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Alteridade e Dialogo como Elementos
Constituintes do Fazer Educativo — Um Olhar
para a Perspectiva Dialogica®

Constanza Kaliks Guendelman?

Resumo

Este artigo visa contribuir para o estudo da rececao e do impacto que o pensa-
mento dialdgico do século XX teve na educacéo, e verificar em que medida ele
tem um potencial ainda a ser explorado para as praticas educativas no presente.
A ideia da relacdo com o outro e com o mundo como elementos constitutivos
da pessoa, como fundamento e condicdo de existéncia da singularidade de
cada um dentro do contexto das outras singularidades, é desenvolvida por
diversos pensadores no decurso do século XX. Em particular, Buber, Rosenzweig
e Paulo Freire na América Latina - em sua realidade multicultural e também
de significativa exclusao social -, se ocupam da questao do pluralismo, da
coexisténcia como fator essencial e condicdo de ser na permanente formacao
da pessoa e do espaco interpessoal como premissa para o humano.

Palavras-chave: educacao; formacao; didlogo; alteridade
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Otherness and dialogue as constituting elements of education
- An outlook into the dialogical perspective

Abstract

This article aims to contribute to the study of the reception and the impact
that 20th century dialogic thought has had on education, and to verify to what
extent it has a potential to be explored for educational practices in the present.
The idea of the relation with the other and with the world as constitutive
elements of the person, as the foundation and condition of existence of the
singularity of each one within the context of the other singularities, is devel-
oped by several thinkers in the course of the twentieth century. In particular,
Buber, Rosenzweig and Paulo Freire in Latin America - in their multicultural
reality, also of significant social exclusion -, deal with the issue of pluralism,
coexistence as an essential factor and condition of being in the permanent
formation of the person and of space interpersonal as a premise for the human.

Keywords: education; formation; dialogue; otherness

Alteridad y dialogo como elementos constitutivos de la acciéon
educativa - Una mirada hacia la perspectiva dialégica

Resumen

Este articulo pretende contribuir con el estudio de la recepcién y del impacto
que el pensamiento dialdgico del siglo XX tuvo en la educacién, y verificar en
qué medida él tiene un potencial alin por explotar para las practicas educativas
en el presente.

La idea de la relacion con el otro y con el mundo como elementos constitutivos
de la persona, como fundamento y condicién de existencia de la singularidad de
cada uno dentro del contexto de las otras singularidades, es desarrollada por
diversos pensadores en el curso del siglo XX. En particular, Buber, Rosenzweig
y Paulo Freire en América Latina - en su realidad multicultural y también de
significativa exclusion social -, se ocupan de la cuestién del pluralismo, de la
coexistencia como factor esencial y condicién de ser en la permanente forma-
cién de la persona y del espacio interpersonal como premisa para lo humano.

Palabras clave: educacion; formacién; didlogo; alteridad



Introducao

O pensamento que confere ao didlogo o carater de elemento essencial e cons-
titutivo da humanidade, que vé no encontro com o outro e na possibilidade de rela-
cdo um fundamento do fazer-se humano, comeca na antiguidade e acompanha, no
decurso da histdria, as reflexdes filosdficas. Para Sécrates a vida sem a possibili-
dade dialdgica ndo parece ter valor; o outro, aquele que possibilita o didlogo, faz-se
essencial: "Quando sdo dois, se um ndo vé, o outro logo percebe o caminho” afirma,
dando razdo a Homero (Platao, 2002, p. 103). Mais de dois mil anos depois lemos
em Lévinas:

A reflexdo do cogito ndo pode mais surgir para assegurar a certeza
do que sou, quando muito para garantir a certeza de minha prépria
existéncia. Esta existéncia, tributaria do reconhecimento por outrem,
sem a qual, insignificante, ela se apreende como realidade sem reali-
dade, torna-se puramente fenomenal. (1991/2004, p. 47)

A ideia de que o didlogo nao é apenas expressdo da humanidade do homem ja
constituida, mas que é no concretizar do processo dialdgico que o homem se faz,
sera dita em multiplas formas e encontrara as mais diversas expressdes nos trajetos
do pensamento ocidental.

