhe: E agora, filésofo, o que desejas fazer antes de morrer? E o
fildsofo respondeu: Antes de morrer eu apenas quero aprender mais uma
aria musical. Mas, Sdcrates, tu és louco! Entdo vais morrer e ainda queres
aprender? Sim, porque a aprendizagem é aquilo que verdadeiramente vale a
pena.

Ora, hoje, educar, hoje, cultivar a arte, hoje, aprender melhor, significa a
forca maior de uma sociedade. E a forga maior de uma sociedade, uma vez
que temos desafios muito exigentes, muito dificeis para responder - o
esgotamento dos recursos, o ataque ao meio ambiente, o aquecimento
global, a violéncia -, tudo isso responde a desafios e responsabilidades
perante os quais ndo podemos ser indiferentes. Dai, que ao falarmos de
educagaio, artes e cultura, ao falarmos de discursos e praticas, nés falamos
afinal deste elemento: Educar ndo é um ato abstrato, educar é um ato
concreto que se realiza olhos nos olhos. Uma escola, uma sala de aula, pode
ter os melhores equipamentos, pode estar dotada dos melhores
computadores, mas a relagdao fundamental é a boa utilizagdo desses
instrumentos; a relagdo fundamental é aquela que se estabelece pessoa a
pessoa, é aquela que se estabelece compreendendo olhos nos olhos aquilo
que aquele estudante, aquela estudante tem para nos dar e aquilo que tem
para receber.

As artes estdo no principio, estdo no principio de tudo e ndo no fim. De
facto, temos de entender exatamente aquilo que levava Almada Negreiros a
dizer: Pede-se a uma crianga que desenhe uma flor. E que era essa flor, que
foi o produto desse desafio e da resposta a esse desafio? Tragos..tragos...
que Almada Negreiros, o grande artista, descreve como talvez
incompreensiveis, uns mais intensos, outros mais leves. E Almada
Negreiros, como grande poeta, como homem de sensibilidade dizia: Afinal,
em bom rigor, aquelas linhas sdo as linhas com que Deus faz as flores.

11
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O QUE AS ARTES NOS PODEM ENSINAR

Sara Bahia

Faculdade de Psicologia da Universidade de Lisboa.

RESUMO

0O mundo paradoxalmente global e fraturado exige respostas
educativas que procurem o desenvolvimento holistico dos alunos. As artes
constituem-se como propostas inovadoras de mudanga que rumam ao tdo
desejado desenvolvimento global de futuros cidaddos construtores de
conhecimento. A investigagdo mostra como artes e cultura possibilitam
uma leitura mais compreensiva da realidade bem como a representacao de
ideias e formagéo de conceitos que solidificam aprendizagens e promovem
o pensamento critico e criativo. A par da defesa desta perspetiva sdo dados
exemplos e sugeridos desafios praticos de modo a mostrar a
implementacao pratica dos principios da educacgéao artistica.

INTRODUGAO

Em tempos de grandes desafios e mudangas, a instabilidade, a
imprevisibilidade e a incerteza dominam as nossas vidas de uma forma
acutilante e acentuam fenémenos como o medo, a intolerancia, a rigidez, a
desconfianga que geram ansiedade, tensdo e mal-estar nas pessoas que
neles habitam. O mundo em que vivemos trouxe novas vivéncias. E um
mundo em rede repleto de ondas de informagéo que traz consigo uma nova
preocupagdo com a privacidade e seguranca. E um mundo em que o
terrorismo se sente mais, a par da instabilidade econémica e as mudancas
ambientais. E curiosamente € um mundo de feroz competitividade que
contradiz uma outra faceta, a da necessidade efetiva de cooperagédo
globalsri(e.g. Trilling & Fadel, 2009). E é também um mundo em que a
cultura vigente privilegia a razdo (Sharp, 2001) em detrimento das emogdes
(e.g. Damasio, 1999).

Os tempos em que vivemos estdo também repletos de rétulos e
categorias, pressupostos e perspectivas pré-existentes (Zhao, 2014) que
acentuam a rigidez, a estruturagdo e a avaliagdo excessiva nos multiplos
contextos educativos (Kim, 2010). A centragdo num modelo tecnocrético da
educagdo agrava a persisténcia das duavidas e tensbes acerca da
possibilidade de proporcionar oportunidades de aprendizagem para todos
os alunos (Mackenzie, 2011). A educacédo de hoje gera futuros produtores e
consumidores de conhecimento, cidaddos que seguem fielmente as

15



instrugdes de trabalho dos produtores de conhecimento e se envolvem com
entusiasmo na perpetuacao de ciclos de consumo, bens e servigos (Bencze
& Carter, 2011). E a era da medida (e.g. Biesta, 2010) que acentua a press&o
para a perfeicdo (Angle et al, 2008). O interesse pela medigdo dos
resultados da aprendizagem ao longo das duas ultimas décadas induziu a
valorizagdo do que se mede e ndo a medigao daquilo que verdadeiramente
se valoriza: a “boa” educagao (Biesta, 2010). Os tempos sdo de competigao,
estandardizagdo, prestagdo de contas através de avaliagbes e de uma
educagdo encarada como industria (Sahlberg, 2011). De acordo com
Sahlberg (2011) o movimento de reforma global a que assiste na educagao
a nivel mundial (GERM - Global Educational Reform Movement) impede as
escolas e os professores de assumirem riscos, experimentarem novas
ideias e se centrarem em metas educacionais mais abrangentes.

As metaforas culturais que dominam a nossa perspectiva sobre o
mundo (e.g. Lakoff & Johnson, 1980) dicotomiza entre o que é positivo e
estd associado ao “Bem” e o negativo associado ao “Mal”. Talvez por isso
olhemos a cognigdo como um processo de ordem superior e as emogoes
como processos de ordem inferior. Contudo, a investigagcdo revela o
contrario. A auséncia de emocgdo pode mesmo destruir a racionalidade
(Damasio, 1999). As emocgdes desenvolvem a memodria (e.g. Piaget, 1954) e
as pessoas aprendem mais quando a sua curiosidade é ativada. A
curiosidade aumenta a memoria sobre o que se aprende. E por isso é
necessario estimular a curiosidade para criar experiéncias de aprendizagem
mais eficazes (Gruber, Gelman, & Ranganath, 2014). De fato, o
ensimesmamento na rapidez de processamento que é tdo acentuada pelo
sistema educativo ndo garante necessariamente decisdes eficazes,
contentamento pessoal e a respostas as necessidades da vida (Leighton,
2012).

Por outro lado, assistimos a falta pensamento critico sobre a educagéao
(Teo, 2015). Os agentes educativos ndo refletem criticamente sobre a
veracidade da informagéo ou seriedade da investigagdo e ndo discernem se
a informagdo a que acedem ndo passam de meras opinides ou suposigdes
(Lovecky, 2018), ndo compreendendo como a ansia da exceléncia e da
producdo transforma a matéria-prima em residuos e produtos, mas esses
residuos e produtos sado pessoas que tém valor independentemente do seu
lugar no ranking (Wagner, 2015). Os discursos sobre a performatividade
permeiam as narrativas sobre educagdo e determinam o que sao “bons”
alunos e cidadaos. Estes revelam como o individualismo, a competitividade
e também a ansiedade estdo enraizados nas suas vidas (Keddie, 2016).
Como superar estes problemas?
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CRIATIVIDADE NA EDUCAGAO

Sabemos que ensinar diretamente a resolugdo de problemas priva os
estudantes de oportunidades de pensamento criativo (Kudryavtsev, 2011).
Sabemos também que o pensamento criativo e critico sdo competéncias
determinantes para a vida de hoje (e.g. Trilling & Fadel, 2009). Sabemos
ainda, e hd muitos anos, que a percepgao, a visualizagdo e a abstragdo sédo
processos fundamentais para a estruturagdo do pensamento (e.g. Paivio,
1986). Sabemos que a descoberta e as tarefas inacabadas aumentam a
curiosidade e a exploracao (Eisner, 2008). E a investigagdo mostra também
que a flexibilidade cognitiva e a criatividade optimizam a aprendizagem e o
desempenho (Stad et al, 2018). Mas o que é, afinal, a criatividade? A
criatividade é definida de mudltiplas formas sendo consensual que é
comportamento que é simultaneamente “inovador” e “adequado” (Miller,
2012). Implica a capacidade para produzir, fazer ou tornar algo em qualquer
coisa nova e vdlida tanto para si como para os outros (Pope, 2005). Mais do
a sua definicdo, importa compreender como ela é o imperativo de
transformagdo pessoal (Feldman, 1980) na base da criagdo, invencdo e
geragao novas ideias, de descoberta de novos problemas e de resolugéo de
impasses (Csikszentmihalyi & Getzels, 1988).

As dimens0es da criatividade mais estudadas tém sido a fluéncia e
adequacgao, a flexibilidade e perspetivagdo multipla, a originalidade e
inovag3o e a elaboracéo e expressividade (Torrance, 1966; Bahia & Trindade,
2012). A fluéncia refere-se a geragdo de ideias, possibilidades ou formas de
pensamento, enquanto que a flexibilidade a producao de ideias a partir da
capacidade de perspectivar sob multiplos olhares e de utilizar diferentes
abordagens ou estratégias, conquanto adequadas. Processos e produtos
criativos devem considerar os variados recursos e categorias do
conhecimento tendo em conta a novidade e a clareza de expressdo. A
comunicagdo dessa novidade tem de ter impacto nos outros, poder
transformador e estar em sintonia com o ambiente, porque as emogdes que
brotam da produgéo criativa comunicam, informam e orientam (Van Dijk et
al., 2012).

Subjacente a ideia de que a criatividade tem de fazer parte da educagéo
de hoje esta a crenga, que hoje se pode afirmar evidéncia, de que todos
somos potencialmente criativos (Vygotsky, 1978; Torrance, 1988; Lubart,
2013) e temos necessidade de producgéo criativa. A vida € uma constante
(re)criagdo do “novo” (Piaget, 1972). Como diz Vygotsky (1978) descobrir
por si proprio é descobrir-se a si proprio. A descoberta e a apropriagao da
criatividade individual conduzem a expressdo criativa (Powell, 1994). O
trabalho criativo é uma forma universal e natural de existéncia e descoberta
da cultura e de si. (Kudryavtsev, 2011).
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AS ARTES E A EDUCAGAO ARTISTICA COMO CHAVES EDUCACIONAIS
FUNDAMENTAIS

As artes trazem essencialmente a utilizagdo de diferentes linguagens
que possibilitam uma leitura compreensiva da realidade (e.g. Eisner, 2002),
a representacdo de ideias (Dondis, 1991) e a formagdo de conceitos (e.g.
Lowgren & Stolterman, 2005). Pela sua natureza facilitam atender ao
pormenor, observar, visualizar, imaginar e surpreender (Eisner, 2008). Alis,
como explicita Eisner (2008), as oportunidades de representagdo do
conhecimento linguistico, visual e plastico que as artes proporcionam que
possibilitam uma co-criagdo dos universos pessoais que enriquece o
desenvolvimento em qualquer idade. Sdo uma forma de codificar e
descodificar linguagens e imagens e de interiorizar conceitos através da
agdo e da interagdo (Figueiredo, 1994). A educagdo para as artes incentiva a
instauracdo de um clima criativo que por sua vez permite o apoio a
expressdo de ideias, a percepgdo do potencial individual e coletivo, o
interesse pela aprendizagem, a autonomia e o estimulo a produgao de ideias
(Fleith & Alencar, 2005). As artes e a educagao artistica sdo uma forma de
estimular a criatividade e de viabilizar a adaptagdao a novas situagdes,
contextos e tarefas, as diversas circunstancias de mudanga, bem como a
assuncao de novos papéis (Vygotsky, 1978).

Uma competéncia que as artes e a educacgao artistica estimulam é o
tdo necessario pensamento critico, definidlo como o conjunto de
ferramentas e estratégias conceptuais que possibilitam a tomada de
decisdes sobre o que fazer ou acreditar (Rudinow & Barry, 2004). Este
envolve a avaliagdo de fontes de informagao, o desafio de pressupostos, a
compreensdo do contexto e a andlise de argumentos (Brookfield, 1987)
sempre presentes nas artes. Pensar criticamente é considerar as falacias e
os erros de uma abordagem (Kirschner, 2011) e apreciar os fundamentos
sobre os quais essa abordagem assenta (Teo, 2011), ou seja, ir para além
do raciocinio analitico que nunca é neutro e imparcial (Yanchar, Slife &
Warne, 2008). Ser critico é desafiar o status quo e os mitos com base numa
abordagem emancipatoéria e a procura de uma justi¢a social (Teo, 2011). O
pensamento critico é indissocidvel da auto-reflexividade e reflexividade no
contexto da descoberta, da justificagdo, da interpretagdo e da pratica e
implica a reconstrugdo do contexto cultural (Yanchar, Slife & Warne, 2011)
através de oportunidades de interagdo social e discussdo explicita (Duro,
Elander, Maratos, Stupple & Aubeeluck, 2013) tantas vezes presentes nas
artes. Por isso, elas s@do um poderoso veiculo de transformagdo pessoal a
partir do desenvolvimento do pensamento estético e critico (Housen, 2001).

Mas o que nos trazem, afinal, as Artes? A resposta bem poderia ser
“oportunidades de expressao pessoal’, ou como descreve Anish Kapoor
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(1998), elas dao forma a expresséo e criam uma oportunidade de a pessoa
se transformar numa existéncia poética. Sdo formas de encarar os desafios
e de enfrentar o novo e de ir mais além da renovagéo, transformacgéo e
esperanga (Zhao, 2014) porque os limites da linguagem néo sdo os limites
da cognigao (Eisner, 2008). A observacgao, exploragdo e experimentacdo que
as artes possibilitam sdo formas de atribuir sentido a estrutura causal do
mundo que nos rodeia (Gopnik & Wellman, 2012) num clima de aceitagdo da
unicidade de cada um, de apoio emocional, de colaboragao intergeracional,
de responsabilizagdo, de respeito, seguranga e confianga, de debate e
partilha de ideias onde ha um lugar para a diferenga (Patrick, Bangel, Jeon &
Townsend, 2005). As artes influenciam a autonomia no trabalho, a
perseveranga e a consciéncia e controlo emocional e sdo uma forma de
constante re-significagdo e reflexdo, contemplagdo e fruigdo, construgéo,
descoberta e extrapolagéo, e também de partilha e confronto que obrigam a
uma mudanga pessoal e a produgdo e criagdo como um reflexo da
identidade e de envolvimento emocional.

SINTESE CONCLUSIVA

Se a investigagao revela que as artes e a educagao artistica e criativa
trazem tantos beneficios para o desenvolvimento e a aprendizagem, porque
é que ainda ndo as incorporamos plenamente no sistema educativo. O que
nos falta? Talvez possamos condensar o que precisamos de mudar em
cinco ideias fundamentais: mais emocgdes, mais sintonia com o que 0s
alunos pensam e sentem, mais cooperagao, uma reflexao critica e profunda
sobre os valores que subjazem as agbes e, mais que tudo, modificar a
perspetiva que domina a Educacao.

Integrar mais as emogdes na acgao é urgente. Segundo Op 't Eynde e
Turner (2006) a utilizacdo do conhecimento e das competéncias dependem
da experiéncia emocional e do envolvimento. As emogdes séo, de acordo
com Averill & Nunley (1992) estados internos que fogem o controlo pessoal
(passividade), envolvem julgamentos avaliativos (subjetividade) e ndo sédo
totalmente explicaveis através da légica (ndo -racionalidade). Dadas estas
carateristicas ficam tantas vezes relegadas para segundo plano, pois a
racionalidade, objetividade e agdo sdo lemas impostos pelos temos de hoje.

Orquestrar a educagao implica estar em sintonia com o que os alunos
pensam e sentem (Thomas, 2013). Na realidade, as artes facilitam essa
sintonia. Utilizar mais a linguagem visual possibilita uma leitura
compreensiva da realidade (e.g. Eisner, 2002), a representacédo de ideias
(Dondis, 1991) e a formagdo de conceitos (e.g. Lowgren & Stolterman,
2005). Os diferentes registos sensoriais, perceptivos e cognitivos
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influenciam a representagéo e apropriagdo do conhecimento (Lévy, 1997) e
nesse sentido a sua utilizagdo diversificada garante que os alunos
beneficiem da instrugdo. As imagens em geral, sejam elas visuais, auditivas,
tacteis ou quinestésicas promovem a descoberta e a aprendizagem de
conceitos (Moss, Hay, Deppeler, Astley & Pattison, 2007).

Fazer e fazer em conjunto (Kudryavisev, 2011) sdo ingredientes
essenciais para uma educagdo do futuro. Cooperar significa
interdependéncia, interagdo direta, responsabilizacao individual e de grupo,
competéncias interpessoais e um processo verdadeiramente em grupo
(Huss, 2006). De fato, a ideia de comparagdo por capacidade é um
epifendmeno que surge a partir de uma hierarquizagdo que sustenta a
competicdo entre pessoas (Thomas, 2013) e nesse sentido importa mudar e
valorizar a cooperacgao.

E crucial examinar valores e utilizar mais o pensamento critico em
relagdo ao que valorizamos na Educacéo. A aprendizagem néo se cinge ao
saber fazer. Envolve a adopgdo de praticas, crengas e valores da
comunidade (e.g. Rogoff, Correa-Chdvez, & Navichoc Cotuc, 2005). Por isso,
deveriamos aspirar a uma educagdo emancipatéria, ou seja, ir além de
meramente desenvolver as competéncias e conhecimentos necessarios
para socializar as pessoas na sociedade atual (Galloway, 2012). E preciso
mudar, ser critico e interiorizar ferramentas tedricas e praticas que
permitam trabalhar com as miltiplas pessoas e comunidades que séo
confrontadas com o poder e a injustica da cultura da exceléncia (Teo, 2015).

Por fim, temos todos de modificar a perspetiva que domina a
Educagdo, ou seja, deixar de medir, categorizar, patologizar (Corcoran,
2014). Quando encararmos a educagdo como um marco de mudanga de
vida que desenvolve a construgdo de identidades pessoais, civicas e
profissionais (Hanson, 2014) podemos ndo categorizar, ou seja, criar uma
intencao (e.g. Lifidn, 2007) onde caibam a Justica, o bem comum e o outro.
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RESUMO

Este texto traz a discussao o conceito de desenvolvimento artistico, em
particular no que diz respeito & musica. E definido como um percurso
assente nas agoes diretas da composigéo, da audicdo e da performance e
que se desenrola por camadas cumulativas de controle dos materiais
sonoros, percepgdo do carater expressivo, compreensdo das relagdes
estruturais e atribuicdo de valor. Argumenta-se também que este percurso
ocorre e é potenciado através do equilibrio entre as forgas diametralmente
opostas, mas complementares, de adaptagdo técnico-cientifica dos
individuos a musica e de transformagado metaférica da musica pelos
individuos. As estratégias pedagdgicas de audigdo musical participada e de
6peras ligeiras infantis, que tém sido criadas e publicadas pelo autor, serdo
analisadas do ponto de vista do seu potencial de desenvolvimento artistico
e dos efeitos ja observados através da sua utilizagcdo em contextos
educativos.

DESENVOLVIMENTO ARTISTICO MUSICAL

A principal finalidade educativa das artes é o desenvolvimento artistico.
Seja no ensino genérico, seja no ensino vocacional, as artes almejam
desenvolver “o artistico” nas criangas, jovens e adultos e, com eles, garantir
o desenvolvimento continuado das artes nas nossas vidas. Ndo se espera
unicamente o desenvolvimento cientifico e técnico, nem tdo pouco o
conhecimento histérico do percurso das artes. A educacao artistica tem de
acrescentar a isso o desenvolvimento de uma capacidade criadora que seja,
ao mesmo tempo, visiondria e inspiradora de significados, maleavel e
transformadora de mentalidades.

0 ensino da musica procura desenvolver as técnicas instrumentais e
vocais e as competéncias performativas, auditivas e composicionais, mas
pretende, simultaneamente, que nesses dominios se manifeste a
capacidade de expressdao e transformagdo criativas, a recriagdo de
significados, ou seja, o sentido artistico. Se, por um lado, é fundamental uma
adaptagdo mental e corporal ao legado musical que queremos preservar,
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por outro lado, é necessaria uma continuada transformacdo dessa
realidade.

AGCAO DIRETA, ADAPTAGAO E TRANSFORMAGAO

Agir é indispensavel para o desenvolvimento artistico. A importancia da
acdo direta sobre os objetos, amplamente salientada por Jean Piaget, foi
também realgada pelo pedagogo musical Keith Swanwick (1979), que a
integrou nos trés pilares fundamentais para a aprendizagem musical.
Segundo este autor, o desenvolvimento musical s6 é possivel através da
acdo direta sobre os objetos musicais, seja através dos processos de
audicdo de musica ao vivo ou transmitida pelos média, seja através da
pratica vocal ou instrumental interpretativa, seja através da composigao
musical. A composigdo (C), a audicdo (A) e a performance (P) constituem-
se como o acrénimo CAP que caracteriza os contextos de agéo direta sobre
a musica e, consequentemente, de aprendizagem musical.

Em qualquer dos casos — composigdo, audicdo ou performance — a
relagdo direta com a musica e a agdo que nela exercemos é fundamental.
Nos casos da composicéo e da performance, essa agao é mais visivel ja que
se manifesta através de atos exteriores, enquanto que no caso da audigéo a
acdo é menos visivel, ja que se processa internamente, podendo ou néo ser
exteriorizada através de verbalizagbes, movimentos corporais ou outros
meios expressivos. Apesar disso, ndo deixa de ser uma agéo direta sobre a
musica, com um potencial adaptativo e transformador como qualquer das
outras acgoes.

Com efeito, qualquer destes pilares de agdo direta sobre a musica
integra as dimensdes de adaptagdo e transformagdo. A composigdo
musical é aparentemente a acdo que se afigura com maior potencial
transformador, j& que tem o objetivo de criar algo novo. No entanto, a
composigdo também se adapta normalmente aos sons e meios disponiveis,
a gestos expressivos mais ou menos partilhados e a determinados estilos
musicais. Ou seja, a composigao ndao é um ato totalmente autéonomo e
descontextualizado.

A performance musical integra uma forte dimensao adaptativa, ja que o
seu objetivo é reapresentar, com a voz ou com os instrumentos musicais,
algo que ja existe, que ja foi composto. Paralelamente, a interpretagao
musical envolve sempre uma dimensdo de cunho pessoal, que a torna
diferente de individuo para individuo. Sendo assim, a performance é também
um espago com uma importante dimensao transformativa.

Por seu lado, a audigéo, que pode parecer o campo de agdo musical
mais adaptativo, ja que néo interfere nem na criagdo nem na execugédo da
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musica, constitui-se também com uma forte dimenséo transformativa de
significados. A partir do que se ouve de forma adaptativa, a mente pode
deambular e transformar o que se ouve e levar a musica por caminhos
Unicos e muito pessoais. Como é costume dizer-se, o nascimento do ouvinte
é a morte do compositor. A musica ganha vida prépria na mente de cada
pessoa.

CAMADAS DE DESENVOLVIMENTO ARTISTICO MUSICAL

Para além dos trés campos de agdo que se constituem como pilares do
desenvolvimento musical, Swanwick (1988) definiu ainda quatro camadas
que caracterizam o proéprio percurso do desenvolvimento musical, em
qualquer desses campos. De certa maneira, Swanwick pretende ndo sé
descrever as etapas do desenvolvimento artistico, mas também apontar
caminhos de ensino-aprendizagem que possam favorecer esse
crescimento. Inspirado por Piaget e Bruner, Swanwick estabelece quatro
camadas cumulativas ndo exclusivas, ou seja, em que cada camada integra
e transforma a camada anterior. Nao se trata de um modelo edificado
através de sucessivos acrescentos, mas sim de um modelo de
transformagao progressiva. Por exemplo, em audicdo, ndo é descrita a
guantidade de coisas que passamos a ouvir cada vez mais na musica, mas
a qualidade progressiva com que as ouvimos. Por exemplo, se, numa fase
menos desenvolvida, podemos ouvir quatro sons no inicio da 5.2 sinfonia de
Beethoven, em fases posteriores podemos percepcionar trés notas
repetidas e uma quarta nota numa terceira abaixo, um motivo que cria
expectativas para ser repetido ou transformado, um sinal de alerta, etc.

Assim, Swanwick sugere que o desenvolvimento musical se processa
através das camadas qualitativas de Materiais, Expressado, Forma e Valor.
Materiais refere-se a uma fase de controle e manipulagdo dos materiais
sonoros e do prazer sensorial associado. Expressao refere-se a percepgao
da transformacéo dos sons em gestos expressivos (e.g. fraseados ritmicos
e melddicos) e as aparentes posturas corporais e emotivas associadas.
Forma diz respeito a consciencializagdo da organizagdo destes gestos
expressivos em relagdo uns com os outros, quer seja em termos sincronicos
(que ocorrem em simultdneo) quer seja em termos diacrénicos (que
ocorrem em sequéncia). Finalmente, Valor refere-se a atribuicdo e partilha
de significados, a fusdo da musica com as nossas vidas, a transformagéo e

interpretagdo de cunho pessoal.

Estas quatro camadas sado apresentadas graficamente numa espiral,
inspirada nas teorias de Bruner, onde é sugerida uma oscilagao lateral entre
duas forgas ao longo de todo desenvolvimento. Swanwick (1994) sugere
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que o lado esquerdo é um lado mais pessoal, subjetivo, intuitivo e
transformativo, enquanto que o lado direito é um lado mais social, objetivo,
analitico e adaptativo. Por outras palavras, através do seu modelo em
espiral, Swanwick também aqui sugere que o desenvolvimento musical e
artistico se processa no equilibrio entre o “dar e tirar”, entre as forgas de
adaptacéo e transformagéo.

ADAPTAGAO TECNICO-CIENTIFICA E TRANSFORMAGAO METAFORICA

... a obra musical, embora, literalmente falando, seja um objecto
ritmico-sonoro, é olhada como um organismo. Assim, a nossa
experiéncia musical é, por natureza, uma experiéncia social,
porque nos envolve como ouvintes com esse organismo musical;
o ouvinte e o organismo musical interagem e influenciam-se um
ao outro. (Coker, 1972, p. 18)

Parece ser plausivel aceitar a ideia de que a musica é comparavel a um
corpo vital com que nos relacionamos, ja que “a musica é... em primeiro
lugar, uma ondulagdo da ‘voz' - uma inflexdo... As suas componentes,
movimento e tensdo tonal, promovem efetivamente em primeiro lugar a
criagdo de um corpo musical perceptivel...” (Ferguson, 1960, pp. 184-185).
Assim, e tal como sugerido por Wilson Coker (1972), a relagdo direta entre
cada individuo e a musica, pode ser comparada a uma experiéncia social,
onde se desencadeiam processos de interagdo e influéncia, de
transformacgao e adaptacgéo.

0 acima referido lado direito, adaptativo, do desenvolvimento artistico
musical é um territério em que o individuo se ajusta a musica, ou seja, que
implica a transformacéo do préprio individuo. Por outras palavras, na agéo
adaptativa, corpo e mente ajustam-se progressivamente para ficarem
“iguais” a musica em presenga. Por exemplo, conhecer uma musica através
da sua audigdo implica um processo de reajustamento mental por forma a
integrar todas as suas caracteristicas sonoras. Num ultimo grau desse
conhecimento, poderiamos dizer que a mente ficaria igual a musica. Da
mesma forma, um cantor tem de transformar o seu corpo para poder
interpretar uma area, ou seja, estd também sujeito a um processo
adaptativo que o aproxima mais e mais do objeto musical.

Em contrapartida, o lado esquerdo, transformativo, é um territério em
que é a musica que tem de se ajustar ao individuo. A transformagao que o
individuo opera sobre a musica tende a tornar a musica mais “igual” a si
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proprio, de acordo com a sua forma de sentir, agir e pensar. O mesmo
ouvinte ou executante que ajusta o seu corpo e a sua mente a musica,
atribui também a musica um estado de espirito, um corpo expressivo, um
rosto; a musica transforma-se num ser com vida, alegre ou triste, calmo ou
agitado, tranquilo ou assustador. Nas palavras de Donald Ferguson (1960), a
musica torna-se “humana”.

. 0 corpo da musica — fisicamente nada mais do que uma
substancia de som e ritmo — pode ser construido de tal maneira
que manifeste, nas suas tensdes e movimentagédo, compulsdes
para |a das que servem a estrutura — compulsdes que de tal
forma se assemelham aos impulsos que pdem em agéo o corpo
humano, que o corpo musical se torna humano - torna-se
L’homme méme de Buffon. (Ferguson, 1960, p. 185)

0 lado adaptativo pode, assim, ser entendido como o territério
privilegiado do desenvolvimento técnico e cientifico, de ajuste mental e
corporal dos individuos as caracteristicas fisicas da musica. O lado
esquerdo, por seu turno, pode ser descrito como o territério do
desenvolvimento metaférico, da transformagéo de sentidos que operamos
na musica, do ajuste da musica as caracteristicas fisicas e expressivas do
individuo. Adoptando as metaforas de Aaron Copland (1952), a musica pode
ser ouvida como

... tensdo e relaxamento, densidade e transparéncia, uma face
tranquila ou zangada, os crescimentos e declinios da mdsica, o
seu impulsionamento ou retragdo, a sua duragdo, a sua
velocidade, os seus estrondos e murmdurios — e um milhar de
outros reflexos psicolégicos da vida fisica dos nossos
movimentos e gestos, e da nossa intima, subconsciente vida
mental. (Copland, 1952, p. 14)

Os dois lados do desenvolvimento funcionam, em certa medida, como
movimentos opostos que sdo determinantes no desenvolvimento artistico
equilibrado. Nenhum lado pode ou deve existir sem o outro. Com efeito, a
adaptacéo fisica que é necessdria para tocarmos um instrumento ou cantar
pode ser representada pelo movimento de nos “afastarmos” de nés préprios
para ficarmos cada vez mais “parecidos” com a musica. Em contrapartida, a
atribuigédo de significado metaférico pode ser representada pelo movimento
oposto de ter a musica a “afastar-se” de si prépria para se tornar cada vez
mais “parecida” connosco. Mas, obviamente, ndo é possivel nem desejado
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ver os individuos mecanicamente “colados” a musica nem totalmente
alienados em significados descontextualizados.

TECNICA E METAFORA NO ENSINO DO INSTRUMENTO

0 movimento oscilatério e equilibrado entre duas forgas opostas de
adaptagédo e transformacgédo de individuos e musica é, pois, fundamental
para o desenvolvimento artistico e observavel em muitas praticas
educativas. No ensino do instrumento, por exemplo, os corpos dos
estudantes ajustam-se progressivamente as exigéncias técnicas e, em
contrapartida, as suas mentes sdo estimuladas com imagens e significados
metaféricos.

Num estudo analitico sobre um conjunto diversificado de master
classes de instrumento disponibilizadas na Internet (Godinho, 2016a), com o
objetivo de caracterizar os critérios qualitativos utilizados por sete musicos
de renome na avaliagao e na instrugdo dadas a jovens instrumentistas, ndo
s6 foi visivel a utilizagdo de niveis de avaliagdo congruentes com as
camadas de desenvolvimento de Swanwick (Materiais, Expressao, Forma e
Valor), como foi evidente o recurso a instrugdes técnicas e sugestdes
metaféricas, em conformidade com o alegado equilibrio entre movimentos
opostos de adaptacgao e transformagéo.

A nivel exemplificativo, na sua master class de guitarra, William
Kenengiser (Long Nguyen, 2013), ao nivel da camada dos Materiais,
identifica uma postura incorreta num guitarrista adolescente e conduz o
rapaz no reajustamento do corpo e da guitarra (04:10). Mais adiante, ao
nivel da Expressdo, faz um julgamento critico acerca do fraseado e
acentuacdo utilizados pelo guitarrista, referindo que “todas as notas soam
iguais” (21:55). Para melhor transmitir a sua mensagem, Kenengiser recorre
ao uso da metafora, comparando a expressdo musical a expressdo humana,
e sugere que uma estratégia possivel de melhor captar as dinamicas e
fraseados de uma peca de musica é canta-la, danga-la, ou dirigi-la, longe da
guitarra (24:16). Por outras palavras, Kanengiser parece sugerir que a
expressao musical pode ser entendida como uma extensdo natural da
expressdo humana (expressdo vocal e corporal) e exemplifica isso a cantar
a linha melddica da pega de guitarra com uma expressiva acentuagéo vocal
e gestual (22:16).

De forma semelhante e no que respeita ao desenvolvimento técnico, o
violinista Maxime Vengerov (The Master Class Media Foundation, 2008)
identifica na sua estudante problemas ao nivel da produgdo do som e do
timbre e embarca numa explicag@o sobre processos técnicos de produgao
de vibrato no violino, através da combinagao da velocidade do arco e da

29



oscilagdo do dedo sobre a corda (00:14). O oboista Albrecht Meyer
(Carnegie Hall, 2013) também identifica algumas fragilidades ao nivel da
produgé@o sonora no oboé, levando-o a exemplificar diferencgas timbricas de
acordo com a postura da boca e do pescogo e das ressonancias dai
resultantes (02:43).

Também com estes musicos, é visivel o recurso a metafora para
melhor transmitirem o significado dos fraseados melddicos em aprego.
Vengerov sugere que uma melodia sem dindmica expressiva pode ser
comparada ao ato de “passar a ferro”, com volume constante e persistente
(01:24), simulando com voz e corpo o ato de passar com um ferro
imaginario (01:38). Meyer compara as dinamicas do fraseado melédico com
as dindmicas da linguagem falada, sugerindo que dinamicas inadequadas
podem resultar numa comunicagdo pouco convincente ou mesmo pouco
natural e explicando isso com uma representagao teatral de um suposto
adulto a dar ordens a uma crianga (00:38).

MODELO DE DESENVOLVIMENTO ARTISTICO MUSICAL

Parece, portanto, ser possivel chegar a um modelo de desenvolvimento
musical e artistico (ver Figura 1), que conjugue os pilares da acgdo direta
sobre a musica com as camadas de desenvolvimento, ambos sugeridos por
Swanwick, e com os movimentos pendulares e opostos, que proponho, de
adaptacgéo técnico-cientifica e de transformagao metaférica.

VALOR
FORMA
TRANSFORMACAO EXPRESSAO ADAPTACAO
METAFORICA < > TECNICO-CIENTIFICO
MATﬁRIAIS

COMPOSICAO AUDICAO PERFORMANCE

ACAO DIRETA

Figura 1. Possivel modelo de desenvolvimento artistico musical.
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Com este modelo de desenvolvimento artistico musical em presenga,
serd também possivel desenhar ou analisar processos de ensino-
aprendizagem que possam, com alguma confianga, promover esse
desenvolvimento. Seguidamente, serdo analisados dois tipos de atividade
musical desenhadas para contextos de educacdo musical e com uma
utilizagao significativa ao nivel do ensino bdsico portugués, a partir da sua
publicagdo em manuais escolares (Godinho, 2004, 2010, 2012, 2013, 2016,
2017). Uma dessas estratégias enquadra-se na audigdo musical e tem sido
designada por “audigdo musical participada”, ja que envolve as criangas em
acdes performativas, concomitantes com a audigdo de musica gravada. A
outra estratégia inscreve-se na performance musical e diz respeito a pegas
de teatro musical para a infancia, que tenho designado por “6peras ligeiras
infantis”.

0 MODELO EM AGAO: AUDIGAO MUSICAL PARTICIPADA

A audigao musical participada é uma estratégia pedagdgica criada com
0 objetivo de favorecer o processo de audigdo de musica gravada em
contexto de sala de aula. Inicialmente desenhada para a audigdo de pegas
de musica cldssica, foi sendo gradualmente alargada a outros estilos
musicais. Concretamente, esta estratégia consta de experiéncias de
audicdo musical, durante as quais, as criangas sdo conduzidas na
realizagdo de a¢Oes performativas em simultaneo. Essas agdes constam, na
sua maioria, da execugao ritmica em instrumentos ou niveis corporais ou da
realizagdo de mimicas associadas a pequenas cenas dramaticas. Embora
de forma aproximada, estas duas estratégias assemelham-se aos atos do
percussionista de orquestra (execugdo simultdnea) e do maestro
(gesticulagdo simulténea).

A nivel exemplificativo, a Figura 2 apresenta um esquema ritmico para
ser executado, em pequena percussao, durante a audigao do 3.° andamento
— Gavotta — da Sinfonia N.° 1 de Prokofiev.

ST T T T R AR S |

Figura 2. Esquema ritmico para execugdo simultanea com a audigdo de Gavotta de Prokofiev.
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Para a audicdo da mesma obra, foi criada a seguinte histéria sobre
coelhos e um crocodilo perigoso, escrita em verso e no ritmo da musica:

O Coelho Alberto disse ao neto que é perigoso andar a passear
Pois Id na selva ha crocodilos e os coelhinhos sdo bom manjar.
Passo a passo, o crocodilo avanca, abre a boca e entdo... (2
cliques com os dedos)

0 Coelhinho ndo deu ouvidos e pela selva foi passear.

Deu de caras com um crocodilo e por pouco que nédo foi... (2
cliques com os dedos)

Ai que susto! Ai que susto! Eu nem sei do coragao!
Ai que susto! Ai que susto! Eu nem sei do coragao!
A cabeca esta tdo quente! Que calor! Ai que aflicao!
A cabeca esta tdo quente! Que calor! Ai que aflicao!

Hoje, o coelhinho diz aos outros que é perigoso andar a passear
Pois Id na selva ha crocodilos e os coelhinhos sdo bom manjar.
Passo a passo, o crocodilo avanca, abre a boca e entdo... (2
cligues com os dedos)

A Figura 3 exp0e a partitura grafica que ilustra sucintamente a mimica
utilizada no reconto da histdria.

Figura 3. Esquema mimico para execugao simultanea com a audigdo de Gavotta de Prokofiev.

De acordo com o modelo de andlise, a audigdo musical participada
cumpre, obviamente, a primeira condi¢do referente a agdo direta sobre o
objeto musical. Na verdade, duplica essa condigdo, ja que associa o ato de
performance (execucgao instrumental ou gestual) ao ato de audigdo. No que
diz respeito a oscilagdo entre as forgas opostas da adaptagdo e
transformacao, elas também estéo presentes. A adaptagao técnica é visivel,
uma vez que a execucao ritmica instrumental e os gestos mimicos implicam
uma sujeigdo a pulsagédo da musica e as variagdes dindmicas e agdgicas; a
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estrutura da musica é realgada pelas repeticdes das frases instrumentais e
dos gestos mimicos, e a forma geral da musica ainda é evidenciada pelas
partituras graficas. Nao se trata de uma adaptagdo técnica a musica em
termos diretos, ja que, na realidade, o que esta a ser tocado e gesticulado
diz respeito a algo estranho a musica. Contudo trata-se de uma adaptagéo
“paralela”, uma vez que os ritmos e gestos estdo fortemente vinculados a
musica e aos seus elementos constituintes.

Por outro lado, a transformagé@o metaférica é sugerida pela jun¢do dos
timbres das percussdes e pelos préprios movimentos da sua execugdo. Por
exemplo, o timbale intensifica o carater pesado e profundo da primeira
metade da parte B, enquanto que o triangulo, tocado suavemente, colabora
na criagdo de um ambiente leve e quase esvoagante da segunda metade. Da
mesma forma, os movimentos dos bragos e toda a postura corporal ao
tocar estes instrumentos em dinamicas variadas, descrevem, em certa
medida, o “corpo” imaginario da musica que se expressa através dos corpos
dos executantes.

Quanto a histéria mimada, a transformagao metaférica é bem evidente,
ndo so através de toda a histéria que confere significado expressivo a
musica, como também através da atribuicdo de um corpo a musica pelos
gestos e movimentos executados. A musica é percepcionada como alegre,
assustadora, cansada, tranquila, etc., em conformidade com as variagdes
frasicas e dindmicas, mas reforgada pelos estados emocionais induzidos
pelas cenas dramatizadas. A musica é transformada através do significado
metaférico que Ihe é atribuido pela histéria.

De que forma é que esta transformagao metaférica e esta adaptagéo
técnica “paralela” podem ter efeitos positivos na mente musical dos
ouvintes e ser proporcionadores do desenvolvimento artistico musical, em
vez de se constituirem como elementos distrativos que afastam em vez de
aproximar do objeto musical em presenga?

Para responder a esta questdo, foram realizados alguns estudos
experimentais, que compararam ouvintes em situagdo normal de audigdo
(em repouso e siléncio), com ouvintes percussionistas (que tocaram os
ritmos nos instrumentos de percussdo em simultdneo com a audigcdo) e
com ouvintes mimos (que realizaram a mimica em simultdneo com a
audicdo). Um primeiro tipo de estudo (Godinho, 2016b) procurou analisar a
capacidade de reconhecimento e identificacdo a posteriori de pequenos
excertos das obras escutadas, tendo sido demonstrado que os grupos de
percussdo e mimica desenvolvem uma memoria significativamente mais
consistente e organizada do que os ouvintes em siléncio e repouso.
Ecoando Anthony Kemp, “as sensagdes neuromusculares envolvidas na
produgdo dos sons, ou na resposta gestual aos sons, fundem-se com os
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tragos da memdria ou imagem mental dos préprios sons” (Kemp, 1990, p.
224), o que favorece os processos de reconhecimento, identificacdo, analise
e compreensdo. As imagens mentais auditivas articulam-se com as
imagens mentais motoras e outras, que Jaques-Dalcroze (1921, 1957)
referiu como a “ilustragdo” necessdria no desenvolvimento da memodria
musical.

Num outro estudo (Godinho, 2015a), que comparou o mesmo tipo de
ouvintes na audigdo da pegca Gavotta de Prokofiev, as criangas foram
convidadas a escrever uma descrigao da musica, apos a experiéncia. Essas
descrigdes escritas foram analisadas por um juri de professores de
educacdo musical e classificadas segundo as camadas de desenvolvimento
de Swanwick.

Os resultados (ver Figura 4) apontaram para niveis semelhantes de
compreensao entre os grupos de percussionistas e de mimos, mas para um
nivel significativamente inferior para o grupo de ouvintes em siléncio. Isto
sugere que a adaptagdo corporal e instrumental em equilibrio com a
transformagdo metafdrica tende a proporcionar uma compreensdo mais
complexa em termos musicais e artisticos, do que a alcangada pelas
criangas em siléncio e repouso, entregues a si préprias e sem a adaptagao e
a transformacéo que foi induzida aos outros.

FORMA

Mimica

EXPRESSAO '
ﬁ—J Ppercussdo
H Audicao
MATERIAIS
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Figura 4. Grafico de distribuicdo percentual das descri¢cdes pelas camadas de compreensao
musical.

Naturalmente, que os processos de adaptagao e transformacéo estao
sempre presentes, mesmo durante as audigées em privado. O que esta aqui
em causa é que, tratando-se de um reportério classico pouco familiar para
estas criangas, as estratégias pedagogicas aqui explanadas mostram ter
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um potencial de promogdo de desenvolvimento, facto que talvez néo
acontecesse em privado. Como Lucy Green (2006) refere, linguagens
musicais pouco familiares ou associadas a grupos sociais “distantes”
podem levar as criangas e jovens a um afastamento.

Respostas positivas... tendem a ocorrer quando temos um alto
nivel de familiaridade e de compreensao da sintaxe musical. (...)
Experiéncias negativas surgem quando ndo temos familiaridade
com o estilo musical... quando achamos a sintaxe musical
‘magadora’ (que é como muitas criangas dizem sentir acerca da
musica classica). Respostas negativas... ocorrem quando
sentimos que a musica... pertence a grupos sociais com que nao
nos identificamos. (Green, 2006, p. 105)

70
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40 H Audicao
30 M Percussao

20 Mimica
10 [

NAO JULGAM JULGAMENTO JULGAMENTO
NEGATIVO POSITIVO

Figura 5. Gréfico de sentidos de julgamento.

Curiosamente, estas estratégias mostraram ter efeitos ao nivel do
gosto e identificagdo com a musica de Prokofiev (ver Figura 5), o que é
também revelador de uma relagdo mais intensa com a musica, geradora e
transformadora de significados. Embora ndo tenha sido pedido ou sugerido,
muitas criangas em todos o0s grupos incluiram juizos de valor nas
descricdes que escreveram sobre a pega Gavotta. Contrariamente ao que
seria de esperar, tendo em conta o estilo pouco familiar da obra musical,
nenhuma crianga dos grupos de percussdo e mimica se manifestou
negativamente em relagdo a musica, sendo que a maioria que incluiu juizos
de valor (acima dos 60%) o fez de forma positiva. Em contrapartida, 25% dos
ouvintes em siléncio, e tal como era mais previsivel, declararam ndo gostar
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da musica. Esta situagéo leva a crer que as agdes de adaptagdo técnica e de
transformagdo metaférica ajudam a contrariar os efeitos negativos
induzidos pela ndo familiaridade da musica ou pela associagdo a grupos
sociais distantes, tal como referidos por Green (2006).

0 MODELO EM AGAO: OPERAS LIGEIRAS INFANTIS

As Operas ligeiras infantis devem a sua designagéo a trés fatores: (1)
sdo teatros musicais todos cantados; (2) utilizam essencialmente estilos de
musica ligeira; (3) sdo pegas para ser interpretadas por criangas. Estas
Operas tém sido publicadas em manuais de educagdo musical para o 1.° e
2.° ciclos (Godinho, 2004, 2010, 2012, 2013, 2016) e as teméticas sdo as
seguintes:

e 2 6peras com histérias fantasiadas de Natal
+ 5 6peras com tematicas da Histéria de Portugal

Tratando-se de obras performativas vocais mas também instrumentais,
as d6peras implicam uma significativa dindmica de adaptagao técnica, que
inclui, entre outros, a técnica vocal, coral e instrumental, o controle
expressivo, o dominio estilistico, a competéncia comunicativa, a
memorizagdo de toda a obra (musica e texto), as marcagdes e
movimentagdes em palco, etc. Para além dos aspetos musicais, ha também
uma importante adaptagao as tematicas envolvidas, aos factos e contextos
histéricos, bem como aos valores morais e de cidadania veiculados pelas
histérias.

Por outro lado, a transformagdo metaférica da musica é diretamente
sugerida pelas histdrias e textos cantados, pelos ambientes cénicos criados,
pelo guarda-roupa, pelos préprios movimentos corporais expressivos
utilizados, pelas personagens, pelas cenas dramatizadas, etc. Todos estes
elementos contribuem para a atribuigdo de significados que comparam a
musica as nossas sensagdes, a0 NOSSO COrpo expressivo, aos NOSSOS
esquemas conceptuais, aos nossos sentimentos.

Um inquérito realizado numa escola publica de Lisboa a professores e
alunos dos 2.° e 3.° ciclos do ensino basico, envolvidos em projetos em
torno das 6peras ligeiras infantis, permitiu identificar alguns dos efeitos
destes projetos, tal como percepcionados pelos inquiridos e familiares. Para
& do desenvolvimento artistico musical dos alunos, foram também
enumerados efeitos ao nivel da formagdo da personalidade, do
desenvolvimento social e cultural e do desenvolvimento organizacional da
escola. Com efeito, os projetos em torno das Operas ligeiras infantis incluem
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frequentemente a participagdo de diferentes turmas e professores, a
realizagdo de espetaculos para familiares, chegando a assumir-se como
projetos de toda a escola.

Desta forma, a grande abrangéncia das percepgdes recolhidas, levou a
sua distribuicdo por quatro categorias, criadas a partir dos quadrantes do
modelo integral de Ken Wilber (2005). Wilber postula que o desenvolvimento
individual e coletivo se faz no plano interior, que diz respeito aos
sentimentos, ideias e valores individuais e partilhados coletivamente, e no
plano exterior, que se refere aos comportamentos visiveis nos planos
individual e organizacional. Em conformidade com estes quadrantes, as
percepgdes expressas por professores, estudantes e familiares referem o
desenvolvimento potencial das éperas aos niveis da personalidade (interior
individual), dos desempenhos técnicos e artisticos (exterior individual), dos
valores partilhados (interior coletivo) e das dindmicas de organizagdo
escolar e social (exterior coletivo). A Tabela 1 sintetiza as principais
percepgbes expressas, organizadas nos quatro quadrantes e,
concomitantemente, em quatro planos de desenvolvimento, referentes a (1)
acdo, (2) formacao, (3) interagdo e (4) emanagao.