Exemplarmente no humanismo quatrocentista, no Renascimento dos séculos
XV e XVI, o didlogo se manifesta em sua potencialidade de maneira inequivoca.
Encontraremos neste “outro momento da globalizacdo” uma clara abertura “ao
reconhecimento da unidade na riqueza e fecundidade da diferenca que a constitui”
(André, 2005, p. 146): alarga-se a perspectiva para o homem como ser de relacéo,
em sua singularidade absoluta em permanente interacdo com as outras singulari-
dades, também em movimento e em devir. Cinco séculos depois, ja no decurso do
século XX, as muitas abordagens do didlogo como elemento central do humano
adquirem um carater existencial face a experiéncia da desumanidade que emerge
em sua auséncia. No estudo que realizou sobre os sistemas totalitarios, Hannah
Arendt aponta para a relacdo constituinte e essencial entre o individuo e seu con-
texto social: sdo os outros que afirmam minha identidade, minha singularidade, na
medida em que se dirigem a mim; ligado aos outros e em relacdo com eles é que
minha identidade se faz parte inconfundivel do mundo (Arendt, 1951/2012, p. 407).

No ambito da politica e das ciéncias sociais as consequéncias da possibilidade
dialdgica tém sido investigadas e discutidas e também no campo da constituicdo da
pessoa, o didlogo se faz um elemento central como vemos em Ricoeur, em Steiner
(2010), em Buber, em Lévinas.



Hoje, entre os muitos e imensos desafios que se colocam ao d&mbito educativo,
torna-se inevitavel perguntar quais as possibilidades ai existentes para a forma-
cdo de uma consciéncia de si e do mundo capaz de abarcar a realidade do outro e
do mundo como outro, de um outro que requer cuidado, que quer ser conhecido e
reconhecido em sua singularidade e cuja unicidade é tao relevante e essencial para
a pluralidade do mundo quanto a singularidade propria, de cada um, que permite
perceber e participar dessa diversidade que todos compartem. Em outras palavras,
para além de projeto iluminista que foi por séculos e de projeto tecnicista e econo-
mico que é no agora, a educacado pode ser um projeto de cidadania numa acepcéo
de participacdo de significados que incluam como fator essencial a alteridade, a
pluralidade e que possam reconhecer no encontro com o outro o alicerce para a
construcdo de uma perspectiva individual (Machado, 2016, cap. 4).

Nesse sentido vemos que o pensamento dialdgico pode contribuir de forma
significativa na educacdo que se proponha a um humanismo, tanto mais urgente
quanto mais se configuram condicdes em que a sociedade se arrisca a perdé-lo.
O potencial de aniquilacdo do qual hoje dispomos &, em varios sentidos, sem pre-
cedentes, por isso estar atento a nossa enorme fragilidade constitui tarefa necessa-
ria de um pensar que levou, também, ao desenvolvimento desse poder destrutivo
(Jonas, 2004, pp. 25-27).

Se, por um lado, muito tem sido escrito sobre o didlogo, ainda ha muito a ser
investigado sobre a sua recepcdo no ambito educativo. Este trabalho visa contri-
buir para o estudo dessa recepcéo a partir de um olhar sobre as perspectivas de
Martin Buber e Franz Rosenzweig, abrindo questdes sobre o impacto que o pensa-
mento dialdgico ja mostrou ter na educacédo e indagando o seu potencial ainda a ser
explorado.

A alteridade como elemento constituinte

A educacédo é o ponto em que decidimos se amamos o mundo o bas-
tante para assumirmos a responsabilidade por ele e, com tal gesto,
salva-lo da ruina que seria inevitavel ndo fosse a renovacéo e a vinda
dos novos e dos jovens. A educacdo é, também, onde decidimos se
amamos nossas criancas o bastante para ndo expulsa-las de nosso
mundo e abandona-las a seus prdprios recursos, e tampouco arrancar
de suas maos a oportunidade de empreender alguma coisa nova e
imprevista para nds, preparando-as em vez disso com antecedéncia para
a tarefa de renovar um mundo comum. (Arendt, 1954,/2009, p. 247)



Estas palavras de Hannah Arendt, ndo obstante contarem com mais de meio
século, continuam atuais na reflexdo que ha a fazer sobre educacéo no presente, e o
quanto essa reflexdo tem de existencial em uma sociedade na qual os valores eco-
némicos tém feito dos saberes uma mercadoria e da escola o ambito da realizacdo
desse paradigma que determina grande parte das acGes e decisdes da nossa vida.