CONSIDERAGOES FINAIS

Este texto procurou discutir a natureza do desenvolvimento artistico
musical e, para tal, estabeleceu um possivel modelo que colabore no
desenho curricular do ensino de musica e que, simultaneamente, permita a
andlise de estratégias e praticas educativas. Esse modelo define a agéo
direta sobre a musica, através dos campos de atuagado da composicao, da
audigdo e da performance e um percurso desenvolvimentista através das
camadas que Swanwick designou de Materiais, Expressao, Forma e Valor.
Para que este percurso possa ser potenciado, foi proposto que ele possa
ocorrer no equilibrio entre as forgcas opostas e complementares da
adaptacéo técnico-cientifica e da transformagéo metaférica.

As estratégias de audigdo musical participada e de Operas ligeiras
infantis estimulam, pela sua natureza, a agdo direta na musica e induzem,
simultaneamente, a adaptacéo técnica e a transformagédo metaférica de
forma equilibrada, facto que cria expectativas positivas sobre o seu
potencial de desenvolvimento artistico. Estudos investigativos realizados
em torno destas estratégias tém mostrado resultados positivos, que
contribuem para elevar o grau de confianga quanto a sua pertinéncia.

37



Tabela 1. Sintese dos principais efeitos das 6peras ligeiras infantis, percepcionados por

professores, alunos e familiares.

Interior Individual

Exterior Individual

Sao potenciados:

1. Sentimento de experiéncia
Unica
Satisfacéo pessoal

2. Gestdo das emogoes

3. Fortalecimento da
autoimagem

4. Motivagao profissional

Sao potenciados:

1.
2.

3.
4.

Disponibilidade para a agao
Desempenhos vocais, corporais e
teatrais

Postura, disciplina e comunicagao
Coordenagdo na sincronia de
tarefas

Concentragao e memorizagao
Aprendizagens transversais
Revelagao de talentos

Interior Coletivo

Exterior Coletivo

Sao potenciados:

1. Sentimento de grupo e de
pertenga

2. Identidade coletiva
Valorizagdo do
coletivo

3. Valorizagdo da 6pera como
objeto estético e de
entretenimento

4. Melhoria da imagem social
da educagao musical
Melhoria da imagem social
da escola

esforgo

Sao potenciados:

1.

2.

Metodologias formais/informais
Dinamicas de trabalho em grupo
Aprendizagens colaborativas em
grupo

Disciplina, rigor e responsabilidade
coletiva

Articulagdo e colaboragéo de
areas disciplinares

Relagdes humanas diversificadas
Dinamicas de organizagéo escolar
Identidade da escola

Preparagdo da escola para os
novos desafios pedagogicos

O palco como meio de partilha
social

Redes de parceria escola-meio

O papel do professor/profissional
de musica

Fortalecimento da oferta musical
na escola
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Naturalmente que estes estudos investigativos foram realizados de
forma controlada, quer pelo facto da condugéo ter sido feita pelo autor das
estratégias (no caso da audigdo musical participada), quer por terem sido
escolhidos contextos de praticas educativas bem sucedidas (no caso das
operas ligeiras infantis). Contudo, nem todos os testemunhos que tém sido
partilhados informalmente vdo no sentido positivo, nomeadamente no que
diz respeito a clareza dos materiais publicados. Tem sido dito, por exemplo,
que nem sempre sdo claras as mimicas a realizar com as audigdes, ou
mesmo a forma como devem ser interpretadas vocal e cenicamente as
Operas, o que conduz, por vezes, a aplicagées destes materiais com niveis
baixos de qualidade e, consequentemente, a uma ineficacia formativa.

No sentido de tentar minorar estes problemas, as mais recentes
publicagbes destes materiais (Godinho, 2016 e 2017) passaram a incluir
videos exemplificativos das mimicas e versdes cantadas das Operas,
interpretadas por profissionais da musica convidados. Embora escassos, ja
foram partilhados videos por alguns professores, que comprovam a
importancia que os modelos tém operado na qualidade dos desempenhos
das criangas, em termos da adaptagao técnica quase total aos gestos
mimicos e vocais, a expressividade corporal e vocal e aos estilos musicais
especificos, mas também em termos da absor¢cdo dos significados
metaféricos que os modelos e os seus corpos denunciam nas suas
performances.

Os efeitos positivos que os modelos fornecidos tém tido na
aprendizagem das criangas e jovens, acentuam a importancia da articulagao
entre as agbes diretas da performance e da audigdo. Os modelos acedidos
nos processos de audigdo e apreciagdo musical informam e inspiram as
praticas performativas, aos niveis técnico, expressivo e estilistico. Por sua
vez, as praticas performativas de uma determinada musica estimulam uma
audicao posterior mais apurada e apreciativa. A articulagdo entre os atos de
audigdo, performance e da composicdo, amplamente defendida por
Swanwick, é mais uma vez reforcada nestes episddios de adaptagéo
técnico-cientifica e de transformagao metaférica.
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RESUMO

Neste corrupio desmesurado em que se transformou o nosso
quotidiano, deparamo-nos, cada vez mais, com a necessidade de lidarmos
com quantidades imensamente aumentadas de informagdo que nos
chegam a um ritmo cada vez mais acelerado, através dos mais variados
meios de difusdo, nos mais diversos suportes. Vivemos numa era em que,
na constru¢do da maioria das mensagens, se recorre as subtilezas de mais
do que uma linguagem, sendo evidente o uso cada vez mais generalizado da
comunicagdo visual. As imagens que nos cercam, mais ou Menos
elaboradas do ponto de vista estético, sejam oriundas da comunicagéao de
massas ou da cultura erudita, estdo pejadas de mensagens complexas que
influenciam largamente a nossa mundividéncia.

Tendo em conta que as técnicas de comunicagao tém vindo a tornar-se
cada vez mais complexas, sofisticadas, ardilosas, e que a nossa
autodeterminagdo depende substancialmente da nossa capacidade de
levarmos a cabo analises profundas informadas, de demorarmos o nosso
olhar, esquadrinhando minuciosamente o que vemos, ouvimos, sentimos,
propomo-nos refletir sobre o papel que a escola pode ter no fomento de
aprendizagens que desenvolvam a literacia visual.

A CONTEMPORANEIDADE E O VISUAL

Por forma a contextualizarmos o nosso pensamento, cogitemos, antes
de mais, um pouco acerca da conjuntura contemporanea e das profundas
alteragdes que tém sofrido as nossas vidas nas Ultimas dezenas de anos.
Proceder a caracterizagdo da época em que vivemos é um desafio de uma
enorme complexidade, de algum modo desconcertante, a que se tém
dedicado indmeros investigadores, de entre eles, pelo impacto e divulgagao
que tém tido, podemos salientar Alvin Toffler, Zigmunt Bauman ou mais
recentemente Byung-Chul Han, bem como Boaventura Sousa Santos,
esbogando entendimentos, que nem sempre sdo consensuais, sobre
questdes relativas a busca de compreensdo dos processos de
transformagao, sociais, culturais, econémicos e politicos, assim como
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pessoais. Independentemente do modo como se aborde a questdo da
mudanga paradigmatica por que estamos a passar, ndo obstante alguns
autores defenderem que assistimos a uma modernidade tardia, aceitando-
se falar de poés-modernidade por contraposicdo a modernidade ou
enriquecendo-se esse debate com o conceito de pés-colonial introduzido
por Boaventura Sousa Santos, é notério que vivemos uma época plural em
que sdo admissiveis diversas interpretagdes provenientes da andlise das
profundas mudangas que vém ocorrendo nas mais variadas areas do
conhecimento (homeadamente nas artes, nas humanidades, na literatura, na
administragdo, na matematica, na filosofia, nas ciéncias fisico-naturais, nas
ciéncias sociais e na teologia), que questionam ou substituem mesmo o
conjunto de ideias que caracterizaram a modernidade. E certo, no dizer de
Santos (s.d.), que estamos numa fase de mudancga de paradigma altamente
complexa, em que o préprio debate acerca do paradigma que emerge é
intenso.

Parece inegavel que vivemos numa época conturbada, de contradigdes,
dificil de qualificar e caracterizar, uma época de mudangas, em que se
tornam notdrias, porém, algumas particularidades, de entre muitas outras
igualmente inquietantes que importaria salientar, nomeadamente: a
profunda alteracdo das nossas relagbes com o tempo; a incerteza; o
individualismo e a crescente fragilidade das relagdes humanas; a afirmagéo
de um capitalismo feroz e a exacerbagdo do consumismo; uma produgéo
largamente aumentada de conhecimento e informagdo e a consequente
fragilidade do conhecimento adquirido; o uso crescente das tecnologias de
informacdo e comunicagdo por todas as faixas etdrias e as suas
implicagdes, do ponto de vista pessoal, social, familiar e profissional; assim
como a crescente inadequagédo da escola.

Foi ainda na década de setenta, do século vinte, que Alvin Toffler
publicou a obra O Choque do Futuro, onde desenvolvia um conjunto de
andlises sobre a contemporaneidade e tecia progndsticos acerca da forma
como se desenvolveria a economia mundial e o seu impacto, investigagao
que continuou aprofundando em outras obras. Toffler, entre outros aspetos,
releva a alteragao das nossas relagdes com o tempo, alertando-nos para o
ritmo estonteante a que o mundo vem evoluindo e para 0 modo como isso
influencia os negdcios, a politica, as relagdes familiares e a vida de cada um
de nos, provocando transformagdes profundas. Do mesmo modo que
chama a atengéo para a forma como aspetos como a incerteza quanto ao
futuro (ou seja, a grande dificuldade em imaginar o que este nos reserva) e a
complexidade afetam as nossas relagbes com o conhecimento (que se
torna “obsoleto” a uma velocidade vertiginosa), com o mercado de trabalho
e as proprias relagdes pessoais. E demonstra que o desenvolvimento
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crescente das tecnologias da comunicagao, associado a propagagao dos
computadores e das redes, facilita a difusdo da informagdo e do
conhecimento, gerando uma infraestrutura global “...capaz de lidar com
quantidades imensamente aumentadas de dados, informagdo e
conhecimento a um ritmo de transmissdo e processamento muito mais
rdpido..”, que se constitui como um sistema adaptdvel, inteligente e
complexo (Toffler, 2001b, p. 404). Um sistema em que a informagdo e o
conhecimento estdo em incessante reatualizagdo. Um sistema de facil
acesso a partir de qualquer canto do mundo, a partir dos mais variados
dispositivos méveis.

Questdes de extrema importéncia, tendo em conta que esta em curso
uma “revolugdo da riqueza” que acarreta transformacdes a todos os niveis.
A seu ver, a nossa era € uma era poés-industrial, informacional, em que o
paradigma ja ndo é o fabril. Os fatores tradicionais de produgéo, como a
matéria-prima, o trabalho e o capital, passaram a desempenhar um papel
secundario, deixando o lugar de destaque para o conhecimento e os
processos para o adquirir. O que é importante é o conhecimento acerca dos
modos de adquirir/criar conhecimento, a capacidade de estar
permanentemente a aprender, a abertura ao novo, assim como a capacidade
de procurar novas solugdes para os problemas (velhos ou emergentes).
Questdes a que a maioria dos sistemas educativos tem estado alheia.

O socidlogo Zigmunt Bauman, na sua vasta obra, tem-se debrugado,
com frequéncia, sobre o modo como se desenvolvem as relagdes humanas
na contemporaneidade e a influéncia nefasta desta sociedade “liquida” nas
nossas vidas pessoais e nas relagdes que estabelecemos. Em Amor Liquido
(2006), sustenta que esta é uma época dominada por uma grande incerteza
em relagcdo ao futuro, pela fragilidade das posigOes sociais e pela
inseguranga existencial. Inseguranga que emerge da grande instabilidade do
mercado de trabalho, das altera¢des constantes do valor que é atribuido as
posigbes sociais e as competéncias do passado, assim como da crescente
inconsisténcia de compromissos e parcerias. Esta inseguranca e
inconstancia, agudizadas pela presenga, cada vez mais forte, do mundo
online nas nossas vidas, tomou conta de nds e atinge todas as areas da
nossa vida, inclusive a amorosa, deixando-nos cada vez mais vulneraveis.

Bauman da grande énfase ao facto de vivermos numa cultura
consumista, em que se da, sobretudo, preferéncia ao produto para uso
imediato que nos deixe desfrutar de um prazer intenso e passageiro gerador
apenas da satisfagdo momentanea, efémera’. Neste contexto em que

1A vida consumista favorece a leveza e a velocidade. E também a novidade e a variedade que
elas promovem e facilitam. E a rotatividade, ndo o volume de compras, que mede o sucesso na

43



“Aqueles que ndo precisam de se agarrar aos bens por muito tempo, e
decerto ndo por tempo suficiente para permitir que o tédio se instale, sdo os
mais bem sucedidos.” (2006, p. 72), as pessoas-modelos, outrora figuras de
relevancia social, passaram a ser as das indulstrias de celebridades que,
nesta era comercial, para se manterem nesta ribalta efémera, enfatizam,
cada vez mais, um culto obsessivo de uma imagem construida em resposta
aos padroes estabelecidos pelos media e redes sociais.

Tudo isto profundamente influenciado pelo marketing comercial, ja que
. é estratégia geral nas promogdes apresentar o produto [...] como a
solugdo procurada para problemas que ou ja vinham ensombrando os seus
provaveis clientes ou acabaram de ser inventados para se adequarem ao
potencial produto.” (Bauman Z. , 2006, p. 73), independentemente da
veridicidade.

"

Nesta ansia consumista, impulsionada pelos media e pelas redes
sociais, impds-se dentro de nds a necessidade de, por um lado, estarmos
em moda, de acordo com as “tendéncias” do momento, e, por outro, de nos
afirmarmos pela diferenca a todos os niveis, 0 que nos levou a uma busca
frenética de experiéncias, que, por serem em demasia, em todos os niveis
também sdo demasiado superficiais, como nos da conta o filésofo Byung-
Chul Han,

“O terror do idéntico atinge hoje todas as areas vitais. Viajamos
por toda a parte sem ter experiéncia alguma. Ficamos ao
corrente de tudo sem adquirir com isso conhecimento algum.
Buscamos ansiosamente vivéncias e estimulos com os quais,
todavia, cada um continua sempre idéntico a si mesmo.
Acumulamos amigos e seguidores sem experimentarmos nunca
o encontro com alguém diferente. Os meios sociais representam
um grau zero de social.” (2018, p. 11)

Byung-Chul Han alarga, também, a sua andlise a forma como fazemos
uso dos atuais meios de visionamento (de videos e filmes, hoje

vida do homo consumens. Em geral, a capacidade de utilizagdo de um bem sobrevive a sua
utilidade para o consumidor. Mas, usada repetidamente, a mercadoria adquirida impede a
busca da variedade e a aparéncia de novidade vai-se desvanecendo e apagando em cada uso.
Pobres daqueles que [..] sdo condenados a usar bens que ja ndo contém a promessa de
sensagdes novas ou inéditas. Pobres daqueles que [...] permanecem presos a um unico bem
em vez de flanar por entre um sortimento amplo e aparentemente inesgotavel. Tais pessoas
sdo os excluidos ..."” Bauman, Z. (2006). Amor Liquido. Lisboa: Relégio D'Agua.
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temporalmente ilimitados) e dos problemas de fechamento e alheamento
que dai advém?.

Do ponto de vista das nossas experiéncias pessoais, embora muitos
ainda estejam céticos, se observarmos atentamente o nosso entorno,
verificamos rapidamente a importancia crescente da imagem. Fagamos um
pequeno exercicio, o de tentar encontrar uma circunstancia do nosso
quotidiano em que ndo esteja em causa algo ligado a imagem.

Vejamos! Tivemos uma noite atribulada. Sonhdmos em texto ou em
imagem? Levantamo-nos, olhdmos a volta. Vimos um conjunto de mobilia e
objetos decorativos, mais ou menos funcionais, que escolhemos segundo
determinadas opgdes estéticas. Vimos algumas fotos de familia,
eventualmente, alguma obra de arte auténtica ou reproduzida.
Provavelmente, olhdamos para o telemével com a sua forma peculiar, o seu
conjunto de aplicagbes mais ou menos apelativas, vimos umas noticias e
umas mensagens. Ligdmos a televisdo, onde ouvimos umas vozes,
enquanto éramos bombardeados com uma imensiddo de imagens de varios
tipos. “Montdmos” a nossa imagem pessoal, com a roupa, o arranjo de
cabelo e acessérios, em consonancia com aquilo que queremos transmitir
aos outros (e, ndo, ndo sdo apenas as mulheres que o fazem). Saimos de
casa, deparamo-nos com os sinais de transito, os cartazes, os anuncios, as
montras das lojas, as imagens de marca das instituicdes, a arte urbana, a
arquitetura e escultura, os grafitis e por ai fora... Ligamos o computador,
verificdmos emails, fomos as redes sociais, analisdmos informacao,
fizemos pesquisas. Ao fim do dia, vamos ao teatro, vamos a um grande
evento musical (que j& é mais do que apenas musical, é um evento
multimédia).

Serd que tivemos tempo para analisar profundamente todas essas
imagens ou a maioria delas entrou-nos pelos olhos adentro e calou no
nosso intimo sem nos perguntarmos o que significavam? E, se tivéssemos
tempo para analisa-las, estariamos preparados para tal?

“

Ana Mae Barbosa sustenta que no nosso quotidiano estamos
rodeados por imagens veiculadas pela midia, vendendo produtos, ideias,

2“Hoje, a prépria percepgao assume a forma de Binge Watching, de “visionamento bulimico”. O
que designa o consumo de videos e filmes temporalmente ilimitado. Oferecem-se
continuamente aos consumidores os filmes e séries que se adaptam por completo ao seu
gosto — quer dizer, de que eles gostam. Sdo alimentados de consumo como gado com
qualquer coisa que acaba por se tornar sempre a mesma coisa. O Binge Watching pode ser
entendido como o modo atual de percepgao generalizado. A proliferagdo do idéntico ndo é
cancerosa, mas comatosa. Ndo depara com qualquer defesa imunoldgica. O sujeito fica
aturdido a olhar para o ecr, até perder a consciéncia.” Han, B.-C. (2018). A Expulséo do Outro.
Lisboa: Relégio D'Agua.
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conceitos, comportamentos, slogans politicos, etc.” (2002, p. 19), com as
quais, contudo, temos dificuldade em lidar, j& que, na maioria das
circunstancias, a nossa incapacidade para analisa-las profundamente faz
com que nos influenciem acriticamente, faz com que aprendamos com elas
inconscientemente.

“Como resultado de nossa incapacidade de ler essas imagens,
nés aprendemos por meio delas inconscientemente” (Barbosa,
2002, p.19).

Precisamos, pois, reconhecer (e levar os outros a reconhecerem) que,
tal como defende Paul Duncum (2010), “As imagens sdo poderosas tanto na
formagdo como na informacdo das consciéncias e [que] as imagens hoje
tém um enorme impacto na sociedade.” Ideia que assenta na crenga de que
as sociedades tecnologicamente avangadas adquiriram um caracter
predominantemente visual. Que, hoje, vivemos no meio de novas formas
culturais, onde predomina a imagem e ndo o texto. Nicholas Mirzoeff,
tedrico da cultura visual e professor do Departamento de Media, Cultura e
Comunicagao da Universidade de Nova York, autor de uma vasta obra sobre
a cultura visual, diz-nos que:

“A experiéncia humana é agora mais visual e visualizada do
que alguma vez foi no passado. Do satélite as imagens médicas
do interior do corpo humano. Na era do écran visual, 0 nosso
ponto de vista é crucial (...) ver é muito mais do que acreditar.
Nao é apenas uma parte da vida didria, é a vida diaria.” Nicholas
Mirzoeff Citado por (Charréu, 2003, p. 11)

Kerry Freedman, professora em educacédo e arte na universidade do
Illinois, nos Estados Unidos, que tem centrado as suas investiga¢des nas
relagdes do curriculum com a sociedade e a cultura, com enfoque, mais
recente, no estudo das implicagdes dos alunos com a cultura visual na
conjuntura pés-moderna, afirma que a cultura mundial se move a passos
acelerados de uma comunicagdo baseada no texto para a saturagdo de
imagens. (2006, pp. 19-20). Vemos a cultura visual na televisdo, nos
museus, nas revistas, nos cinemas, na publicidade, nos computadores, nos
centros comerciais, e a evidéncia da sua influéncia é esmagadora. Motivos
pelos quais, afirma, o estudo das complexidades da cultura visual é decisivo
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para o desenvolvimento humano, e deveria fazer emergir as transformagoes
necessarias nas concegdes de arte e de educagéo®.

Isabel Capeloa Gil é de opinido que:

“Na nossa espec(tac)ular modernidade tardia, as imagens
ganharam uma centralidade cultural, epistemolégica e ética, que
as faz, nos seus variados suportes, veiculos privilegiados para
compreender os desafios e os discursos das complexas
sociedades em que vivemos.” (2011, p. 7)

Entendendo-se, aqui, o uso da palavra imagem numa acecgao lata, que
inclui, tanto o objeto visual, seja ele produzido no dmbito das ditas artes
visuais ou sob a forma de outro qualquer artefacto, como a imagem mental
construida por nés em variados contextos, designadamente, a partir de uma
narrativa literdria.

Temos vindo a falar de cultura visual; importa, pois, esclarecer o que se
entende por cultura visual. Tarefa que ndo sera facil, porquanto prevalecem
diversas concecgdes. Fernando Hernandez, professor de Educacao das artes
visuais e cultura visual na universidade de Barcelona, com diversas obras
publicadas sobre as relagbes da educagdo com a cultura visual, da-nos
conta dessa diversidade, organizando-as em grandes grupos e fazendo
notar que os diversos autores se posicionam perante o campo em fungéo
das suas posigOes de saber/poder:

“Cuando buscamos definiciones sobre la cultura visual nos
encontramos con una diversidad importante. Por ejemplo,
Bryson, Holly y Moxy, (1994, p. xvi) hablan méas de ‘imagenes’ que
de ‘arte’. Jenks (1995, p. 1) se refiere a la cultura visual en
términos de ‘visualidad’; Bird (1986, p. 3) la define como ‘un
analisis materialista del arte’; en Estados Unidos y Gran Bretafia
se habla de cultura visual o estudios visuales; en Francia y
Alemania, teoria de la imagen o ciencia de la imagen (Rampley,
2005a) y Heywood y Sandywell (1999, p. 6) se refieren a ‘la
hermenéutica de la experiencia visual'. Estos y otros autores se
sitian ante el campo en funcién de la posicién de saber/poder
desde la que ellos y ellas se constituyen.” (2005, p. 12)

3 “Vemos cultura visual en televisién, en los museos, en las revistas, en los cines, en los
anuncios, en los ordenadores, en los centros comerciales... y la evidencia de su influencia es
sobrecogedora. Como resultado, aprender sobre las complejidades de la cultura visual se esta
haciendo algo mds critico para el desarrollo humano, y se necesitan cambios en las
concepciones del arte e de la educacién.” Freedman, K. (2006). Ensedar la cultura visual.
Barcelona, Espafia: Octaedro.
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Todavia, também nos diz que o que interessa a nds, educadores, é
encontrar uma abordagem em que se tenha em conta que os objetos visuais
sao artefactos, mas, mais que isso, sdo reveladores de posigdes e
discursos, atitudes, crengas e valores, ou seja, sdo mediadores de
significados culturais.

Assim, promove um exercicio de pensamento critico, numa abordagem
préxima a do construtivismo critico, no qual propde que se questione tudo o
que nos é dado a “ver” em todas as situagdes. Precisamos, enquanto
pessoas, de aprender a exercer uma ponderagdo critica em todas as
circunstancias da vida e, enquanto sociedade, necessitamos de
proporcionar as nossas criangas e jovens a possibilidade de desenvolverem
essa capacidade. Até porque, hoje, ndo se aprende apenas na escola,
aprende-se em larga escala com os media, com todos os media e quando
menos se espera. Hoje, aprende-se com as redes sociais. Aprende-se muito
acriticamente.

A Cultura Visual constitui-se, pois, como um novo campo de estudo que
emerge da confluéncia de diferentes disciplinas, designadamente, a
Sociologia, a Semidtica, os Estudos Culturais e Feministas, a Histéria
Cultural da Arte, etc,, motivo pelo qual congrega diversas perspetivas
tedricas e metodolégicas. E um campo em que se procuram desenvolver
abordagens de leituras das imagens que vao muito além das tradicionais.
Abordagens em que nao se fica apenas pelo estudo de temas, factos, datas,
movimentos, estilos e técnicas, de obras do nicho das ditas, Belas Artes.
Nos estudos da cultura visual, alarga-se claramente o espago de agao,
incluindo todos os artefactos visuais, e procura-se desenvolver uma analise
multidisciplinarmente.

“A Cultura Visual sdo diversas coisas. Em primeiro lugar, é um
novo campo de estudos que, para mim, tem trés temas
fundamentais. O primeiro tema é uma reflexdo sobre a
visualidade, quer dizer, maneiras de olhar, ndo é tanto sobre os
objectos, [...] mas de quem olha esses objectos. O segundo é
uma reflexdo sobre as tecnologias do olhar, as tecnologias que
ajudam a olhar e a construir olhares. De outra maneira e por
ultimo, é a circulagao dos significados que estdo nos sujeitos,
nos artefactos, nas imagens e sobretudo que estao nos didlogos
gue constroem os sujeitos.” (Hernandez H., 2003, p. 5)

Esta € uma nova area de estudos que, de acordo com Leonardo
Charréu“... é incontornavel e fundamental para a compreensdo das
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dindmicas culturais que se desenvolvem no mundo polifacetado que é hoje
0 nosso.” (2003, p. 10)

OLHAR OU VER?

Olhar com olhos de ver remete para a necessidade de se considerar o
ato de olhar ndo como algo fortuito, rapido, momentaneo, mas como um
processo fundamental, complexo, fundado numa analise critica profunda,
que leve a inteligibilidade daquilo que nos é dado a olhar.

Isabel Capeloa Gil faz notar que é exigivel

"

. 0 desenvolvimento de uma nova literacia, que nos permita
entender a diversidade dos sistemas visuais (fotografia, pintura,
cinema, imagem digital) na sua ancoragem historico-social e na
especificidade do modelo de mediagdao, mas simultaneamente
discernir o modo como os produtos visuais negoceiam com o
sistema cultural envolvente, como dele recebem energias e, por
sua vez, criam cultura.” (2011, pp. 11-12)

E, fazendo notar a ambivaléncia da relagdo do sujeito com o olhar,
refere dois pressupostos “fundacionais para a moderna cultura do olhar”: 1)
A consideragdo de que a visdo ndo é uma caracteristica biolégica e natural
que funciona de modo idéntico em individuos saudaveis, uma vez que é
amplamente condicionada pelo enquadramento sociocultural. “Aquilo que
vemos € afinal o que podemos ali interpretar, ou, de outra forma, vemos o
que queremos e sabemos ver.” (2011, p. 14). 2) A consideragdo de que “...
literacia visual € um metaconceito, que reflecte sobre a possibilidade de
verbalizagdo do visual e de visualizagéo do textual.” (2011, p.14).

Ao longo das Ultimas dezenas de anos, muitos investigadores se tém
debrugado sobre as possibilidades de introduzir o estudo da cultura visual
nas escolas. Destacaremos, aqui, as propostas de Fernando Hernandez e
Paul Duncum, que apresentam varios pontos comuns. Um dos quais é o
facto de considerarem que a educagdo artistica deve reestruturar-se,
ampliando-se, de modo a englobar a compreenséao da cultura visual.

Hernandez (2010) julga que um curriculo de educagdo artistica
orientado para a compreensado da cultura visual deve observar diversos
aspetos: ndo se limitar aos saberes tradicionais da Arte; considerar que a
pratica artistica e o conhecimento histérico da Arte sdo campos que se
interligam e favorecem a Cultura Visual; atentar aos objetos de carater
mediacional de diversas épocas e culturas; ter em conta que as
representagdes artisticas refletem concegdes culturais, de que as questodes
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formais também fazem parte; o seu estudo é transversal, comega no jardim-
de-infancia e atinge as instituicdes e os novos mediadores virtuais; o seu
estudo assenta sempre numa abordagem transdisciplinar; o seu
conhecimento assenta nas interpretagbes da realidade e na analise do
modo como estas afetam a vida dos individuos; a caracterizagdo do seu
estudo permanece em aberto. Motivos pelos quais, um curriculum de
educacdo artistica orientado para a compreensdo da cultura visual deve
abordar as imagens enquanto representagfes: transdisciplinarmente;
baseando-se em caracteristicas evolutivas, sociais e culturais dos alunos;
estabelecendo conexdes interculturais; a partir de uma posigdo social
critica. (Hernandez F., 2010).

Recomenda, contudo, que se tenha em atengao que, para que o estudo
se torne apelativo e frutifero, na selecdo das representagdes que vamos dar
a estudar, devemos procurar que: sejam inquietantes; estejam relacionadas
com valores compartilhados por diversas culturas; reflitam as vozes da
comunidade; sejam abertas a multiplas interpretagdes; se refiram a vida das
pessoas; expressem valores estéticos; obriguem o espetador a pensar; nao
sejam herméticas; ndo se reduzam ao narcisismo do artista; sejam viradas
para o futuro; isto sem estarmos constantemente obcecados pela ideia de
novidade (Hernédndez F., 2010).

Hernandez (2010) entende que, no fomento do proposto, se devem
incorporar a esse estudo obras de arte contemporanea, imagens
publicitarias, representagbes virtuais e outras representagdes da cultura
popular, no @mbito do desenvolvimento de uma concegéo de aprendizagem
que poe a énfase na necessidade de encontrar estratégias de compreensao;
no desenvolvimento de uma proposta que tem como referenciais de fundo a
psicologia, o pensamento pés-estruturalista, a teoria critica e o pensamento
feminista.

Paul Duncum (2010), por seu turno, defende que se conseguiria
fomentar a iniciagdo ao estudo da cultura visual, reorganizando os
curriculos de acordo com os seguintes conceitos chave: 1) A assungéo de
que houve uma mudanga visual, motivo pelo qual é premente que o
professor compreenda e leve os alunos a entenderem o quao poderosas sdo
as imagens na formagdo das consciéncias e que é necessario analisa-las
para as conhecer; 2) A aceitagdo de que a andlise das imagens ndo pode
cingir-se aos referenciais estéticos, formais e histéricos do modelo
modernista, deve ter, igualmente, em conta elementos definidores de
significados origindrios das linguagens da fotografia e cinema,
designadamente no que concerne as subjetividades inerentes as escolhas
de angulos, enquadramentos e iluminacgéo, etc; 3) A compreensio de que as
imagens ndo sdo neutras ou inocentes, de que todas as imagens se
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relacionam com ideologias, pelo que é indispensavel desvelar o modo pelo
qual o fazem, sabendo que a interpretagdo das mensagens estéticas
desvenda as ideologias e os incitamentos ao prazer que estejam por detras;
4) A admissdo de que as qualidades estéticas, pelas suas qualidades
sensoriais intrinsecas, invocam os sentimentos, tornando-se apelativas e
embrulhando, por isso mesmo, as ideologias; 5) O reconhecimento de que
quer o “olhar” (com letra pequena) saltitante, supérfluo do “turista”, quer o
“Olhar” (com letra grande) profundo estdo carregados do ponto de vista do
observador, da sua formagéo cognitiva, estética e social, e enformam a
leitura em causa; 6) O reconhecimento da intertextualidade, o entendimento
de que uma imagem nao existe per se, de que todas as imagens se
relacionam com outros textos culturais, livros, poemas, mdusicas, outras
imagens, etc., numa estrutura de rizoma, com conexdes a semelhanga da
raiz e da internet.

No entanto, Duncum (2010) realca, também, que este é um processo
que obriga a uma profunda transformacdo da escola, que exige uma
mudanca de paradigma relativamente ao modelo tradicional. E indubitavel
que uma andlise desta complexidade ndo pode decorrer de uma
comunicagao top/down, do professor que transmite para o aluno que
recebe, provém de uma construgdo do discente em ambiente propicio.
Sobrevém se tivermos o ensejo de a fazermos assentar inicialmente na
conjuntura préxima, local, e em imagens que lhe sejam significativas, para,
posteriormente, a alargarmos a imagens de outra ordem e/ou origem.

(RE)PENSAR O MODO COMO DAMOS A APREENDER O VISUAL NA ESCOLA

Leonardo Charréu (2003) diz que, infelizmente, entre nés, hd um grande
“...hiato entre a riqueza da experiéncia visual da cultura contemporénea (que
entendemos como pdés-moderna) e a competéncia requerida para analisar
esse facto”. Entre a riqueza e diversidade das visualidades que nos rodeiam
e a nossa capacidade para desvelarmos os seus mais recénditos sentidos.
Um hiato que nos deveria preocupar, um hiato que deveria sustentar uma
nova fungao da escola.

A escola, o espago onde ocorre a educagao formal obrigatéria dos
nossos jovens, estando atenta a complexidade da conjuntura
contemporéanea, devia pautar-se por uma agao que os consciencializasse, a
todos, tanto para as imensas possibilidades da cultura visual, como para a
preméncia do seu estudo.

Um olhar sobre o que acontece em geral nas escolas revela-nos que,
pelas mais variadas razdes (que passam pela formacgdo dos docentes, pela
organizagdo da escola, pelas representagdes sociais relativamente a maior
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ou menor relevancia das diversas areas académicas e profissionais, pela
vontade politica, etc.), essa ndo é uma prética generalizada, nem mesmo
frequente.

Importa, pois, cogitar sobre 0 modo como se pode enquadrar tal tarefa
nas praticas do ensino basico. Assim, embora conviesse que, pela sua
abrangéncia, o estudo da cultura visual fosse transversal, um olhar sobre o
contexto atual deixa-nos entrever que, de momento, é preferivel centrarmos
a nossa atengao nas disciplinas de artes visuais e de educacgao visual e na
area de Cidadania e Desenvolvimento (que se prevé ocorra
concomitantemente sob a forma de mais uma disciplina e de modo
transversal em todas as restantes), presentes na organizagéo do curriculum
vigente.

Em Portugal contamos, presentemente, com uma escolaridade
obrigatéria minima de doze anos (ou até o aluno perfazer os dezoito anos
de idade), dividida em: ensino basico (primeiro, segundo e terceiro ciclos)
até ao nono ano de escolaridade, com uma matriz geral idéntica para todos
os alunos, salvo a variante dos cursos artisticos; e ensino secundario, até ao
décimo segundo ano de escolaridade, com as seguintes ofertas formativas:
Cursos cientifico-humanisticos (Curso de Ciéncias e Tecnologias; Curso de
Ciéncias Socioecondémicas; Curso de Linguas e Humanidades; Curso de
Artes Visuais); Cursos profissionais; Cursos artisticos especializados;
Cursos com planos proprios. Para nos, nesta anadlise, importa ter em conta
essencialmente o ensino basico, aquele que é de caracter geral e comum a
todos os cidaddos e a drea de Cidadania e Desenvolvimento pela sua
presenca ao longo de toda a escolaridade obrigatéria.

De acordo com as matrizes curriculares-base patentes no Decreto-Lei
n.° 55/2018, de 6 de julho, no ensino basico, ndo encontramos nenhuma
disciplina orientada especificamente para a educagéo para a cultura visual“.
Todavia, encontramos, no 1.° ciclo, a drea de expressdes artisticas, e nos 2.°
e 3.° ciclos a disciplina de Educagéo Visual, sendo notério que, no ambito
destas, é possivel desenvolver trabalho no sentido do desenvolvimento de
uma literacia visual ampla, como a que se pretende numa educacgéo para a

4No Curso de Artes Visuais do ensino secunddrio também ndo ha nenhuma disciplina
especificamente orientada para a educagdo para a cultura visual. As disciplinas sao:
obrigatérias de cardcter geral - Portugués (trienal), Lingua Estrangeira (bienal), Filosofia (bienal)
e Educagdo Fisica (trienal); disponiveis de caracter especifico - Desenho A (trienal obrigatéria),
e duas bienais a escolha - Geometria Descritiva A (bienal), Matematica B (bienal), Histéria da
Cultura e das Artes (bienal); e no 12.° ano duas disciplinas anuais opcionais, uma
obrigatoriamente do seguinte leque: Oficina de Artes, Oficina de Multimédia B, Materiais e
Tecnologias, podendo a outra ser de entre as seguintes: Antropologia, Aplicagdes Informéticas
B, Ciéncia Politica, Classicos da Literatura, Direito, Economia C, Filosofia A, Geografia C, Grego,
Lingua Estrangeira, Psicologia B. In http://www.dge.mec.pt/curso-de-artes-visuais.
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cultura visual. Isso é verificavel pela consulta do programa e enfatizado no
expresso no texto introdutério comum das Aprendizagens Essenciais® (AE)
de Artes Visuais no 1.° ciclo e Educagédo Visual nos 2.° e 3.° ciclos.
Documento que, articulado com o programa da disciplina e o Perfil dos
Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatdria¢, orienta as praticas docentes.

“As Artes Visuais assumem-se como uma area do conhecimento
fundamental para o desenvolvimento global e integrado dos
alunos, em consonancia com as diferentes Areas de
Competéncias do Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade
Obrigatoria, mais especificamente dos processos de olhar e ver,
de forma critica e fundamentada, dos diferentes contextos
visuais. Assume como principal finalidade o alargamento e
enriqguecimento das experiéncias visual e plastica dos alunos,
contribuindo para o desenvolvimento da sensibilidade estética e
artistica, despertando, ao longo do processo de aprendizagem, o
gosto pela apreciagdo e fruicdo das diferentes circunstancias
culturais.”

0 documento organizado em torno de trés “dominios organizadores -
Apropriagao e Reflexdo; Interpretacdo e Comunicagao; Experimentagéo e
Criagdo - desenvolve um conjunto de orientagdes, apresentando “agdes
estratégicas de ensino orientadas para o perfil dos alunos” que sugerem
uma acgao pratica convergente com o estudo para a cultura visual.

O Perfil dos Alunos, assumindo-se como um “quadro de referéncia que
pressuponha a liberdade, a responsabilidade, a valorizagdo do trabalho, a
consciéncia de si préprio, a inser¢ao familiar e comunitaria e a participagédo
na sociedade que nos rodeia”, propde expressamente a implementagéo de

5As Aprendizagens Essenciais (AE) referentes ao Ensino Bésico, homologadas pelo Despacho
n.° 6944-A/2018, de 19 de Julho, sdo, de acordo com o expresso no sitio da Dire¢cdo-Geral da
Educagdo (DGE) “.. documentos de orientagdo curricular base na planificagdo, realizagéo e
avaliagdo do ensino e da aprendizagem, e visam promover o desenvolvimento das areas de
competéncias inscritas no Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria.”
http://www.dge.mec.pt/aprendizagens-essenciais-ensino-basico

6 De acordo com o Despacho n.° 6478/2017, 26 de julho, “O Perfil dos Alunos a Saida da
Escolaridade Obrigatéria, homologado pelo Despacho n.° 6478/2017, 26 de julho, afirma-se
como referencial para as decisGes a adotar por decisores e atores educativos ao nivel dos
estabelecimentos de educacdo e ensino e dos organismos responsaveis pelas politicas
educativas, constituindo-se como matriz comum para todas as escolas e ofertas educativas no
ambito da escolaridade obrigatéria, designadamente ao nivel curricular, no planeamento, na
realizagdo e na avaliagdo interna e externa do ensino e da aprendizagem.”
http://dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Projeto_Autonomia_e_Flexibilidade/perfil_dos_a
lunos.pdf
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um modelo de escolaridade orientada para o desenvolvimento da
“qualificacéo individual” e da “cidadania democratica™’.

Voltando a ané

“O Perfil dos Alunos aponta para uma educagao escolar em que
os alunos desta geracdo global constroem e sedimentam uma
cultura cientifica e artistica de base humanista. Para tal,
mobilizam valores e competéncias que lhes permitem intervir na
vida e na histéria dos individuos e das sociedades, tomar
decisdes livres e fundamentadas sobre questdes naturais,
sociais e éticas, e dispor de uma capacidade de participagao
civica, ativa, consciente e responsavel.”

\

ise das Aprendizagens Essenciais, encontramos ao

longo do documento indmeras orientagdes que remetem para a promogao
de praticas pedagdgicas que incluam a educagdo para a cultura visual,
designadamente quando se afirma, entre outros, que o aluno deve ficar
capaz de:

“Refletir sobre as manifestagdes culturais do patrimdnio local e
global (obras e artefactos de arte — pintura, escultura, desenho,
assemblage, colagem, fotografia, instalagédo, landart, banda
desenhada, design, arquitetura, artesanato, multimédia e
linguagens cinematograficas).” (p.6)

“Reconhecer a importancia das imagens como meios de
comunicagdo de massas, capazes de veicular diferentes

7 “Pretende-se que o jovem, a saida da escolaridade obrigatéria, seja um cidadao:
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munido de multiplas literacias que lhe permitam analisar e questionar criticamente a
realidade, avaliar e selecionar a informagdo, formular hipdteses e tomar decisdes
fundamentadas no seu dia a dig;

livre, auténomo, responsavel e consciente de si préprio e do mundo que o rodeis;

capaz de lidar com a mudanga e com a incerteza num mundo em rapida transformagao;
que reconhecga a importancia e o desafio oferecidos conjuntamente pelas Artes, pelas
Humanidades e pela Ciéncia e a Tecnologia para a sustentabilidade social, cultural,
econdémica e ambiental de Portugal e do mundo;

capaz de pensar critica e autonomamente, criativo, com competéncia de trabalho
colaborativo e com capacidade de comunicagao;

apto a continuar a aprendizagem ao longo da vida, como fator decisivo do seu
desenvolvimento pessoal e da sua intervengao social;

que conhega e respeite os principios fundamentais da sociedade democratica e os
direitos, garantias e liberdades em que esta assenta;

que valorize o respeito pela dignidade humana, pelo exercicio da cidadania plena, pela
solidariedade para com os outros, pela diversidade cultural e pelo debate democratico;
que rejeite todas as formas de discriminagéo e de exclusdo social.”



significados  (econémicos, politicos, sociais, religiosos,
ambientais, entre outros).” (p.6)

“Compreender a importancia da inter-relagdo dos saberes da
comunicagdo visual (espacgo, volume, cor, luz, forma, movimento,
estrutura, ritmo, entre outros) nos processos de fruigdo dos
universos culturais.” (p.7)

“Relacionar o modo como os processos de criagao interferem
na(s) intencionalidade(s) dos objetos artisticos.” (p.7)

“Perceber os “jogos de poder” das imagens e da sua capacidade
de mistificagdo ou desmistificagdo do real.” (p.7)

“Interrogar os processos artisticos para a compreensdo da arte
contemporanea.” (p.7)

“Transformar os conhecimentos adquiridos em novos modos de
apreciagdo do mundo.” (p.7)

Justificar a intencionalidade das suas composigdes, recorrendo
a critérios de ordem estética (vivéncias, experiéncias e
conhecimentos). (p.8)

No que toca a educagéo para a cidadania e desenvolvimento, de acordo
com a nota introdutéria presente no sitio da Diregdo-Geral da Educacaog,
considera-se que esta:

"...visa contribuir para a formagdo de pessoas responsaveis,
auténomas, solidarias, que conhecem e exercem os seus direitos
e deveres em didlogo e no respeito pelos outros, com espirito
democratico, pluralista, critico e criativo, tendo como referéncia
os valores dos direitos humanos."

Um conceito amplo que aponta para uma educacgao holistica, fundada
em valores humanistas e democraticos, que importa vir a introduzir na
educacgao de todos os nossos jovens de um modo concertado com atengao
as especificidades do mundo contemporaneo. Uma educagcdo em que é
dado énfase tanto ao conhecimento dos préprios direitos e deveres, como
ao desenvolvimento da capacidade reflexiva, critica, em que assentam o
espirito pluralista, os valores democraticos e o respeito pelo Outro e pelo
planeta, assim como ao desenvolvimento de uma criatividade consciente e
responsavel. O seu estudo inclui um conjunto de dreas tematicas

8http://www.dge.mec.pt/educacao-para-cidadania
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obrigatodrias®, inclusive a educagdo para os media, e deixa em aberto a
possibilidade de ainda se explorarem outras de acordo com os
contextos/necessidades.

Estamos num momento de mudanga, em que se procura encontrar, em
cada escola, o caminho para a implementagé@o do projeto de autonomia e
flexibilidade curricular e concretizar o designio de transformar os seus
espacos em sitios promotores de aprendizagens mais significativas. Da
andlise dos documentos orientadores, Aprendizagens Essenciais, Perfil dos
Alunos, Estratégia Nacional de Educagédo para a Cidadania, sobressaem
preceitos que deixam em aberto esta possibilidade, pelo que depende,
sobretudo, dos professores a possibilidade de empreendermos este
caminho mais rico e absolutamente necessario.

E fundamental que exploremos na Educacdo Visual esta forma
abrangente e profunda de dar a aprender a arte erudita e a cultura visual do
entorno aos nossos alunos, sem duvida uma abordagem muito mais rica do
gue a mera analise formal subjacente ao modelo tradicional.
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RESUMO

Na década de 80, deu-se inicio a um percurso na area da educagao
artistica que contribuiu, em larga medida, para o atual panorama cultural da
Regidao Autéonoma da Madeira. Através de um projeto piloto em duas
escolas do 1.° CEB, na area da expressdo musical, ao qual se juntou dois
anos depois a expressao dramatica, assistia-se aos primeiros passos de
uma pratica, que se foi desenvolvendo e consolidando em termos de gestédo
curricular. Todo o caminho percorrido até a atualidade, representa muitas
conquistas, mas também muitos desafios, nem sempre faceis de gerir,
desafiando politicos e principais responsaveis no modo de entenderem as
praticas curriculares na area das artes.

Neste ambito, com este artigo, pretende-se fazer um roteiro,
enunciando as varias etapas de quase 40 anos de praticas artisticas no
ensino genérico, sistematizando o moledo inicial, enquadrando os caminhos
que se foram trilhando e situando as principais solugdes encontradas para a
consolidagdo de um modelo que é uma referéncia no panorama educativo,
na area da Educacao Artistica.

INTRODUGAO

A Educagéo Artistica tem sido alvo de atengéo por parte de tedricos e
praticos da educagao, em muitos paises. Apesar da sua inclusdo no plano
dos discursos, a pratica revela, ainda, uma consciéncia deficiente da
necessidade de proporcionar programas de educagao artistica coerentes a
todos os alunos, desde o inicio da escolaridade.

As “reformas” na educagéo artistica, ainda que algumas vezes nao se
tenham passado do plano das intengdes, fazem parte de um processo que
tem gerado uma participagao, relevante, por varios intervenientes que estao
ligados ao processo educativo. Esta diversidade de intervenientes e a
consequente pluralidade de perspetivas tém demarcado a subjetividade que
as artes encerram. N&o obstante, num ponto, estdo praticamente todos de
acordo: a insatisfagao generalizada face ao cenario atual.
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Estas preocupagdes vém ja de longa data, tendo-se percorrido um
longo caminho na perspetiva de uma presenca efetiva das praticas
artisticas no percurso educativo do aluno, sendo disso exemplo a Lei de
Bases do Sistema Educativo (LBSE) - Lei n.° 46/86 de 14 de Outubro, na qual
se assume oficialmente e pela primeira vez em Portugal, de modo claro e
evidente, que a arte é um contributo importante na formacéao integral do ser
humano e, como tal, deve fazer parte integrante do sistema educativo.

Das varias experiéncias que se foram realizando em Portugal,
evidencia-se o projeto implementado na Regido Auténoma da Madeira
(RAM)'°, em 2 escolas piloto do 1.° CEB, em 1980, que veio a demarcar
estas praticas no ensino genérico, face ao panorama nacional. Desta
experiéncia, ou melhor, deste projeto designado de “Express@o Musical”,
resultou o seu alargamento a totalidade dos alunos daquele ciclo, contando-
se ja com 39 anos de praticas artisticas.

Falar deste percurso com esta longevidade, pressupde uma andlise
tanto das ideias que se foram transformando em projetos e que alargaram o
ambito do projeto inicial, abrindo outros tantos caminhos, quanto das
praticas que se foram implementando e conquistando o seu espago de
desenvolvimento, alicergados por politicas educativas regionais que
entendiam a importancia das artes nos curriculos escolares.

Neste dmbito, o presente artigo, reveste-se de um carater histérico,
expondo informagdes ricas em particularidades, para além de legislagédo e
documentos, que proporcionam uma visdo bastante préxima do processo
de implementagdo de uma politica educativa no ambito do ensino das artes,
no ensino genérico, entre 1980 e 2010.