Quais sdo as perspectivas educativas para uma construcdo social que nao se
restrinja ao terreno econémico, que encare o ser humano para além da perspectiva
de consumidor de bens, que considere a crianca e o jovem em permanente fazer-se
e refazer-se a partir da relacdo que estabelece com os outros e com o mundo? Uma
escola que se centre, como escreve Machado: “[...] cada vez mais na transformacéo
dos individuos em sujeitos, em atores sociais conscientes, em pessoas que combi-
nem uma identidade Unica com uma pertinéncia cultural, uma liberdade de acédo e
um senso de responsabilidade.” (2016, p. 94)

Podemos dizer que a relacdo com o mundo e com os outros é constituinte do
sentido de estar no mundo, como afirma Arendt: “nada do que é, na medida que
aparece, existe no singular; tudo o que é, é préprio para ser percebido por alguém.
N&o o Homem, mas os homens é que habitam este planeta. A pluralidade é a lei da
Terra” (1971/2002, p. 17). Se a pluralidade é a lei da Terra, aprender a ser na plurali-
dade é um exercicio basico e configura uma tarefa central da educacéao.

Essa complexa relacdo da singularidade de cada um com o todo no qual se insere
e que, em sua insercdo, ao mesmo tempo, constitui o todo, foi dita e estudada em
sua imensa fecundidade no decurso do século XX. A afirmacdo de uma perspectiva
do humano embasada na relacdo como fator constituinte é um legado riquissimo
que esse século, tdo marcado por desumanidade, realizou. Afirmacdo que, muitas
vezes, se originou na tentativa de entender as condicdes em que o ser humano con-
cretiza suas decisGes e acdes.

Estamos na drea de um humanismo - como o de Buber, de Rosenzweig, de Stei-
ner, de Lévinas, de Mounier e de muitos outros - que se alicerca num amplo conhe-
cimento do humanismo ja pensado séculos anteriores. Basta, a titulo de exemplo,
mencionar Buber (2013), que em seu doutoramento estuda o principio de indivi-
duacdo em Jacob Bohme e Nicolau de Cusa, ou Arendt, que em seu doutoramento
se dedica ao tema do amor na obra de Santo Agostinho. Em ambos, a ideia da alte-
ridade como experiéncia para a construcdo da pessoa e da relacdo como elemento
fundante da existéncia de cada um, transcende as circunscricdes da origem cultural
ou religiosa e se mostra assim, ela mesma, uma realidade que abarca e se funda na
diversidade de experiéncias que participam de sua construcao.

Em uma sociedade em que a mesticagem deixa de ser um fenémeno isolado
de um lugar especifico e passa a ser um fenémeno compartilhado em mais e mais
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lugares - mesticagem de povos, culturas, linguas -, a singularidade de cada um vai
se constituindo face a uma imensa diversidade de outras singularidades que véo
gerando uma multiplicidade de pertencimentos. Ndo mais se pode falar em um
enraizamento Unico: sdo enraizamentos diversos, simultaneos, intercruzados, até
mesmo contraditérios os que hoje compdem as identidades que se formam. Glis-
sant fala em sua Introducdo a uma Poética do Diverso sobre o fendmeno que chama de
creolizacdo: o surgimento de algo totalmente imprevisivel e novo a partir do encon-
tro de culturas e linguas.

Nesse cenario novo ja ndo se pode, pois, pensar a construcado da identidade
embasada em uma raiz Unica, e a multiplicidade de pertencimentos ndo é mais um
sistema mas uma procura de indicios, apoia-se em conhecimentos e também em
elementos poéticos para poder corresponder a complexidade e imensa diversidade
do mundo (Glissant, 2013, pp. 11-21). Em suas reflexdes sobre identidade e multicul-
turalidade, André sugere, para esse ambito, a lei da metamorfose como uma possi-
bilidade: “o nosso devir histérico-cultural é também o devir das nossas identidades
culturais que sdo multiplas, fugidias, entretecidas de materiais heterogéneos, e se
alguma lei as rege € a lei da reconfiguracdo permanente, ou seja, a lei da metamor-
fose” (2012, pp. 60-61).