De modo a facilitar o entendimento deste percurso, proponho uma linha
histérica na qual situo duas fases: a primeira, entre 1980 e 1995 e a
segunda, entre 1995 e 2010, evidenciando-se e caraterizando-se, assim, as
varias etapas dos principais projetos e respetivas implicagées. Trata-se de
um longo processo que expde a complexidade da implementagédo de
politicas e propostas no ambito das artes, conforme ilustra a imagem que
se segue.

1A implementagdo deste projeto teve como principal mentor o Doutor Carlos Gongalves, ex diretor da
atual Diregdo de Servicos de Educagdo Artistica e Multimédia.
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genérico.

PRIMEIRAS SEMENTES... 1.2 FASE

Em 1980, nasceu o projeto designado Educagdo Musical, em duas
escolas piloto do 1.° Ciclo Ensino Basico do municipio do Funchal, pela mao
de dois professores de Educagado Musical e sob a orientagdo de Carlos
Gongalves. As atividades musicais acrescentou-se, em 1982, de forma
interdisciplinar, as atividades de movimento e drama, com recurso a
lengalengas, histdrias, dangas e dramatizagdes?!. No final dos anos oitenta,
todas as escolas da RAM estavam cobertas por este apoio direto, por via da
colocagédo de docentes designados de “professores de apoio a expressao
musical e dramatica”’? (Gongalves, Cristévdo e Esteireiro, 2016: 3). Com
esta coadjuvancia entendia-se que «o papel do professor especialista (...)
[era] ajudar o professor generalista a realizar projetos que sem a sua
participacdo ndo seriam possiveis, ou seriam menos interessantes» (Morais,

TEsta iniciativa funcionou durante nove anos como projeto-piloto até ao seu enquadramento
em 1989, passando a ter fundamento legal com o Gabinete de Apoio a Expressdo Musical e
Dramaética, o qual deveria coordenar as dreas da expressdo musical e dramatica no, entao,
ensino primario (Cristévéo, 2006; Mota, 2010).

12 Este trabalho de coadjuvacgéo viria a ter o seu enquadramento legal, no Decreto-Lei n.° 46/86,
que no seu Art.° 8.° menciona que o ensino é globalizante e da responsabilidade de um
professor Unico, podendo, no entanto, ser coadjuvado em dreas especializadas.
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1999: 14); até porque, entendia-se, também, que para garantir «as
aprendizagens base do 1.° ciclo, ou seja, as literacias ou iniciagdes de base,
serd necessario desenvolver um trabalho sistematico e regular em todas as
areas que compdem o curriculo» (Rangel, 2000: 63).

Estava langada a “semente” para que se cumprisse o curriculo do 1.°
CEB, com a préatica efetiva das expressoes artisticas. Nas palavras de Carlos
Gongalves, mentor do projeto, era necessario assegurar a sustentabilidade
do Projeto mesmo sendo que, para isso, seria necessario garantir um
trabalho consistente, razdo pela qual definiu, entdo, trés pilares: a formagéo
continua, o trabalho em equipa e a avaliagdo. E é esta trilogia formagéo
continua, trabalho em equipa e avaliagdo que vai atravessar todo o percurso
de quase 4 décadas de praticas artisticas na Madeira, nela residindo o
alicerce da cultura organizacional da atual Diregdo de Servigos e Educacgao
Artistica e Multimédia (Gongalves, 2018).

Relativamente a formagéo continua, numa fase inicial, era orientada por
formadores internos'®, abrangendo as areas da expressdo musical, pratica
instrumental (Orff), expressdo dramatica e canto, destinadas aos
professores com formacgédo do Conservatério e docentes finalistas do curso
de magistério primario. Posteriormente, juntaram-se, aqueles, formadores
externos', alargando-se também o dmbito dos destinatarios, assim como
as areas da formagdo.™

O grafico abaixo ilustra a dimenséo que a formagéo continua teve neste
projeto.

Uma andlise a este grafico evidencia um aumento do numero de
formacdes a partir de 2004, justificado pelos projetos que, entretanto, foram
nascendo, alguns dos quais falarei mais adiante neste texto. Em termos de
impactos deste pilar do projeto inicial, regista-se: O plano de formagéao
anual; O surgimento de novos projetos e respetiva sustentabilidade; a
participagdo dos alunos em eventos culturais; a abertura da escola a
comunidade, com a participagdo dos alunos em projetos regionais; o
reconhecimento das areas expressivas pela classe politica e incremento das
praticas artisticas a nivel regional.

SProfessores com mais experiéncias nas areas artisticas especificas (Gongalves, 2008).

40 holandés Pierre Van Hauwe, que orientava cursos para professores de musica em Portugal
continental desde o ano de 1978, cursou na Madeira, a partir do ano de 1983.

SEducadores de infancia, professores do 1.° CEB, docentes das dreas artisticas no pré-escolar
e 1.° CEB, animadores socioculturais, nas &reas: Expressdo musical, instrumental (Orff),
expressdo dramatica, canto, danga, cordofones tradicionais madeirenses, expressdo dramética
e teatro.
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Procura-se, portanto, munir os professores de conhecimentos e
competéncias para responder aos desafios e necessidades que foram
surgindo no contexto da sua pratica pedagdgica. Neste ambito, o Decreto-
Lei n°18/2011 de 02 de fevereiro vem reforgar, precisamente, a importancia
da formagéo continua de professores em contexto, apresentando a seguinte
orientacdo: “a organizagdo de agdes de formagado continua de professores
deve tomar em consideragdo as necessidades reais de cada contexto
escolar, nomeadamente através da utilizagdo de modalidades de formacao
centradas na escola e nas praticas profissionais.” (DL 18/2011, Artigo 18.°).

Sobre o segundo pilar, ou seja, o trabalho em equipa. Como sustentam
Fullan e Hargreaves “as culturas colaborativas criam e sustém ambientes de
trabalho mais satisfatérios e produtivos. Ao capacitar os professores e
reduzir as incertezas do seu trabalho — que de outro modo teriam de ser
enfrentadas com o isolamento - estas culturas também aumentam o
sucesso dos alunos” (Fullan e Hargreaves, 2001: 90). Este trabalho consistia
na preparagdo de aulas e de atividades, na partiiha de materiais
pedagogicos e na preparagao de projetos de escola, aos niveis concelhio e
regional. Um trabalho feito em pequenas equipas dentro de cada municipio,
e sob a orientagcdo de um coordenador concelhio, ou seja, “cada
coordenador concelhio é responsavel, ao nivel do concelho, por um nimero
varidvel de professores de apoio, com quem relne a cada duas semanas
para planificar conjuntamente as atividades letivas” (Seabra, 2012: 204. Por

16Fonte: Relatdrios de atividades da DSEAM.
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seu lado, os coordenadores concelhios reunem, quinzenalmente, com a
coordenadora do DAEA e com o Coordenador Regional de Areas Artisticas,
para partilharem e discutirem problemas encontrados, dando, assim, conta
da aplicacdo do projeto no terreno (ibidem). Trata-se de um trabalho
colaborativo entre pares que ndo s6 se atendia aos contextos locais, as
realidades e projetos das escolas, mas, também, situava o trabalho
desenvolvido em todas as escolas do 1.° CEBX onde a partilha de
experiéncias e de conhecimentos resultava no enriquecimento das praticas;
uma praxis que se mantém apés quase 4 décadas. Neste ambito, Fullan e
Hargreaves indicam, como condi¢do necessaria para o desenvolvimento e
sustentabilidade de culturas colaborativas, um tipo especifico de lideranga
nas quais a tomada de decisdo é partilhada de forma coletiva, salientando
que «nd@o é o lider carismatico e inovador que faz avangar as culturas
colaborativas; pelo contrario, € um tipo de lideranga mais subtil que faz com
que as atividades sejam significativas para aqueles que nelas participam»
(Fullan e Hargreaves, 2001: 93).

Por fim, temos a avaliagdo que revestiu vdrias dimensoes, a saber:
Acompanhamento pedagogico — em contexto de sala de aula, atividades e
projetos - pelos coordenadores regional e concelhios; Reunibes
sistematicas nos municipios — com os docentes; Reunides de avaliagdo
trimestrais, a nivel regional — com a presenga de todos; Apresentagédo de
performances a comunidade — dentro e fora do espacgo escolar. No caso das
reunides, esta avaliagdo ndao é mais do que uma metodologia de trabalho
que visa, essencialmente, ouvir as partilhas dos professores, na primeira
pessoa, no que diz respeito as aprendizagens dos alunos e respetiva
envolvéncia nas atividades e projetos da escola, assim como as suas
sugestdes. E nestas reunides que, também, se discute o tipo de intervengéo
e de projetos em que cada instituicdo ira trabalhar, muitas vezes, em
conjunto com outras escolas. Por outro lado, a apresentagdo publica é
fundamental para “que os pais, e encarregados de educagao, bem como a
comunidade local possam acompanhar o progresso artistico dos seus
educandos sendo, ainda, uma importante forma de estimula-las e valorizar o
projeto (Gongalves, 2017). Alids, segundo este autor, um dos pressupostos
iniciais do projeto é, precisamente, a apresentagao publica dos trabalhos
dos alunos e das escolas, uma vez que se trata de um forte estimulo para os
alunos e uma valorizagao para o projeto em si. Este contexto ganha, cada
vez mais, importancia, atendendo as dificuldades que a avaliagdo das artes
encerra.

E sabido que as condigdes para monitorizar a qualidade do ensino,
nesta area, tém merecido pouca atengdo em projetos de investigagao
recentes, apesar de existirem referéncias frequentes a preocupagdes sobre
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a variabilidade das normas e a necessidade de proporcionar experiéncias de
aprendizagem com elevada qualidade nas escolas (Eurydice, 2010).

Em sintese, o esquema que se apresenta abaixo ilustra 0 modelo de
projeto das praticas artisticas performativas no 1.° CEB que, sucintamente,
descrevemos.
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Figura 2. Modelo de intervengao artistica no 1.° CEB.

Em 1983 encetou-se uma outra dimensdo em termos de experiéncia de
palco com o MUSICAep'’, um espetéculo televisivo que tem como principal
objetivo proporcionar aos alunos do 1.° CEB apresentarem-se em palco e
em televisdo, naquilo que se pretende que seja uma amostra do trabalho
desenvolvido e das competéncias adquiridas no seu percurso daquele ciclo,
até porque

«desenvolver competéncias para saber estar em publico é muito
importante. Essa aprendizagem deve comegar desde cedo, pelo
que «a participagdao em projetos pessoais ou de grupo permitira a
crianga desenvolver, de forma pessoal, as suas capacidades
expressivas e criativas. A audi¢do ao vivo (...), o contacto com as
atividades musicais existentes (..) sédo referéncias (..) que a
escola deve proporcionar» (DEB, 2004: 67).

17 Mdsica no ensino primdrio. Esta designagéo foi alterada posteriormente para MUSICAeb
(Mdsica no ensino basico e mais recentemente para ESCOLArtes.
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Este espetdculo proporciona aos alunos a possibilidade de vivenciarem
outro tipo de experiéncias, nomeadamente, atuarem numa grande sala de
concertos e espetaculos — Centro de Congressos da Madeira (Casino) — e
verem-se, posteriormente, aquando da transmissao pela RTP/Madeira.

N? 4 "MELODIAS DE PRIMAVERA" - Rapsodia de Cansoes Infantis - Escolas da Camacha -~ Respon-

saveis: Prof® Helena Nibrega e Prof® Gabriela Rodrigues

Figura 3. MUSICAEP'88.

Participam neste espetaculo alunos de quase todas as escolas da
Regido Auténoma da Madeira (RAM), chegando a envolver cerca de 4 000
“pequenos artistas” em palco.

Figura 4. MUSICAEP'02.
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Durante a sua atuagdo, eles cantam, dangcam e representam, dando
corpo a um trabalho onde a imaginagéo, a criatividade, a cor e a alegria
contagiam o publico em geral.

1985: DA CRIASJAO DOS PRIMEIROS GRUPOS ARTISTICOS AS PRIMEIRAS
APRESENTAGOES PUBLICAS

As praticas artisticas no 1.° CEB ganharam outra dimensdo com a
criagdo das primeiras formagdes artisticas, que surgiram da necessidade de
se criar grupos para um trabalho mais especifico do canto coral e da pratica
instrumental Orff. Desta feita, nasceram os primeiros Encontros Regionais
de Grupos Corais e Encontros Regionais de Grupos Instrumentais que, numa
fase inicial, se realizavam em trés localidades: Funchal, zona Leste e zona
Oeste (Gongalves, Cristévao e Esteireiro, 2016).

Em 1987 sdo criados os primeiros nucleos de Cordofones Tradicionais
Madeirenses. A partir deste ano, assiste-se a disseminagdo daqueles
instrumentos por toda a costa sul da llha da Madeira, envolvendo um
nuimero considerado de alunos os quais passaram a aprender a tocar os
trés cordofones: braguinha (anteriormente denominado de machete), rajdo e
viola de arame. A época, estes instrumentos eram interpretados, apenas, por
pessoas mais idosas, o que colocava em risco a preservagdo deste
patrimoénio material da RAM (Gongalves, Cristévao e Esteireiro, 2016). Com
o desenvolvimento destas praticas, os encontros acima referidos passaram
a ter esta participacgéo.

ODENCONTR
LALH -.. -88 I

Figura 5. Encontro de Grupos Corais.
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Figura 6. Encontro de Grupos Instrumentais — 1.° CEB.

Passadas que sao algumas décadas, este tipo de experiéncias continua
a ser de capital importancia. Tal como naquele tempo, “a assungao de
principios, valores e areas de competéncias para o Perfil dos Alunos a Saida
da Escolaridade Obrigatdria implica alteragOes de praticas pedagogicas e
didaticas de forma a adequar a globalidade da agdo educativa as finalidades
do perfil de competéncias dos alunos” (Ministério da Educagao, 2017: 24).
De entre as agdes elencadas naquele documento, salienta-se:

“(...) abordar os contelidos de cada 4rea do saber, associando-os
a situagdes e problemas presentes no quotidiano da vida do
aluno ou presentes no meio sociocultural e geografico em que se
insere (...); organizar o ensino prevendo a experimentagdo de
técnicas, instrumentos e formas de trabalho diversificados,
promovendo intencionalmente, na sala de aula ou fora dela,
atividades de observagdo, questionamento da realidade e
integracdo de saberes; organizar e desenvolver atividades
cooperativas de aprendizagem, orientadas para a integragdo e
troca de saberes, a tomada de consciéncia de si, dos outros e do
meio e a realizagdo de projetos intra ou extraescolares;
organizar o ensino prevendo a utilizagdo critica de fontes de
informagdo diversas e das tecnologias da informagédo e
comunicagdo; promover de modo sistematico e intencional, na
sala de aula e fora dela, atividades que permitam ao aluno fazer
escolhas, confrontar pontos de vista, resolver problemas e tomar
decisbes com base em valores; criar na escola espagos e
tempos para que os alunos intervenham livre e
responsavelmente; valorizar, na avaliagdo das aprendizagens do
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aluno, o trabalho de livre iniciativa, incentivando a intervencéo
positiva no meio escolar e na comunidade”. (Ibidem, 2017: 24).

Com o Decreto Regulamentar Regional n.° 31/93M, artigo 11.°, esta
organizagdo passa a ter a obrigagdo legal de: “b) Implementar a criagéo e
funcionamento de grupos corais, instrumentais (Orff, cordas tradicionais
madeirenses, sopro, musica ligeira e outros), grupos de expressdo
dramatica, teatro e dancga; c) Promover (..) encontros regionais de grupos
corais e instrumentais e musicais”.

Estas areas artisticas tiveram um grande impulso com a reorganizagéo
escolar, decorrente da criagdo da Escola a Tempo Inteiro, iniciando-se uma
nova fase — a 2.2 — conforme ilustra a cronologia do grafico ja exposto no
inicio deste texto.

AUMENTO EXPONENCIAL DAS PRATICAS ARTISTICAS... 2.2 FASE

No ano letivo 1995/1996 as praticas artisticas no 1.° CEB ganharam
uma outra dimens&o, com a criagdo da Escola a Tempo Inteiro (ETI)'®. Com
esta reorganizagdo escolar, aqueles grupos artisticos e outros que,
entretanto, foram surgindo, passam a integrar o horario de enriquecimento
curricular, resultando em cinco atividades de natureza artistica: danga,
expressdo dramatica/teatro, pratica coral, instrumental e cordofones
tradicionais madeirenses (CTM) - posteriormente designadas de
Modalidades Artisticas (MA). A procura destas atividades foi bastante
significativa, conforme ilustra a tabela abaixo.

Tabela 1. Atividades artisticas em contexto de enriquecimento curricular (1.° CEB).

Ano letivo 2013/14 | 2014/15 | 2015/16 | 2016/17 | 2017/18

Participagbes’® de alunos 11.472 11.494 13.660 10.584 11.059

Grupos Modalidades

Artisticas 658 651 747 634 631

Passados 4 anos, esta reorganizagdo escolar?® veio acrescentar as
atividades de enriqguecimento uma drea artistica nao performativa: a

8Enquadramento Legal com a publicagéo da Portaria n° 133/98, de 14 de agosto.
9Referimos participagdes porque ha alunos que frequentam mais do que 1 modalidade.
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Expressdo Plastica. Decorrente da inclusdo desta area expressiva (1999),
surgiu a necessidade de formar um corpo docente capaz de responder ao
desafio; e a formagédo continua da drea ganha novas dimensdes, em
simultdneo com o acompanhamento pedagdgico das atividades e projetos
consequentes. Com estas praticas, as escolas passaram, ndo s6, a
apresentar trabalhos com técnicas diversificadas, mas, também, a participar
em exposicoes e concursos locais e regionais?..

Figura 7. Exposicao Regional de Educagao e Expresséao Plastica — SRA'15.

A par das exposi¢des anuais na SRA, a participagao em concursos tem
sido sistematica e com grande adeséo, conforme ilustra a tabela a seguir.

Todas estas praticas resultaram no desenvolvimento de competéncias
mais abrangentes no final do 1.° CEB. Deste contexto, surgiu a necessidade
de proporcionar aos alunos que ingressariam no 2.° CEB, a possibilidade de
continuarem com estas atividades, criando-se, em 2002, o projeto
Modalidades Artisticas.

200 aumento destas préticas, enquanto oferta da escola, foi acompanhado pelo aumento do
numero de professores para a lecionagdo destas areas.

2'Exposigdes e concursos promovidos pela Atual Diregao de Servigos e Educacgéo Artistica e
Multimédia.
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Tabela 2. Participagdes em concurso internacionais.

Concursos - Artes Plasticas

Ano Letivo | Pais Alunos Escolas Trabalhos Prémios

Bulgdria 593 38 593 14
2017-2018

Letonia 106 22 106
2016-2017 | Bielorrussia 526 32 526 12

Bielorrussia 548 32 548 12
2015-2016

Polénia 175 12 175 12

Bielorrussia 266 20 266 11
2014-2015

Eslovénia 41 3 41 1
2013-2014 | Eslovénia 217 16 217 3
2012-2013 | Eslovénia 187 16 187 5
2011-2012 | Eslovénia 122 8 122 17
2010-2011 | Eslovénia 164 16 164 5

Totais 2745 214 2745 92

2002 - PROJETO MODALIDADES ARTISTICAS NOS 2.° E 3.° CEB

Do ponto de vista pedagégico, este projeto visa a continuidade destas
praticas nos 2.° e 3.° CEB, aliada a possibilidade de se fazer o
acompanhamento pedagégico — a exemplo do 1.° CEB.?? Em termos de
enquadramento legal, a Portaria n.° 209/2008, de 3 de dezembro), clarifica
que este projeto visa: h) «Assegurar a organizagdo de eventos a nivel
regional, com a participagdo de criangas e jovens das Escolas da RAM, tais
como: MUSICAeb; Festival da Cancdo Infantii da Madeira, Encontros
Regionais de Modalidades Artisticas, entre outros» (art. 25); ¢) Coordenar,
sempre que solicitado, atividades de complemento curricular e
extracurricular nos ensinos bésico e secunddrio (art. 26).

Com este alargamento aos 2.° e 3.° CEB?%3, consolidou-se as vérias
areas do projeto:

22Todavia, j& em 2001, na Lei organica da Dire¢gdo de Servigos de Educagdo Artistica e
Multimédia, podia ler-se: f) «Apoiar a criagdo e funcionamento de grupos corais, instrumentais,
de teatro, de danga e ateliers de expresséo plastica e outros no ensino basico e secundario»
(art. 25, Decreto Regulamentar Regional 27/2001/M).

ZAlargado ao secundario no ano letivo 2003/2004.

70




Danga Instrumental Canto Coral Teatro CT™M Artes Pldsticas*

Figura 8. Projetos das modalidades.

Aqui, a adesdo das escolas é significativa, conforme ilustra o quadro
que se segue.

Tabela 3: Estatisticas do projeto Modalidades Artisticas nos 2.° e 3.° CEB e secundario?®
MODALIDADES ARTISTICAS - 2.° e 3.° CEB e secundario

protevo | Total-horas | o ceane | NI Peleer N e
2012/2013 298 28 69 983
2013/2014 322 29 74 1202
2014/2015 319 28 70 1030
2015/2016 327 28 75 1028
2016/2017 327 28 68 1056
2017/2018 327 28 71 1058

Em 2004/2005 procedeu-se a formalizagdo do numero de horas a
atribuir a cada escolas — para além do seu crédito global: — sendo que «Para
as modalidades artisticas, essas horas poderdo ir até 12h?® por semana»
conforme elucida o Of. Circular N.° 5.0.0 — 354/2005.

24mplementado em 2005/2006.

25Fonte: Relatérios trimestrais da DSEAM

26Excecionalmente, pode-se ultrapassar aquele nimero de horas, atendendo a dimenséo,
envolvéncia dos projetos, a respetiva avaliagdo pela Diregdo de Servigos de Educagao Artistica
e Multimédia (DSEAM) e a posterior aprovagéo pela Diregdo Regional de Educagé&o.
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Atualmente, o projeto de “Modalidades Artisticas” apresenta a seguinte
configuragéo:

Lideranga
Planificagdo, | Organizagé@o
controlo e de eventos
avaliagao regionais
N Modelo W ocine
"Modalidades
Artisticas"
DSEAM /

Formagao Crédi;?ah:;ério
imy \p_j
\ escolas
\ X

Figura 9. Modelo do projeto Modalidades Artisticas (Gongalves, Cristovéo e Esteireiro, 2016).

A par destas praticas artisticas que se vao desenvolvendo nos varios
niveis de ensino, sob a coordenagdo da DSEAM, em 2006 é criado um
projeto na area da Educagédo Musical — entrando-se no Jardim secreto que é
o curriculo. Falo do Projeto Regionalizagdo do Curriculo de Educagdo
Musical, dando corpo a uma proposta feita pelo entdo Secretario Regional
de Educagdo, por ocasido do | Congresso de Professores de Educagdo
Musical da Madeira, em 2003. Tal proposta consistia em regionalizar o
curriculo nacional (EM) em cerca de 30% (Esteireiro, 2007). Apesar da
LBSE?” prever a possibilidade de os 6rgdos regionais programarem
atividades de complemento curricular de dambito regional, considerando «o
enriquecimento cultural (..) a educagdo artistica e a inser¢do dos
educandos na comunidade» (art.° 48.°, 2 e 3), a verdade é que ainda ndo
havia nada consistente nesse sentido.

Na visdo de Pacheco, ao se atribuir competéncias curriculares a
administragéo regional e local, estamos a falar de regionalizagéo curricular,
ou seja, da criagdo de propostas de ambito regional e local considerando a

271986 — Lei n.2 46/86, de 14 de outubro. Lei de Bases do Sistema Educativo — LBSE
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proposta curricular de ambito nacional, adaptando-se o curriculo ao
contexto em que se realiza (Pacheco, 2001).

De entre as motivagdes para este projeto, regista-se:

« (..) A preparagdo musical que os alunos da Madeira recebem
ao longo do 1.° CEB, provocam um desfasamento em relagédo ao
curriculo nacional, onde o primeiro contato sério com os
professores de musica especializados surge geralmente apenas
no 2.° ciclo (..); a riqueza e variedade da cultura musical
madeirense tanto no plano da mdsica tradicional como na
musica de cariz urbano (...) pouco conhecida no resto do pais e
pouco introduzida nos manuais existentes (...); a necessidade de
criar personalidades-modelo mais préximas dos alunos, de modo
a aumentar o orgulho pelos musicos da sua terra e a motivagao
para a pratica musical» (Esteireiro, 2006: 1).

De modo a responder aquelas motivacgdes, foi formada uma equipa de
docentes para a criagdo de materiais pedagogicos de apoio aos professores
de Educagé@o Musical. As propostas criadas, tanto de cariz mais tradicional,
quanto urbano, depois de experimentadas pelos proprios com os seus
alunos, resultaram na edi¢gdo de um livro de apoio.

Rzmmuz_nl b CurRicULO DE

Figura 10. Livro de apoio ao projeto Regionalizagé@o do Curriculo de Educacao Musical.
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Este livro divide-se em 2 Modulos: Mdusica Tradicional Madeirense e
Mdsica; e Musicos Madeirenses do séc. XX, com um total de 22 exemplos
musicais. Foi, igualmente, criada uma proposta de atividades para cada um
dos vinte e dois exemplos musicais, em conformidade com o curriculo
nacional e com a colaboragdo de trés docentes de educagdo musical, a
lecionar no 2.° ciclo, os quais tiveram a oportunidade de experimentar tal
proposta nas suas turmas. De salientar, aqui, que a maioria das atividades
foram experimentadas na sua totalidade (Cristévao, 2013: 177).

A partir desta 1.2 edigao, surgiram outras, resultantes da investigagao
sobre o patriménio musical local, que depois foram trabalhadas do ponto de
vista pedagdgico, facilitando, assim, a sua utilizagdo pelos docentes. Estas
atividades sdo disponibilizadas num site interativo?®, entretanto criado para
o efeito, sendo, também muitas vezes, dinamizadas nas conferéncias
didaticas que se realizam nas escolas para/com os alunos.

Este projeto reveste-se de grande importancia, considerando os
canones globais que atravessam as civilizagdes. De facto, o mapa cultural
das nossas sociedades tem vindo a mudar substancialmente, e, por
consequéncia, as nossas escolas passaram a caraterizar-se como espagos
de diversidade. Ignorar esta realidade, poria a escola em rota de colisdo com
a sociedade, toda ela vincada pela diversidade e assumidamente
heterogénea, como referem Morgado e Paraskeva (2000), pelo que se revela
importante refletir e situar o papel do curriculo, percebido como
«instrumento de producdo de identidades pessoais, sociais e culturais»
(Pacheco e Vieira, 2006: 8). Face ao exposto, e considerando a dindmica
cultural da Regido Auténoma da Madeira, onde as tradi¢des, a producgéo e
as praticas musicais lhe conferem uma identidade propria, expressa no seu
vasto patrimoénio musical, julgamos ser importante um olhar atento ao nivel
da gestdo curricular nesse campo, huma perspetiva de preservagdo da
identidade.

Continuando a linha histérica proposta no inicio do presente texto e que
o norteia - 2.2 fase - em 2010 surge a Semana Regional das Artes - um
evento da Secretaria Regional de Educacdo (SRE), operacionalizado pela
Diregdo de Servigos de Educacdo Artistica e Multimédia (DSEAM) que
agrega varios espetaculos, outrora descentralizados, na baixa funchalense.

28http://www.recursosonline.org/regionalizacao.
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Figura 11. Espetaculo da abertura: SRA"17.

As diversas dinamicas inerentes, resultam das praticas artisticas
desenvolvidas em contexto escolar (do pré-escolar ao ensino secundario),
evidenciando, por conseguinte, a aposta da politica educativa regional nas
artes — quer em contexto curricular, quer em contexto de enriquecimento do
curriculo.

Figura 12. ESCOLArtes: SRA'17.

A dimensdo da SRA, pelo envolvimento da maioria das escolas do
ensino basico e secundario da RAM, dos professores, das instituicdes
locais, da comunidade educativa e, naturalmente, dos principais
protagonistas: - os alunos, torna-a num evento que demarca a dindamica
cultural no més de junho, na cidade do Funchal.
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Figura 13. Exposigdo Regional de Expressao Plastica: SRA'19.

Tabela 4. Participagdes das escolas na SRA%.

Semana Regional das Artes

Exposigao/Concurso

ano | dardim | Modslidodes Atsticas | ESCOATes | deExpressio

letivo Criangas Escolas Alunos Escolas Alunos Exposigao | COnCurso

participantes | participantes | participantes | participantes | participantes de pintura
2010/11 277 111 2036 122 2846 183 529
2011/12 417 73 1590 55 1653 100 376
2012/13 360 81 1397 43 1154 99 634
2013/14 288 66 1488 54 1335 89 787
2014/15 330 78 1580 44 800 105 866
2015/16 289 107 1777 37 924 121 676
2016/17 322 96 1721 47 1120 118 1622
2017/18 334 90 1586 28 794 218 1218

A Semana Regional das Artes traduz-se num projeto em constante
movimento, em termos de programacgao e dos intervenientes. Alguns grupos
da comunidade tém vindo a ser integrados neste evento, incluindo de
escolas que envolvem encarregados de educagdo, funciondrios e
professores. Mais recentemente, passou a integrar o Festival Audiovisual e
Cinema Escolar (FACE), resultante do projeto Educamédia o qual tem vindo

29Fonte: Relatérios de Atividades da DSEAM.
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a envolver, cada vez mais, escolas da Regido. Evidenciamos, aqui, as
participagdes das formacgdes artisticas das atividades extraescolares da
DSEAM e do Conservatério, elevando esta semana a um outro nivel.
Centrada na dimensdo educativa das artes, mais especificamente, nas
praticas artisticas desenvolvidas em contexto formal, a SRA representa um
espacgo de exceléncia para fomentar didlogos entr(e) artes, quigd, um outro
entendimento das comensuragdes que uma pratica artistica regular pode
desencadeia.

O percurso da escola ao palco, tanto no espago escolar, quanto na
comunidade - através da participagdo na SRA, nos Espetaculos Interativos,
no Festival de Coros Escolares, no Festival de Danga Escolar, nas
comemoragdes dos dias mundiais da Voz, Teatro e Danga e, ainda, no
projeto A'corde®® - comporta a aquisicdo de competéncias artisticas,
sociais, emocionais e comunicacionais, basilares na formacdo dos nossos
alunos. Quem nunca passou pela experiéncia de ficar com os nervos em
franja quando tem de se apresentar em publico? Este processo pode ser
facilitado se, desde cedo, o aluno for habituado a atuar em palco. Por outro
lado, parece claro que os alunos, quando executam obras de maior
complexidade, empenham-se com maior afinco no seu trabalho, verificando-
se 0 mesmo em alguns daqueles projetos. Ora, as dificuldades ndo seriam
tao facilmente ultrapassadas caso se tratasse de um trabalho ao nivel da
sala de aula.

Referindo-se a participagdo de alunos em espetaculos com
profissionais, Sousa argumenta: “a responsabilidade, interesse, motivagao e
autoestima, sdo reforgados quando sabem que vao partilhar o seu trabalho
com um grupo profissional” (Sousa, 2010: 26), ao que acrescento a
“formagao de publicos” - o aluno quando participa nos eventos, traz a familia
consigo. E quando se fala da falta de publico em alguns espetaculos, esta
ligagdo entre a escola e a comunidade e institui¢des culturais podera ser
uma oportunidade para amenizar a situagdo, contribuindo, assim, para a
formagéo de publicos.

Todas estas praticas artisticas representam polos de agéo articulados
entre si, sob o chapéu da politica educativa regional, cuja aposta nas artes é
indiscutivel. A imagem seguinte representa uma tentativa de sistematizagao
do modelo que alicerga tais praticas.

30Projetos promovidos pela Diregao Regional de Educagéo, com a participagao de alunos do
ensino genérico.
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EDUCAGAO ARTISTICA NA RAM
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Figura 14. Modelo de intervengédo artistica nas escolas da RAM.

Em jeito de sintese, podemos afirmar que ndo restam duvidas em
relacdo as conquistas e aos desafios que 39 anos de aposta nas artes
representam. Assistimos a massificagdo das praticas artisticas, a
introducdo de professores especializados, a criagdo dos grupos de
recrutamento: 140 e 150, a uma oferta diversificada na area artistica, a
abertura da escola a comunidade, ao seu reconhecimento pela comunidade
e pelo poder politico. Todavia, ha ainda aspetos que importa
considerar/consolidar, nomeadamente, ao nivel: a) Das parcerias: (..) - “é
desejavel que as escolas (...) estabelegam parcerias com entidades externas
a escola” (GTEC, 2017: 16); b) Do envolvimento de artistas profissionais - A
educacgdo artistica de qualidade tende a caracterizar-se por uma forte
parceria entre as escolas e organizagOes artisticas externas e comunitarias
(Eurydyce, 2010); Da formagdo continua: - Uma Educacgédo Artistica de alta
qualidade carece de professores de arte altamente qualificados. Ndo ha
aprendizagem criativa sem ensino criativo (UNESCO, 2006); Da articulagédo
entre os ciclos, no sentido de garantir a continuidade das praticas artisticas
curriculares e dos projetos; Da estabilidade do corpo docente, considerando
a continuidade dos projetos.

Resta aditar que é deveras essencial que as artes sejam vistas como
um investimento nas futuras geragdes, pois serdo sempre uma mais valia
na formagdo pessoal, social e cultural das nossas criangas e jovens. E
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importante apostar na formacgéao cultural dos nossos alunos, pois como diria
Mario André3!, um povo sem cultura é um povo sem alma.
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ARTES NO CURRICULO: EXPRESSAO OU EDUCAGAQ?

Jesus Maria Sousa
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105 Funchal.

RESUMO

Por estar empenhada na formagéo integral da Pessoa, reconhego que a
educacgao estética e artistica constitui uma componente imprescindivel do
amplo legado cultural acumulado e merecedor de ser transmitido as novas
geracOes através do Curriculo, pois este corporifica a Cultura (Sousa, 2015).
E sendo as Artes parte importante da Cultura, pretendo, com base nos
documentos legais mais recentes da politica educativa portuguesa (OCEPE,
1997; OCEPE, 2016; CNEB, 2011; Perfil do Aluno a Saida da Escolaridade
Obrigatdria, 2017; DL 55/2018; Aprendizagens Essenciais-Educagéo
Artistica, 2018; Programa de Educacdo Estética e Artistica, 2018), analisar
criticamente, do ponto de vista curricular, a sua coeréncia interna no que diz
respeito a tensdo existente entre a designacdo de Expressdo e a de
Educacdo, apds ter procedido a clarificagdo de alguns conceitos, para
melhor se entender a argumentagao apresentada.

A comunicagdo conclui com a defesa da sensibilizagdo estética e
artistica na educagdo pré-escolar e escolar, na medida em que esta
contribui para o desenvolvimento integral do individuo, ao fomentar
autonomia, espirito de iniciativa, criatividade e imaginagdo, inteligéncia
emocional e desenvolvimento moral e cognitivo, capacidade de reflexdo
critica, bem como liberdade de pensamento e de agéo, tal como se encontra
plasmado no Roteiro da Educagdo Artistica, resultante da Conferéncia
Mundial de Educacao Artistica, realizada em Lisboa, em 2006, sob a égide
da UNESCO.

PARTE 1
Manifestagao de interesse e clarificagao de conceitos

Nao sendo eu oriunda do campo das artes, nao deixo por isso de estar
empenhada na formacgao integral da Pessoa, reconhecendo que a educagao
estética e artistica constitui uma componente imprescindivel do amplo
legado cultural acumulado e merecedor de ser transmitido as novas
geragoes por via do Curriculo, pois este corporifica a Cultura, como ja tive a
oportunidade de defender (Sousa, 2015). E sendo as Artes parte importante
da Cultura, pretendo, com base nos documentos legais mais recentes da
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politica educativa portuguesa, analisar criticamente, do ponto de vista
curricular, a sua coeréncia interna e consequente valorizagdo ou
desvalorizagdo no seio das orientagdes curriculares para a educagao pré-
escolar e do curriculo do 1° ciclo do ensino basico.

Com esta declaragé@o de intengdes, e ainda em termos introdutdrios,
procederei a clarificagdo de alguns conceitos, para melhor se entender a
minha argumentacao.

Natureza e Cultura

Contrapondo ao conceito de Natureza, vale a pena relembrar a
metdafora usada por Leach (1989), citada por Sousa (2015), para ilustrar a
Cultura...

“como a roupagem habilmente confecionada para cobrir o corpo
nu do homem natural. Esta imagem da bem a ideia de que o ser
humano nao se tem limitado a contemplar e a aceitar
passivamente o mundo natural que o rodeia, mas, antes, procura
modifica-lo, nele intervindo, quer através da criagdo de objetos
fisicos para responder as suas necessidades (muitas vezes
amplificando as suas caracteristicas pessoais naturais), quer
através de objetos imateriais como a linguagem, criada na
interagdo social (codificando o pensamento e os sentimentos),
os comportamentos, as crengas e as manifestagdes artisticas”
(in Sousa, 2015, pp. 171-172)

Contrariamente a muitas outras linguas onde estes dois conceitos se
contrapdem (“culture/nature”, em inglés, “culture/ nature”, em francés, ou
“Kultur/Natur”, em alemé&o), em lingua portuguesa ndo é tdo evidente este
tipo de relagdo antagonica. Ora, cabendo a Escola a apropriagdo pelo
aprendiz de todo um conjunto de conhecimentos, valores, habilidades,
costumes e tradigOes, isto é, a apropriagdo da heranga soécio-histérica
construida pelo homem ao longo dos tempos, as Artes tém um papel
fundamental.

Nao nos esquegamos de que Platdo, ao idealizar o sistema educativo
na sua “Republica”, preconizava uma educagdo geral obrigatéria para
“todos” até aos 20 anos, onde estivessem contempladas, de entre outras,
necessariamente duas matérias: a Musica, para permitir o controlo do
homem das partes inferiores da alma, e a Ginastica, para o controlo do
corpo, redundando na maxima da mens sana in corpore sano. Sao esses
bens culturais que ao longo dos séculos foram levando a interpenetragédo
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dos conceitos de Cultura e de Civilizagdo, no entendimento de que uma
pessoa culta ndo é natural, j& ultrapassou o estado selvagem, ou mesmo a
barbarie, seguindo a classificagdo de Morgan, referida por F. Engels (1984).

Cultura e Arte

Destringada assim a diferencga entre Natureza e Cultura, entre o que é
natural e o que é cultural, ou seja, o que é inato e o que é adquirido,
depreende-se que a Cultura é uma produgdo do homem, que envolve
aprendizagem que resultara sempre num artefacto cultural, num produto,
material ou imaterial, num objeto, simbdlico ou concreto. Sendo criagao, ha,
portanto, um criador, um artesdo, mas que nem sempre é artista. Em sentido
lato, pode-se dizer que toda a produgdo humana é cultural, mas nem toda a
producao humana é artistica.

Retomando as ideias de Platdo, quando se referia a Musica, como Arte,
este filésofo ressaltava o valor da beleza, da perfeigcdo e da harmonia que
tocava bem no fundo da alma, destacando a importancia da educacao
artistica no desenvolvimento pessoal do ser humano. No livro Il da
Republica, defendia que

“l..] a educagdo pela musica é capital, porque o ritmo e a
harmonia penetram mais fundo na alma e afetam-na mais
fortemente, trazendo consigo a perfeicdo, e tornando aquela
perfeita [...] aquele que foi educado nela, como devia, sentiria
mais agudamente as omissdes e imperfeigdes no trabalho ou na
conformagdo natural, e, suportando-as mal, e com razao,
honraria as coisas belas, e, acolhendo-as jubilosamente na sua
alma, com elas se alimentaria e tornar-se-ia um homem perfeito”
(Platdo. Livro IlI).

Considerava assim Platao que a beleza de uma obra de arte residiria no
estado espiritual que essa obra produzia em quem a contemplava, pois o
Belo era algo de espiritual e ndo material, sendo esse Belo a causa do Bem.

Por sua vez, Aristételes entendia que a obra de arte poderia ser um
estimulo que provocava descargas emocionais (catarse) no individuo,
proporcionando-lhe um estado de reequilibrio e acalmia.

Ao longo dos tempos, varios foram os filésofos, pedagogos, estudiosos
que descreveram os beneficios da arte na formagéo do ser humano, mas foi
sobretudo a partir da segunda metade do século vinte que as pesquisas
neste campo passaram a ter um maior relevo.
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Arte e Fruigao

Num artigo sobre “A espiritualidade estético-erética de Rubem Alves”,
Carlos Caldas (2018) transcreve a referéncia que esse autor faz a De
Doctrina Christiana de Santo Agostinho, quando refere que:

Ele [Santo Agostinho] escreve contemplando o paraiso: medita
sobre a ordem eterna que regula o prazer e a alegria [...]. O tema:
Algumas coisas sdo para serem fruidas, outras para serem
usadas, e outras ainda ha que sdo para serem fruidas e usadas.
As coisas que sdo para serem fruidas nos tornam felizes. As
coisas que sdo objetos de uso nos ajudam em nossos esforgos
na diregao da felicidade... Fruir uma coisa é amar essa coisa por
causa dela mesma (diligere propter se); usar uma coisa €&, por
outro lado, utiliza-la para se obter uma outra coisa (diligere
propter aliud) (in Caldas, 2018, p. 15).

Quando pensamos no desenho, no teatro, na pintura, na escultura, na
musica, ou na literatura, e num tempo em que tudo é quantificado em
termos da sua utilidade pratica, é facilmente compreensivel a notéria falta
de apoio as Artes.

Arte e Ciéncia

De entre as forgas culturais modeladoras da sociedade atual, a Ciéncia
destaca-se por essa dimenséo utilitarista de resolugdo de problemas. As
tecnologias derivadas dos conhecimentos cientificos, isto &, os produtos, os
artefactos simbdlicos ou concretos, como dizia atrds, condicionam a nossa
vivéncia e sobrevivéncia. Sendo ambas dimensdes culturais, enquanto
produtos do homem, a Arte e a Ciéncia tém em comum o seguinte: apoiam-
se na inovagao, na imaginagao, na criatividade, no avango da humanidade.

Uma e outra rompem com o estabelecido, buscam novas perspetivas,
pensam o impensdavel até ai. Pode-se, portanto, afirmar que tanto as
producoes artisticas como as cientificas sdo sempre criativas.

Arte e Comunicagao

Podendo ser um ato de criagdo individual, a Arte tem sempre impacto
no outro. Ligada a fruigcdo, ao prazer e a emogéao estética, quer no criador
como naquele que usufrui da criagdo (o espectador, o observador, o ouvinte,
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etc.), a Arte é também comunicacao, seja pela musica, pela danga, pela obra
literdria, pela pintura, pela escultura, pela fotografia, etc. A Arte completa-se
quando existe comunicagao, quando a obra criada tem eco no outro.

PARTE 2
Expressao e Educagao no Pré-escolar e no 1° Ciclo

Com base na clarificagdo de conceitos, pretendo com esta reflexao
indagar sobre o objetivo ultimo conferido as Artes na educagdo das
criangas, tendo em conta que a formagdo de futuros educadores e
professores, no ambito da licenciatura em Educagao Basica e do mestrado
em Educacgdo Pré-escolar e 1° ciclo do Ensino Basico, ciclos de estudos
promovidos pela UMa e, particularmente, pelo DCE, deve estar articulada
com as exigéncias das orientagdes curriculares para a educagéao pré-escolar
e as do curriculo do 1° ciclo do ensino basico, partindo do pressuposto de
que, mais do que formar artistas, é nossa responsabilidade formar pessoas
para a sensibilidade estética, para que consigam, por sua vez, desenvolvé-la
no publico com quem irdo trabalhar, isto &, as criangas.

Serd este o nosso foco de andlise.

Recuando no tempo, e ao nivel das OCEPE, “Orientagdes Curriculares
para a Educagdo Pré-Escolar” (1997), decorrentes do Despacho n°® 5220/97,
de 4 de agosto, existiam 3 Areas de conteudo:

« Area de Formacao Pessoal e Social
« Area de Express&o e de Comunicagéo
+ Area de Conhecimento do Mundo.

Em termos de sensibilizagdo estética a tdnica era colocada nas
Expressoes: Expressdo Motora, Expressdo Dramatica, Expressdo Pldstica e
Expressdo Musical, enquanto Dominios das Expressoes, a par do Dominio
da Linguagem Oral e Abordagem a Escrita, e do Dominio da Matematica,
integrando a mesma Area de Expressdo e Comunicagao.

Com as novas OCEPE, “Orientagdes Curriculares para a Educagéo Pré-
Escolar” (2016), mantendo-se as mesmas 3 grandes Areas de conteudo, a
Area de Expressdo e Comunicacédo sofreu algumas alteracdes ao nivel dos
Dominios que passaram a ser 4, ao invés de 3, deixando cair por terra a
designacao de Expressdes, ao optar pela de Educagao:

* Educagao Fisica
e Educagao Artistica
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+ Linguagem Oral e Abordagem a Escrita
« Matematica.

Numa andlise de discurso mais fina, a mudanga para Educacao
pressupbe uma maior orientagdo num determinado sentido, ao invés de
Expressdo, que indicia, salvo melhor opinido, a ideia de livre expresséo.
Temos assim a Educagéo Fisica e a Educagdo Artistica, com esta Ultima a
integrar entdo os Subdominios de Artes Visuais, Jogo Dramatico/Teatro,
Musica e Danca. Relativamente as Artes Visuais existia uma referéncia
explicita a pintura, desenho, escultura, arquitetura, gravura e fotografia.

Relativamente ao 1° ciclo, e se recuarmos até 2001, e ao seu “Curriculo
Nacional do Ensino Basico: Competéncias Essenciais” (2001), vemos que no
capitulo dedicado as Competéncias Gerais, se aludia levemente as Artes
quando referia o propdsito de desenvolvimento do sentido de apreciagédo
estética do mundo, o qual concretizava depois, em termos de Competéncias
Especificas, na Educagao Artistica, enunciando que esta se desenvolvia
maioritariamente através de quatro grandes areas artisticas, presentes ao
longo dos trés ciclos:

» Expressao Plastica e Educagao Visual
« Expressao e Educagao Musical

+ Expressao Dramatica/Teatro

» Expressao Fisico-Motora/Danga.

Apesar de estas quatro areas contemplarem o termo “Expressao”, elas
decorriam da “Educagdo Artistica”, com algumas areas contemplando as
duas designagoes: “Expressao Plastica e Educagao Visual” e “Expressao e
Educacao Musical”. Por outro lado, os programas resultantes revelavam
também alguma hesitagdo entre a designacdo de Expressdo e a de
Educagdo, abarcando a Educagdo Visual (ja ndo se referia a Expressdo
Plastica), a Musica (sem mengdo a Expressdo e Educagdo Musical), a
Expressdo Dramatica/Teatro (neste caso existe coincidéncia) e a Danga
(sem se referir a Expressao Fisico-Motora, levantando alguns problemas de
interpretacdo relativamente a Educagao Fisica, que detinha um programa a
parte).

Na introdugé@o a Educacao Artistica em geral, o documento orientador
referia que

“as artes sd@o elementos indispensaveis no desenvolvimento da
expressdo pessoal, social e cultural do aluno. Sdo formas de
saber que articulam imaginagdo, razdo e emocgdo. Elas
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perpassam as vidas das pessoas, trazendo novas perspectivas,
formas e densidades ao ambiente e a sociedade em que se vive”
(2001, p. 149)

A literacia em Artes pressupunha assim competéncias comuns a todas
as disciplinas artisticas, englobando a “apropriagdo das linguagens
elementares das artes”, o “desenvolvimento da capacidade de expressao e
comunicagdo”, o “desenvolvimento da criatividade” e a “compreensado das
artes no contexto”.

Dez anos depois, o Despacho n°® 17169/2011 acabou por revogar esse
Curriculo Nacional, evocando falta de utilidade do documento e ideias
ultrapassadas e questiondveis. Com o Decreto-Lei n°® 139/2012, de 5 de
julho, foi entdo publicado o Curriculo do 1° ciclo do Ensino Béasico (2012)
que, nas Areas disciplinares de frequéncia obrigatéria, além de Portugués,
Matematica e Estudo do Meio, como anteriormente, contemplava de novo
as Expressoes, subdivididas em Expressoes Artisticas e Expressoes Fisico-
Motoras, ndo especificando, todavia, as suas subdreas. Neste caso, ndo se
enveredou pela designagdo de “Educacdo” (Educagdo Artistica e Educacéo
Fisica), mas pela separacéo entre as Expressdes Artisticas e as Expressdes
Fisico-Motoras.

Recentemente, a partir de 2018, as designacgdes para este mesmo nivel
de ensino (1° ciclo do agora chamado Ensino Basico Geral) pendem ja para
a designagao de Educagao Artistica e Educagao Fisica, acertando o passo
com as OCEPE de 2016. No que diz respeito a Educagéo Artistica, constam
agora explicitamente as Artes Visuais, a Expressdo Dramatica/Teatro, a
Danca e a Mdsica (cf. Decreto-Lei n® 55/2018, de 6 de julho), com os
respetivos programas sob a designacdo de Aprendizagens Essenciais do
Ensino Bdasico, homologados pelo Despacho n.° 6944-A/2018, de 19 de
julho, ou seja, pouco mais de dez dias depois de publicado o Decreto-Lei da
reorganizagdo curricular, tornando desse modo bastante clara a
concertacdo dos vdarios documentos legais, até porque essas
Aprendizagens Essenciais (AE) sdo, por sua vez, definidas em articulagao
com “O Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria”, homologado
um ano antes através do Despacho n.° 6478/2017, 26 de julho, como
referencial e matriz comum para todas as escolas e ofertas educativas no
ambito da escolaridade obrigatéria.

Guilherme Oliveira Martins, no Prefacio, defende que

“As humanidades hoje tém de ligar educacgao, cultura e ciéncia,
saber e saber fazer. O processo da criagdo e da inovagéo tem de
ser visto relativamente ao poeta, ao artista, ao artesdo, ao
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cientista, ao desportista, ao técnico — em suma a pessoa
concreta que todos somos. Um perfil de base humanista
significa a consideragao de uma sociedade centrada na pessoa e
na dignidade humana como valores fundamentais” (2017, p. 6).

Apostando na formagdo de um cidaddo munido de “mudltiplas
literacias”, a saida da escolaridade obrigatéria, o Perfil encontra-se
organizado em Areas de Competéncias. No que diz respeito & Area da
Sensibilidade Estética e Artistica, o documento preconiza o seguinte:

As competéncias na area de Sensibilidade estética e artistica
dizem respeito a processos de experimentagao, de interpretagao
e de fruicdo de diferentes realidades culturais, para o
desenvolvimento da expressividade pessoal e social dos alunos.
Compreendem o dominio de processos técnicos e performativos
envolvidos na criagéo artistica, possibilitando o desenvolvimento
de critérios estéticos para o juizo critico e para o gosto, numa
vivéncia cultural informada (id., p. 28).

Deixando, do meu ponto de vista subjetivo, alguma marca sobre uma
tendéncia de Educagao (enquanto condugdo, orientagdo consciente) a
sobrepor-se a de Expressao, tem inicio o Programa de Educagao Estética e
Artistica (PEEA) em contexto escolar, enquanto plano de intervengdo no
dominio das diferentes formas de arte, abrangendo numa primeira fase a
Educacgao Pré-escolar e o 1° ciclo do Ensino Basico, mas com a intengao de
prosseguir pelos demais niveis de ensino. De novo com designagdes néao
totalmente coincidentes (Educagao e Expressdo Plastica, Educagao e
Expressdo Musical, Movimento e Drama/Teatro e Dancga) a ideia é a de
reforgar parcerias entre as escolas e as instituicdes culturais, envolvendo
ndo so6 as criangas e os docentes, como também as familias, no gosto pelas
diferentes formas artisticas.

PARTE 3
Concluindo pela sensibilizagao estética e artistica

Quer seja pela Educagao quer pela Expressao (a discussdo deve ser
levada a cabo pelos proprios especialistas), interessa ao nivel do Curriculo
dar o devido valor a sensibilizagcdo estética e artistica na educagao pré-
escolar e escolar, pelo seu inestimavel contributo para o desenvolvimento
integral do individuo, porque lhe confere, ou pelo menos nele fomenta,
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autonomia, espirito de iniciativa, criatividade e imaginagdo, inteligéncia
emocional e desenvolvimento moral e cognitivo, capacidade de reflexdo
critica, bem como liberdade de pensamento e de agéo, tal como se encontra
plasmado no Roteiro da Educagdo Artistica, resultante da Conferéncia
Mundial de Educacao Artistica, realizada em Lisboa, em 2006, sob a égide
da UNESCO.

Ja Porcher (1982), no seu livro “Educacgdo Artistica: Luxo ou
Necessidade?”, havia defendido os beneficios da Educacdo Artistica para
além das belas-artes e das belas obras, quando ela consegue mobilizar a
consciencializagdo da beleza do meio ambiente natural e sua preservacgao,
ou quando, para além das aptiddes artisticas especificas, ela consegue
promover o desenvolvimento global da personalidade.

De facto, as competéncias artisticas mobilizam sentimentos, emogdes
e conhecimentos, a partir de imagens, sons e movimentos, num terreno
propicio a interdisciplinaridade e a interacdo de multiplas inteligéncias
(Gardner et al, 1996). E sabendo ndés que a criatividade assenta na
mobilizagdo e integracdo de conhecimentos e experiéncias de vida,
permitindo o salto do universo real para o universo simbdlico, e que o
sentido estético é desenvolvido a partir da fruicdo de diferentes
manifestagdes artisticas, que representem diferentes épocas, culturas e
estilos, em dareas diversificadas da Mdsica, do Teatro, da Danga e das Artes
Visuais, € necessadrio portanto que o curriculo proporcione espagos de
liberdade, de prazer e de vivéncia ludica, onde a crianga reforce a sua
autoestima pela capacidade de realizagao e pelo reconhecimento dos seus
pares.
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RESUMO

Neste artigo, tendo como ponto de partida as Areas de Competéncias
do Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria, procuramos
perceber a importancia do Pensamento Critico e do Pensamento Criativo,
bem como da Sensibilidade Estética e Artistica nas Aprendizagens
Essenciais do 1° Ciclo do Ensino Basico, em conformidade com o Decreto-
Lei n° 55/2018 de 6 de julho, que estabelece o curriculo dos ensinos basico
e secundario.

Da analise documental efetuada, e tendo por base os Descritores do
Perfil dos Alunos, associados as Areas de Competéncias, registaram-se
evidéncias de uma valorizagdo do Pensamento Critico e do Pensamento
Criativo, em oposicdo ao que sucede na Area de Competéncia da
Sensibilidade Estética e Artistica.

Constatou-se que é pretendido um perfil de aluno, que seja, sobretudo,
conhecedor/sabedor/culto/informado; sistematizador/organizador; criativo;
comunicador; questionador; critico/analitico e responsavel/auténomo,
visando a mobilizagdo de multiplas literacias e o desenvolvimento de
valores e competéncias, tendo por base uma formagao centrada na pessoa
e na dignidade humana.

POLITICAS EDUCATIVAS: EIXOS DE MUDANGA CURRICULAR

O curriculo “enquanto medula de todo o processo de escolarizagao”
(Paraskeva, 2005, p. 322) tem sido um alvo privilegiado das politicas
educativas, cuja importancia tem sido patenteada pelas sucessivas
reformas curriculares. A “curricularizagdo” das reformas educativas
consiste, no parecer de Pacheco (2008, p. 24), em alteragdes que nao se
envolvem diretamente com as mudancgas estratégicas e inovadoras.

Durante séculos, o curriculo consistiu numa colegdo organizada de
conteddos, objetivos e métodos de avaliagdo impregnados de uma
racionalidade técnica em consonancia com o mundo do trabalho, no
contexto da revolugdo industrial. Foram varios os movimentos que
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pretendiam reagir a esta concegéao tradicional do curriculo, conduzidos por
vdrios autores, entre os quais, Giroux e McLaren (2002, p. 144) que
defendem a ideia de que escola e o curriculo devem atuar como “esferas
publicas democraticas”, consistindo num espacgo onde é essencial “dar voz”
aos estudantes e transformar os professores em ‘“intelectuais
transformadores” (Giroux, 1997. p. 163), capazes de interpretar os contextos
educativos, para colocar em pratica um conjunto de agbes estratégicas
propicias as aprendizagens, objetivo ultimo da gestdo diferenciada do
curriculo (Flores e Flores, 1998).

Sao muitos os normativos legais que procuram definir medidas de
politica educativa, no sentido de alargar a escolaridade obrigatéria e
assegurar mais qualidade nas aprendizagens e as melhores oportunidades
para todos os alunos. Considerando que “a politica educativa corresponde
ao conjunto de decisbes oriundas do sistema politico, englobando as
intengbes e estratégias determinadas pelos critérios ideoldgicos e pelas
necessidades reconhecidas como validas socialmente” (Pacheco, 2005, p.
61), procuramos perceber o que é que as politicas educativas nos reservam
no que diz respeito as questdes curriculares e as implicagbes nas praticas
pedagdgicas.

As politicas educativas atuais outorgam novos poderes a escola,
atribuindo a possibilidade de criagdo de novos projetos, de acordo com as
especificidades dos varios contextos escolares. Com efeito, nem a escola
se traduz num espago “despersonalizado e tutelado a disténcia pelo poder
central” (Fernandes, 2000, p. 33), nem o curriculo pode ser restrito a
conteudos e objetivos definidos para todos, sendo crucial edificar uma
escola capaz de implementar as mudangas necessarias e corresponder aos
desafios colocados pelas novas realidades educativas, razao pela qual lhes
deve ser atribuido poder de deciséo.

Névoa (1991, p. 72) acautela, no entanto, que “as escolas ndo podem
mudar sem o empenhamento dos professores, e estes ndo podem mudar
sem uma transformagdo das instituicdes em que trabalham”, razdo pela
qual o seu desenvolvimento profissional se articula intimamente com as
escolas e os seus projetos.

Esta ideia é atestada por Pacheco (2008, p. 23), segundo o qual,
organizagado escolar sera o lugar principal da construgdo dos projetos de
formacao, pois “(...) ndo é possivel, por mais prescricdo que possa existir,
falar-se de um curriculo fechado, de um curriculo a prova de professores”.

Nesta ordem de ideias, surge o Perfil dos Alunos a Saida da
escolaridade obrigatéria, assumido como um documento de referéncia para
o sistema educativo, com o principal proposito de assegurar a necessaria
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convergéncia e articulagdo das vdrias deliberagdes curriculares.
Consubstancia uma matriz, que sustenta orientagbes curriculares
significativas para todos os agentes educativos, assumindo uma natureza
abrangente e transversal, j@ que, ndo obstante a especificidade dos
percursos escolares, importa criar consensos sociais sobre as
competéncias que os alunos deverdo desenvolver nas mais variadas areas
do saber.

E, precisamente, por este motivo que este Perfil dos Alunos se
apresenta organizado em principios, valores e areas de competéncias, as
quais compreendem combinagdes complexas de conhecimentos,
capacidades e atitudes e resultam de fatores cognitivos, metacognitivos,
sociais e emocionais, fisicos e praticos.

pRINCIPIOg

SENSIBILIDADE ‘ anE
ESTETICAE s
ARTSTICA ' COMUNICACAO

LIBERDADE
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T
Rore E INTEGRIDADE
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Figura 1. Esquema concetual do Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria.

S&do dez as competéncias previstas (fig. 1) para os jovens alcangarem
no final da escolaridade obrigatdria: (1) linguagens e textos, (2) informacgéo
e comunicacgéo, (3) raciocinio e resolugdo de problemas; (4) pensamento
critico e pensamento criativo; (5) relacionamento interpessoal; (6)
desenvolvimento pessoal e autonomia; (7) bem-estar, satde e ambiente; (8)
sensibilidade estética e artistica; (9) saber cientifico e tecnoldgico; (10)
consciéncia e dominio do corpo.

O Perfil dos Alunos aponta para uma educagdo escolar em que
os alunos desta geracgao global constroem e sedimentam uma
cultura cientifica e artistica de base humanista. Para tal,
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mobilizam valores e competéncias que lhes permitem intervir na
vida e na histéria dos individuos e das sociedades, tomar
decisdes livres e fundamentadas sobre questdes naturais,
sociais e éticas, e dispor de uma capacidade de participagao
civica, ativa, consciente e responsavel (DGE, 2017, p. 10).

Associados a cada uma destas competéncias e visando o seu
desenvolvimento, encontramos descritores relativos a capacidades e
atitudes a promover nos alunos, designadamente: Comunicador;
Conhecedor/sabedor/Culto/ Informado; Sistematizador/ organizador;
Respeitador da diferenga/ do outro; Participativo/ Colaborador; Criativo;
Questionador; Leitor; Responsavel/Auténomo; Indagador/ Investigador;
Critico/Analitico.

PENSAMENTO CRITICO E PENSAMENTO CRIATIVO

Considerando como ponto de referéncia as areas de desenvolvimento e
aquisicdo de competéncias-chave do Perfil dos Alunos a Saida da
escolaridade obrigatéria (Despacho n.° 6478/2017 de 26 de julho), nos
propusemos compreender a relevancia do desenvolvimento do pensamento
critico e criativo, no ambito das novas orientagdes curriculares para os
ensinos bdsico e secundario. Assim, e projetando o foco para as escolas,
enquanto instituicdes educativas, acreditamos que estas desempenham um
papel crucial no desenvolvimento do pensamento critico e criativo nos
alunos.

As competéncias inerentes a drea do pensamento critico envolvem a
atribuicdo de sentidos as informagbes e as experiéncias, e o
desenvolvimento de novas ideias e de argumentagdes assentes em diversas
principios e dimensdes. Ja no que se refere ao pensamento criativo, importa
promover a gestédo e aplicagdo de novas ideias em contextos especificos, a
abordagem das situagbes a partir de diferentes perspetivas, e a
identificagdo de solugdes alternativas, permitindo, igualmente, a avaliagéo
do impacto das suas decis0es e a criagdo de novos cendrios (DGE, 2017).

0 desafio langado as escolas, incentivando-as a se transformarem em
espagos  culturalmente mais desafiantes e  significativos, e
educacionalmente mais ambiciosos e influentes (Trindade, 2018) exige aos
professores a utilizagdo de novas metodologias que proporcionem
diferentes estilos de aprendizagem, através de cenarios inovadores,
favorecendo espago a emergéncia do pensamento critico e criativo.

Canalizando para o documento que desenha o Perfil dos Alunos a saida
da Escolaridade Obrigatoria, mais concretamente, as competéncias na area
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do pensamento criativo, deparamo-nos com um conjunto de descritores
operativos que enunciam e ilustram o desenvolvimento das aprendizagens.
Pretende-se que os alunos desenvolvam ideias e projetos criativos
contextualizados, recorrendo a imaginagdo, inventividade, agilidade e
flexibilidade, dispostos a assumir riscos para imaginar além do
conhecimento existente, com o objetivo de promover a criatividade e a
inovacdo (DGE, 2017). Sendo que, e paralelamente ao observar, analisar e
discutir ideias, processos ou produtos, o aluno ira recorrer a critérios, a fim
de apreciar essas ideias e construir argumentos a sua fundamentagéo,
avaliando as suas decisdes e opgdes (Trindade, 2018).

Neste alinhamento, depreende-se que o desenvolvimento do
pensamento criativo estd conectado com o desenvolvimento do
pensamento critico, ou seja, para criar, é fundamental ter capacidade critica,
competéncia que pode ser desenvolvida ao longo de toda a vida.

No ambito da psicologia cognitiva, Sternberg (2008) diz-nos que o
pensamento critico resulta dos processos mentais, estratégias e de
representagdes que se utilizam para resolver problemas, tomar decisdes e
aprender novos conceitos. Neste sentido, o pensamento critico baseia-se
numa estratégia mental, pela qual o individuo atinge juizos proprios,
exigindo de si mesmo um trabalho de questionamento e de analise.

E como potenciar o pensamento critico alinhado ao pensamento
criativo? Rocha e Fonseca (2017) dizem ser fundamental a criagdo de
ambientes e a utilizagdo de metodologias que proporcionem abertura a
experiéncia, e por sua vez, desenvolva a curiosidade, os interesses, a
autonomia, a autoconfianga, a sensibilidade aos problemas, a
autorrealizacdo e a perseveranga, a introversdo, a flexibilidade de
pensamento, a independéncia de julgamento, o ndo conformismo e a
tolerancia a ambiguidade.

A luz do pensamento de Michael Scriven e de Richard Paul (2007), um
pensador critico é capaz de:

raises vital questions and problems, formulating them clearly and
precisely; gathers and assesses relevant information, using
abstract ideas to interpret it effectively comes to well-reasoned
conclusions and solutions, testing them against relevant criteria
and standards; thinks openmindedly within alternative systems of
thought, recognizing and assessing, as need be, their assumptions,
implications, and practical consequences;, and communicates
effectively with others in figuring out solutions to complex
problems (p. 2).
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Destas ilagdes, podemos afirmar que o pensamento critico é o modo
de pensar sobre qualquer assunto, contetido ou problema, cujo pensador
tem a habilidade de aprimorar o seu pensamento através de estruturas
inerentes a0 mesmo.

Reportando para o pensamento criativo, este podera ser original ou
inovador e apropriado, e apresenta solugdes possiveis, adequadas e reais
perante um problema de forma criativa. Porém, o ser criativo ndo significa
necessariamente ter um pensamento criativo. A este respeito, Sadowsky e
Connolly (1999) referem que o pensamento criativo sendo um processo,
constitui-se por cinco fases:

1. Perceber a existéncia de um problema: o pensamento criativo
é utilizado na solugdo de problemas, portanto ele sé6 existira
perante um problema;

2. Pesquisar e armazenar dados: a capacidade de possuir
dados/informagdes em diversos aspetos melhora a
capacidade de encontrar solugdes. Quanto maior for a
possibilidade de acesso mental a esses dados, maior serd a
possibilidade da sua utilizagdo de modo eficaz;

3. Incubagao: fase em que o problema é desfocado, porém nao
deixa de ser reconhecido. Mentalmente poderdo emergir
outras possibilidades na analise das solugdes;

4. Insight e iluminagdao: momento em que aparentemente ocorre
a solugao;

5. Avaliagao ou verificagdo: etapa em que a solugdo criativa
deve ser avaliada a fim de aferir a sua aplicabilidade e
eficacia.

Desta forma, o pensamento criativo nos alunos é reconhecido como
um processo mental que, além de utilizar a criatividade na solugéo eficaz de
problemas, é estimulado e desenvolvido, reconhecendo que os elementos
basicos para o desenvolvimento da criatividade emergem dos processos
sociais, das vivéncias dos alunos e dos ambientes estimuladores.

Alencar (1986), tal como Gardner (2008) referem que todo o ser
humano apresenta um certo grau de habilidades criativas e estas podem ser
desenvolvidas e aprimoradas através da pratica e do treino. Nesta
perspetiva, a criatividade é compreendida como fenémeno humano
mediado pela inteligéncia e influenciada pela aprendizagem. J& numa
perspetiva cognitivista, Gardner (2002) fundamenta a relagdo dialética
existente entre a criatividade e a inteligéncia ao afirmar que,
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Uma competéncia intelectual humana deve apresentar um
conjunto de habilidades de resolugdo de problemas, capacitando
o individuo a resolver problemas ou dificuldades que ele
encontra e, quando adequado, a criar um produto eficaz e deve
também apresentar o potencial para encontrar ou criar
problemas por meio disso propiciando o lastro para a aquisi¢cao
de conhecimento novo (p. 46).

Robinson (2010) refere que a criatividade se assemelha muito a
literacia, porque se alguém ndo souber ler nem escrever, ndo se assume de
imediato a sua incapacidade de o fazer, apenas que nado aprendeu a fazé-lo.
O mesmo acontece com a criatividade, o mesmo autor considera-a tdo
importante na educagdo, quanto a alfabetizagdo. Assim, o ser criativo na
sala de aula, ndo é apenas ter ideias e deixar o pensamento fluir, mas
também envolve,

(...) refining, testing and focusing what you're doing. It's about
original thinking on the part of the individual, and it's also about
judging critically whether the work in process is taking the right
shape and is worthwhile, at least for the person producing it
(Robinson, 2010, p. 119).

Neste alinhamento, a habilidade em criar e ser critico é definida por
Robinson (2016) como "ability to analyse information and ideas and to form
reasoned arguments and judgments” (p. 137), que associada aos skills de
comunicagdo e em colaboragdo, sao fatores que promovem a
aprendizagem do aluno.

Deste modo, compete a escola priorizar a articulagdo entre os
programas curriculares e os projetos a desenvolver, possibilitando espagos
para a criatividade e para o desenvolvimento das capacidades naturais dos
alunos, de modo a capacita-los a se afirmarem no mundo, porque todos
nascemos com enormes capacidades criativas, mas que precisam de ser
desenvolvidas (Robinson, 2010).

Para desenvolver este pensamento criativo, Robinson (2016) salienta a
necessidade da ocorréncia de trés premissas fundamentais nos alunos:
motivagao, confianga e criatividade. A motivagao relaciona-se com a paixao
dos alunos pela disciplina, fazendo com que deem o melhor de si; a
confianga ajuda-os a adquirirem as destrezas e conhecimentos, tornando-os
seguros e independentes e capazes de aprofundar ainda mais esses
mesmos conhecimentos; a criatividade, por seu turno, leva-os a
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experimentar, a investigar, a questionar, fortalecendo assim um conjunto de
competéncias desenvolvimentais e sociais.

Desta inferéncia, entenda-se que o pensamento criativo pode e deve ser
estimulado, acreditando que todas as pessoas tém um potencial criativo. Ao
olharmos para os principios orientadores da aprendizagem defendidos pela
UNESCO e pela International Bureau of Education (IBE), The Guiding
Principles for Learning in the twenty-first Century (2016), é dado énfase ao
pensamento criativo no individuo, cujo processo criativo integra os
seguintes elementos: utilidade, originalidade e estética:

Utility
plausibiliey, suitability,
appropriateness

A onginaiy

Aesthetics little ¢ - newness
to the individual
by ¢ - newwness to

the world ar society

emotion, elegance

Figura 2. Elementos essenciais e comuns as diferentes definigdes de criatividade. Fonte: The
Guiding Principles for Learning in the twenty-first Century, 2016, p. 16.

Neste sentido, a criatividade é tida como uma utilidade na medida em
que é legitimada e adequa-se ao seu propésito. E ainda considerada original
sob duas vertentes: para o individuo que cria e para a sociedade. E por fim, a
criatividade é estética porque acarreta emogédo e elegancia. Digamos que
estes elementos sdo a esséncia do processo criativo, através dos quais a
crianga/aluno perspetiva novas situagdes, novas abordagens e responde
aos desafios com emocdo e requinte, como se encontra expresso nos
principios defendidos pelas referidas Organizagdes, “Students use creativity
to rethink situations from new perspectives, to see approaches that are not
apparent at first, and to respond to situations with elegance, utility, and
novelty” (2016, p. 16). 0 mesmo documento refere ainda a criatividade como
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um processo criativo automatico e controlado, consciente e inconsciente, e
que contém as seguintes fases: “Preparation (detecting a problem and
gathering data); Incubation (stepping away from the problem for a period of
time); lllumination (a new idea or solution emerges, often unexpectedly);
Verification (the new idea or solution is examined or tested)” (2016, p. 16).

Assim, o processo criativo sO é realizavel quando recorre ao
conhecimento e as habilidades dos alunos, o que leva a reconhecer a
criatividade como a powerful extension of learning.

The Guiding Principles for Learning in the twenty-first Century (2016)
destaca a necessidade das escolas em identificar ativamente as melhores
maneiras de desenvolver o pensamento criativo dentro e fora da sala de
aula. Deste modo, a criatividade deve ser levada em consideragdo nas
decisbes tomadas sobre:

»  Staff recruitment;

e  Setting aside time in the curriculum for students and teachers to
develop creative thinking;

» Allowing students to play a leading role in their own learning;

e Making sure that students take time to review their learning from
multiple perspectives;

e The creation of spaces in schools that allow for creative activity;

e Codes of behaviour and classroom procedures that value and
promote creativity. (The Guiding Principles for Learning in the
twenty-first Century, 2016, p. 17).

Como podemos verificar, existe um conjunto de fatores que sao
cruciais quando se pretende criar condi¢des para o desenvolvimento do
pensamento criativo no aluno, desde a equipa pedagdgica envolvida, ao
utilizar tempos no curriculo para que possa ser desenvolvido o pensamento
criativo, aos estimulos que sdo dados aos alunos, e ainda, as oportunidades
que lhes permitem serem eles os lideres da sua aprendizagem.

Confirma-se a correlagdo existente entre o pensamento critico e o
pensamento criativo, sendo que o ser critico exige criatividade, e o ser
criativo exige ser criticidade.
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Pensamento Critico
Capacidade de pensar

Criatividade de forma atenta,
Capacidade de gerar estratégica e critica
produtos acerca da qualidade
“intelectuais” desses produtos
“intelectuais”

Figura 3. Intersegdo da Criatividade e Pensamento Critico. Fonte: (Bailin, 2002; Bonk & Smith,
1998; Ennis, 1985; Paul & Elder, 2006; Thayer-Bacon, 2000)32.

Por outras palavras, o pensamento critico é a forca motriz da
criatividade, e ambos surgem como pegas elementares “num mundo em
mudanga, onde é preciso estar constantemente disponivel perante novas
situagdes que exigem respostas divergentes” (Aguirre, 2005, p. 173).

Podemos reter que a escola e os professores tém um papel primordial
na criagdo de ambientes educativos que promovam o pensamento critico e
criativo, valorizando o conhecimento como ponto de partida.

Assim, e como em qualquer projeto de mudanga, que se torna objeto de
uma interpretagdo por parte de cada professor, estes novos desafios
educacionais e politicos, ao investirem nas competéncias fundamentais
para o aluno do século XXI, invocam as escolas e aos professores, a criagdo
de metodologias inovadoras e diversificadas que possam promover
aprendizagens ativas e significativas aos alunos.

Sera pertinente questionar se as escolas estao preparadas para uma
nova dinamica organizacional que permita a construgcdo de ambientes
inovadores de aprendizagem que fomentem o pensamento critico e criativo
nos alunos. Certo ¢, se as escolas querem desenvolver modelos de inovagéo
pedagogica eficazes, tém que trabalhar no sentido de se tornarem
organizagdes aprendentes (Santos-Guerra, 2001), criando condigGes

$2http://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Psicologia/como_potenciar_o_pensamento_critico
_e_criativo.pdf.
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organizacionais para que possam existir novos espagos de agado
pedagdgica.

CONJUGANDO A MATETICA

A escola atual impdem- se novos desafios, plasmados nos imperativos
legais que consagram uma “maior flexibilidade na gestao curricular, com
vista a dinamizagdo de trabalho interdisciplinar, de modo a aprofundar,
reforgar e enriquecer as Aprendizagens Essenciais” (Decreto-Lei n.55/2018,
Preambulo).

A escala global objetivam-se posicionamentos e reconhece-se a
emergéncia da rutura paradigmatica. No discurso dos decisores politicos ha
uma nova consciencializagdo que leva ao surgimento de novos olhares e
perspetivas consubstanciado no relatério da OCDE: The Future of Education
and Skills — Education 2030, onde se considera que face a explosdo de
conhecimento cientifico e a emergéncia de problemas sociais cada vez
mais complexos “(...) it is appropriate that curricula should continue to evolve,
perhaps in radical ways. Need for new solutions in a rapidly changing world”
(2018, p. 3).

Estas novas orientagdes apontam para um novo conceito de curriculo,
dindmico e contextualizado “should be developed from "predetermined and
static" to "adaptable and dynamic" (p. 7), consequéncia das novas exigéncias
sociais e das novas necessidades de aprendizagem de cada individuo.

O mesmo relatério remete para a necessdria “Authenticity. Learners
should be able to link their learning experiences to the real world and have a
sense of purpose in their learning. This requires interdisciplinary and
collaborative learning alongside mastery of discipline-based knowledge”(p.
7). E por isso, necessério, tal como prevé o Decreto-Lei n.° 55/2018
“desenvolver nos alunos competéncias que lhes permitam questionar os
saberes estabelecidos, integrar conhecimentos emergentes, comunicar
eficientemente e resolver problemas complexos” (Predmbulo, p. 2928).

Estamos perante o reconhecimento da importancia da habilidade para
aprender, ou seja, falamos da “matética” transformada em arte por Papert
(2008), que em convergéncia com os normativos, identifica:

A habilidade mais determinante do padrdao de vida de uma
pessoa é a capacidade de aprender novas habilidades, assimilar
novos conceitos, avaliar novas situagdes, lidar com o inesperado.
Isso serad cada vez mais verdadeiro no futuro: a habilidade para
competir tornou-se a habilidade de aprender (p. 13).
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Mas, concluido o diagndstico, centremo-nos na terapéutica, as
designadas solugdes que Papert (2008), numa conjugacdo perfeita entre
Matética e Inovagdo reconhece: “[..] se quisermos novas formas de
aprendizagem, necessitamos de um tipo diferente de teoria de
aprendizagem” (p.34) e acrescenta “[...] estou convencido que a melhor
aprendizagem ocorre quando o aprendiz assume o comando” (p.37). Trata-
se de uma nova focalizagdo do essencial, que deslocaliza a atengdo na
didatica para a matética, ou seja, da arte de ensinar para a arte de aprender,
“[...] a meta é ensinar de forma a produzir a maior aprendizagem a partir do
minimo de ensino” (p. 134).

Neste contexto epistemoldgico, o professor-mediador dara enfoque ao
desempenho do aprendiz, interpelando-o no sentido da resolugdo das
situagdes/problema, dando-lhe condigbes, a partir da saturagdo dos
ambientes de aprendizagem a partir dos quais os aprendizes edificardo
novos constructos, assertivos e essenciais ao seu desenvolvimento.

A ARTE DE APRENDER A SER PROFESSOR NO SECULO XXI

Por muito que se pretenda veicular no curriculo, e no seu mais recente
enquadramento que o apadrinha com a autonomia e a flexibilidade, a
necessidade de desvelar outras possiveis formas de construgédo da escola,
impele-nos a consubstanciar, de igual forma, o lugar do professor no
discurso da descentralizagdo da escola, das praticas pedagdgicas e quica
da reconfiguragao de um perfil docente para o século XXI.

O Decreto-Lei n.° 55/2018 de 6 de julho manifesta, no seu conjunto
articulado de 23 principios orientadores para a concegao, operacionalizagdo
e avaliagdo das aprendizagens do curriculo dos ensinos basico e
secundario, um sentido de autonomia para o desenvolvimento curricular que
embora alimente, como processo, a (des)construgdo do perfil de aluno a
saida da escolaridade obrigatéria, evidencia, possibilidades varias de
empoderar os instrumentos de planeamento curricular, bem como as
dindmicas pedagdgicas ao nivel da escola.

Todavia, se o referido processo, tende a colocar o acento ténico na
garantia de que todos os alunos, independentemente da oferta educativa e
formativa que frequentam, alcancem as competéncias definidas no Perfil
dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatdria (art. 6.°, 1.) é, ndo menos
verdade, que essa finalidade coloca, igualmente, a tonicidade das praticas
no exercicio pedagdgico do professor. Se, por um lado, o Decreto preconiza
a ascensdo de uma perspetiva matética no curriculo, no sentido que lhe é
dado por Comenius e mais tarde por Seymour Papert, ou seja, a arte do
discente ou a arte de aprender, respetivamente, implicando os alunos na
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construgdo sociocritica do seu percurso académico, por outro lado, o papel
do professor é redimensionado tanto na construgao faseada da autonomia
da escola, como na redefinigdo da sua profissionalidade que traz consigo
questdes éticas e deontoldgicas diferentes.

De facto, de todos os temas epopeicos da politica educativa, aquele
que maior espetaculo tem proporcionado a escola é o que a coloca em
debate com os processos de autonomia: ora porque desejamo-la, ora
porque é escassa, ora porque é a partir dela que a escola se emancipa, ora
porque é na sua construgdo que os cenarios de aprendizagem se
transformam, porque as aprendizagens se glocalizam® e se revertem em
significados, ora porque nos revemos como possiveis e necessarios autores
da nossa escolaridade.

Este exercicio de uma autonomia construida, embora articulada num
exercicio decretado de gestdo até 25%, corresponsabiliza os professores a
pensarem de outro modo a sua arte de ensinar, isto é, a sua didatica.

“A gestdo integrada do conhecimento, valorizando os saberes
disciplinares, mas também o trabalho interdisciplinar, a
diversificagdo de procedimentos e instrumentos de avaliacao, a
promocao de capacidades de pesquisa, relagdo, andlise, o
dominio de técnicas de exposigao e argumentacéo, a capacidade
de trabalhar cooperativamente e com autonomia” (Predmbulo do
Decreto-Lei n.° 55/2018).

Sdo lancados desafios ao perfil do professor na (des)construgdo do
Decreto sobre a Autonomia e Flexibilidade Curricular que o coloca perante a
arte de aprender. O professor converte-se em sujeito da sua prépria
aprendizagem e na transformagdo do seu projeto politico-pedagégico
desvela-se a escola e aos alunos como um ator, também ele na busca de
conhecimentos, capacidades e atitudes essenciais a escola do século XXI.

Consideramos, deste modo, que o curriculo, o pensamento critico e a
criatividade, embora sejam dimensdes de andlise que colocam o aluno no
centro da sua (des)construgcdo, também comprometem o professor ao
reconhecer, num discurso freiriano, que a mudanga é possivel, mas dela
precedem a corporificagdo das palavras pelo exemplo, a criticidade do
ensino-aprendizagem e dos sentidos estético e ético da sua pratica.
Paralelamente a uma arte de aprender que coloca o aluno no centro do
processo de aprendizagem, haverd, no processo de agao-reflecgdo da agéo

33Neologismo que aglutina o global e o local e que se apresenta como expresséo relativa a
presenca da dimensao local na construgao e dinamizagdo de uma cultura global.
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politico-pedagdgica, a assungdo de uma arte de aprender de um professor
em formacdo continua, em aprendizagem ao longo da vida. O professor
neste cendrio politico deve assumir-se como um lider pedagdgico, o que o
implica, nas palavras de Kouzes e Posner (2009), alicergar a sua pratica a
partir de cinco estratégias de lideranga: “mostrar o caminho; inspirar uma
visdo conjunta, desafiar o processo, permitir que os outros ajam e encorajar
a vontade” (p. 36).

0 professor que se assuma um lider pedagégico na perspetiva que nos
é apresentada por Kouzes e Posner (2009) amplia as possibilidades de
concretizacao dos processos de autonomia e flexibilidade curricular que a
politica educativa preconiza no Decreto-Lei n.° 55/2018 de 6 de julho. Neste
cendrio, procuramos introduzir no debate sobre o Perfil do Professor em
prol dos processos pedagdgicos que devera desenvolver para o
cumprimento do Perfil do Aluno a Saida da Escolaridade Obrigatéria, um
conjunto de saberes que o comprometem com o exercicio de uma lideranga
e de uma pratica pedagdgica inclusiva, flexivel e democrética.

Posto isto, a arte de aprender que se apresenta ao professor, no
exercicio de uma pratica pedagdgica que surge reconfigurada pelas novas
orientagdes curriculares para os ensinos bdsico e secundario, coloca-o no
centro de um processo de investigagdo-agdo participativa e reflexiva, de
autoavaliagdo, que se alicerga no reconhecimento de que “quem ensina
aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender” (Freire, 2009, p.
23). Este é o saber que deverd nortear o perfil do professor a saida da
formacdo inicial e 0 acompanhar no seu ciclo de vida enquanto profissional
da educacao.

Este saber coloca o professor como ator social que reconhece a sua
incompletude como condigé@o necessaria ao trabalho colaborativo, a relagéo
com os outros e a reconstrugdo da sua pratica pedagogica. Apela-se a
formagdo continua de um professor que se assuma como
conhecedor/sabedor/culto/informado; sistematizador/organizador; criativo;
comunicador; questionador; critico/ analitico e responsavel/ auténomo,
visando a mobilizagdo de multiplas literacias e o desenvolvimento de
valores e competéncias, tendo por base uma formagéo centrada na pessoa

e na dignidade humana.

Como nos afirma Freire (2009), “nas condicbes de verdadeira
aprendizagem os educandos vao se transformando em reais sujeitos da
construgdo e da reconstrugdo do saber ensinado, ao lado do educador,
igualmente sujeito do processo” (p. 26). Ha, neste sentido, um desvelar de
uma pratica reflexiva do professor que vé na arte de aprender um exercicio
epistemolodgico que valida uma teoria do conhecimento onde “quem pensa
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certo” sabe “que as palavras a que falta a corporeidade do exemplo pouco
ou quase nada valem” (p. 34).

A arte de aprender, que se corporifica na agdo de professores e alunos,
nos mais diversos ambientes de aprendizagem, formais ou nado formais,
compromete-se na autenticidade dos sentimentos, nos processos de
ressonancia ou de contdgio (Tolstoi, 2017) e nas redes de comunicagdo que
se criam. Esta arte de aprender tem por isso uma fungdo moral e social
(Tolstdi, 2017) que se torna essencial ao desenvolvimento de um Perfil de
Aluno de base humanista. Neste sentido, falaremos de criatividade e de
pensamento critico no curriculo, onde a arte®* é assumida como a
“capacidade ou habilidade para a aplicagdo de conhecimento ou para a
execucao de uma ideia; conjunto dos meios pelos quais é possivel obter a
realizagdo pratica de algo, técnica” e como “conjunto de regras e preceitos
necessdrios para o exercicio de uma atividade ou profissao”.

METODOLOGIA E ANALISE DE DADOS

Com o propdsito de perceber a importancia atribuida ao pensamento
critico e criativo nas Aprendizagens Essenciais previstas para o 1° Ciclo do
Ensino Basico, procedemos a andlise documental dos documentos alusivos
as diversas Componentes do Curriculo que compdem a Matriz Curricular do
1.° CEB, tendo por base os Descritores do Perfil dos Alunos associados as
Areas de Competéncias.

Registamos a frequéncia de cada um destes descritores em cada um
dos componentes curriculares, procurando perceber, numa primeira fase,
quais as areas de competéncias mais e menos valorizadas, para averiguar,
numa fase posterior, os descritores mais e menos privilegiados, com o
principal objetivo de compreender em que medida este documento
curricular (Aprendizagens Essenciais) valoriza a componente critica e
criativa nos objetivos enunciados em cada uma das componentes
analisadas, sendo que os resultados apresentados em cada gréfico
consubstanciam o total das frequéncias, no total das componentes em
estudo.

34 "arte", in Dicionario Priberam da Lingua Portuguesa.
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Gréfico 1. Areas de competéncias mais valorizadas.
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Gréfico 2. Areas de competéncias menos valorizadas.

145
140
135

143
132
130
125
120
120
115
110
105

m Relacionamento Interpessoal
= Sensibilidade Estética e Artistica

= Desenvolvimento Pessoal e Autonomia

Da analise do grafico 1, depreende-se que Linguagens e Textos é a
competéncia mais valorizada (f — 219) e em segundo lugar a Informacéo e
Comunicagdo (f - 207), sendo relegadas para um plano inferior o
Pensamento Critico e Criativo (f - 174), assim como o Raciocinio e Resolugéo
de Problemas (f — 173).
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O gréfico 2 revela que a Sensibilidade Estética e Artistica (f — 120), o
Relacionamento Interpessoal (f — 132) e o Desenvolvimento Pessoal e
Autonomia (f — 143) consubstanciam as 3 areas de Competéncias menos
valorizados, no ambito do total das componentes que compdem a matriz
curricular do 1° CEB.

Gréfico 3. Descritores do perfil dos alunos mais valorizados.
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Da analise do grafico 3, é possivel depreender que o conjunto de
descritores mais valorizados s&@o: Conhecer, Sabedor, Culto, Informado (f -
36) e logo a seguir, em segundo lugar, o Sistematizador/Organizador (f - 26)
e o Criativo (f - 26). O Comunicador (f - 22), o Questionador (f - 22), o
Critico/Analitico (f - 22) e o Responsavel/Auténomo (f - 22) sdo os terceiros
mais valorizados, no ambito dos descritores associados as dez areas de
competéncias.
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Grafico 4. Descritores do Perfil dos Alunos menos valorizados.
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A leitura do gréfico 4 permite-nos deduzir que os descritores Cuidador
de si e do outro e Participativo/Colaborador, ambos com a mesma
frequéncia (f — 18) sdo os menos valorizados de todos. Também pouco
valorizados, em segundo plano, registamos o descritor Autoavaliador,
transversal a todas as areas (f - 14) e o Leitor (f - 8).

CONCLUINDO

Podemos concluir que o Pensamento Critico e o Pensamento Criativo
referem-se a terceira Area de Competéncias mais registada no documento
alusivo as Aprendizagens Essenciais, mas por outro lado a Sensibilidade
Estética e Artistica é uma das Areas menos valorizadas, ja4 que apresenta
uma frequéncia menor de registos.

Da analise efetuada aos descritores do perfil dos Alunos, é possivel
inferir a importancia atribuida aos descritores, por ordem crescente (do
mais valorizado para o menos valorizado): 1° Criativo; 2° Comunicador,
Responsavel/Autonomo, Critico/Analitico; 3° Indagador/Investigador; 4°
Participativo/colaborador; 5° Autoavaliador (transversal); 6° Leitor.

O critico/Analitico é um descritor, que se encontra em estreita ligagdo
com o Pensamento Critico, razdo pela qual se possa concluir que havera
uma certa convergéncia com os principios orientadores proclamados pelos
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novos documentos legais, ndo se verificando o mesmo no que concerne a
Sensibilidade Estética e Artistica.

Se os documentos curriculares, neste caso especifico, as
Aprendizagens Essenciais de cada uma das componentes curriculares, ndo
revelam uma consisténcia na valorizagdo do Pensamento critico e
Pensamento Criativo, o que dizer da articulagdo com as praticas
pedagdgicas, tendo em consideragdo que é mais facil apregoar do que
praticar?

Para colocar em pratica os novos principios orientadores que
defendem a primazia de vdrias competéncias, entre elas, o Pensamento
Critico e o Pensamento Criativo, importa (re)pensar, ndo apenas no perfil do
aluno, mas igualmente no perfil do professor, que o implica na arte de aprender,
ou seja, numa matética, que se fundamenta nestes trés principios, que nos sao
trazidos por Paulo Freire (2009): por um lado, o sentido estético da aprendizagem,
associado a “boniteza” das estratégias, das metodologias, dos processos de ensino
e de aprendizagem. Por outro, o sentido ético da aprendizagem associado a
decéncia (moldura), as atitudes, os valores, a moral de ambos os lados da relagdo
pedagdgica e dialdgica, enquanto terceiro pilar desta matética, a qual deve ser
vivida na autenticidade dos sentimentos como processo verdadeiro de contagio.

Dicotomizar a relagdo ensino-aprendizagem, colocando de um lado o
professor e do outro o aluno, é empobrecer o potencial da relagédo
pedagdgica, dos processos de autonomia construida e o sentido ético da
acdo pedagogica. Logo, “a boniteza da pratica docente se compde do
anseio vivo de competéncia do docente e dos discentes e de seu sonho
ético”, sendo que, “ndo ha nesta boniteza lugar para a negagao da decéncia”
(Freire, 2009, p. 95).
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RESUMO

Esta comunicagéo, Educar em EV para o século XXI: Uma pratica numa
escola do Funchal, pretende clarificar que o facto da introdugdo da
tecnologia na educacgao, por si s6, ndo constitui inovagdo pedagdgica, mas
que depende da cultura emergente na sala de aula, que pode fazer variar
essa integracdo no sentido de uma aproximagdo ou afastamento da
ortodoxia vigente. Procura apresentar como uma escola do Funchal se
organizou na incorporacdo de ferramentas digitais na disciplina de
Educagédo Visual, e como essa integracao resultou em novas possibilidades
de desenvolvimento de competéncias dos alunos.

INTRODUGAO

A escola tem vindo a sentir pressdao no sentido do acompanhamento,
modernizagdo e adaptagdo face a uma nova realidade que as novas
tecnologias incitaram, em todos os dominios da vida, em consequéncia da
evolugéo e do grande avango tecnoldgico e cientifico.

A tecnologia esteve sempre presente, quer no passado, quer
hodiernamente, no entanto existe uma disparidade entre a dimenséo
tecnoldgica que existe no mundo exterior a escola e a existente na prépria
escola.

As politicas de educagdo tém vindo a revelar uma preocupagao
crescente com a questao da integragao curricular das TIC nos programas
escolares. O Plano Tecnolégico da Educagdo (MEC, 2007) exprime
precisamente a necessidade de alteragdo dos métodos tradicionais e um
investimento na disponibilizacdo de ferramentas, conteddos e materiais
pedagodgicos adequados, tendo em vista a sociedade do conhecimento.

A incorporagdo das TIC langou as bases para alteragdo do
funcionamento da escola, no entanto, muitos dos pressupostos
organizacionais, na maioria dos casos, mantiveram-se inalterados. A
questédo principal centra-se no facto da introdugao das TIC ndo trazer nada
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de revoluciondrio ou inovador para o panorama educativo. As propostas
legislativas em literacia tecnoldgica resultaram numa instrumentalizagao
das TIC, apresentando uma valorizagdo dos seus aspetos técnicos em
detrimento dos diversos modos de utilizagédo educativa.

Sabendo que as TIC, normalmente, ndo sdo usadas nas praticas letivas
na disciplina de Educagdo Visual (EV), foi realizado um trabalho de
investigagdo (Forte, 2010), numa turma de 9° ano, numa escola do Funchal,
em que se procedia a uma metodologia de ensino e de aprendizagem
apoiada em meios tecnoldgicos. Pretendeu-se com este estudo evidenciar o
carater inovador da introdugdo do uso do computador nessa disciplina e
destacar uma reflexdo sobre como a proposta legislativa resultou numa
reorganizacdo curricular e num trabalho em sala de aula diferente da
ortodoxia vigente.

Na disciplina de EV, a questdo da utilizagdo das TIC ganha contornos
especiais, por se tratar de uma disciplina em que as técnicas tradicionais
sdo as mais utilizadas. Levantam-se algumas interrogagdes no que diz
respeito a este assunto: se por um lado a pratica do processo criativo
inerente a disciplina (pensar, memorizar, observar, desenhar, tomar decisdes
e resolver problemas) desenvolve capacidades transversais que amplificam
as qualidades do ser humano, por outro lado, no atual contexto
socioecondémico, e galopante desenvolvimento tecnoldgico que aponta para
o aumento exponencial de produtores de imagens e de consumidores, em
que a memoria é exterior e virtual, o uso atual de ferramentas de criagao
esta completamente diferente das do século passado.

Este cendrio deveria obrigar a repensar os processos didaticos,
questionando como é que os alunos, os atuais nativos digitais (Brazao,
2008), aprendem nesta disciplina, o que mudou na forma de analise, de
aprender, de pensar, de executar, e como é que as tecnologias poderdo ser
uteis e implementadas como auxiliares do processo educativo.

Ao contrario do esperado com o avango tecnoldgico, as carateristicas
da escola tém-se mantido inalteraveis ao longo do tempo, configurando
uma estrutura mais ou menos rigida que opde resisténcia a mudancga
(Fernandes, 2000), e que persiste numa determinada cultura escolar
(Teodoro, 2003; Fino, 2006). A tecnologia abre portas a novos ambientes de
aprendizagem, novas formas de cognigdo, mas se a organizagdo do
contexto onde decorre a aprendizagem for sugerida ou encorajada pela
cultura tradicional, podera resultar em mais um constrangimento,
alimentando o invariante cultural (Fino, 2006), tardando a necesséria
reorganizacao paradigmatica.
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Mais do que um mero recurso adicional, as ferramentas digitais
constituem uma mais-valia para o desenvolvimento de competéncias dos
alunos e suporte ao desenvolvimento de estratégias inovadoras dos
diversos conteudos e dreas de exploragdo da disciplina de EV. A tecnologia
revela-se uma poderosa ferramenta de trabalho que, ao servico dos
aprendizes, poderd promover o emergir de novos contextos de
aprendizagem.

Com uma abordagem didatica e metodologica centrada na resolugao
de problemas foi possivel verificar que os alunos conseguiram
aprendizagens significativamente mais importantes porque houve
contextualizagdo dos contelddos programaticos da disciplina aplicados a
ferramentas digitais na utilizagdo de um programa vetorial (CorelDraw11)
enquanto ferramenta digital, que auxiliou a representar visualmente ideias e
a automati