A co-existéncia deixa de ser entendida como uma manifestacdo secundaria:
ela é condicédo primeira de existir. Nancy, chamando essa co-existéncia de ‘ser
singular plural’, afirma que o existir é co-existir, que o ser singular ndo pode sepa-
rar-se do ser-com-outros; e que o ser-com-os-outros ndo é uma caracteristica
adicional do ser singular, mas a sua condicdo de ser (1996/2004, p. 61). Ou, nas
palavras de Pereira, “sé com o outro e no mundo somos autenticamente nés mes-
mos e estar fora junto de outrem n&o é queda nem alienacdo mas sentido e valor”
(1986, p. 49).

Da negacdo ou ndo consideracdo dessa inter-relacdo constitutiva se fizeram e
fazem acbes geradoras de exclusédo, de dominio, de opressédo, nos mais diversos
niveis e contextos, o que pode assumir diversas expressées: desde supremacia
explicita daquele que sabe sobre o que ndo sabe, do que tem sobre o que néo tem,
do conquistador sobre o conquistado, até uma supremacia mais implicita que julga e
se deixa julgar por critérios de valoracdo que s&o préprios para coisas, mas nao para
o que é do ambito do humano. Dussel (2011) aponta para o quanto essa ideia do
absoluto, como totalidade, causa, de forma inevitavel, vitimas excluidas e que hoje
constituem uma parte significativa, talvez uma maioria, da sociedade global. Em sua
Etica da Liberacdo (2011), Dussel propde investigar em que medida as vitimas de
um tal sistema encontram, enquanto participantes ativos de transformacao social,
uma mudanca embasada na interacdo simétrica delas mesmas numa comunidade



solidaria por elas instaurada, valendo-se de uma ética enraizada na corporalidade e
na vida (André, 2005, pp. 132-137).

Atualidade das abordagens: Martin Buber
e Franz Rosenzweig

Como se faz uma educacdo que abarque esse ser-com-os-outros como ele-
mento constituinte do ser? Os autores que no decurso do século XX fizeram a per-
gunta e que se depararam com a necessidade de respondé-la destacaram o diadlogo
como elemento fundante.

No contexto educativo latino-americano - e para além dele - Paulo Freire assume
um papel inaugural. Em sua experiéncia em contextos sociais a margem de uma par-
ticipacdo do capitalismo mundial, fundamenta seu trabalho pedagégico na dialogi-
cidade intersubjetiva: o educador vai aprender do educando, vai ensinar a partir da
experiéncia do educando, e a todos os participantes do processo de aprendizagem
serd dado o direito a palavra, direito central e ponto de partida para uma consciéncia
critica. A pratica real e ndo uma ideia abstrata e geral é a base para o estabeleci-
mento do didlogo (Freire, citado por Dussel, 2011). A co-laboracdo é o alicerce para
a transformacdo do mundo:

Enquanto na teoria da acdo antidialégica a conquista como sua pri-
meira caracteristica implica num sujeito que, conquistando o outro, o
transforma em quase “coisa”, na teoria dialégica da acéo, os sujeitos
se encontram para a transformacao do mundo em co-laboracao. [...].
O eu dialdgico sabe que é exatamente o tu que o constitui. Sabe,
também, que constituido por um tu - um ndo-eu -, esse tu que o
constitui se constitui, por sua vez, como eu, ao ter no seu eu um tu.
(Freire, 1987, p. 96)

Paulo Freire se remete, no texto, a Buber que se torna uma referéncia essen-
cial no que diz respeito ao pensamento dialdgico. Ndo somente inaugura um dis-
curso que explicita a relacdo como elemento constitutivo do humano, como quer
desenvolver um saber que se volte a capacidade de agir (Dascal, 1973/2007).
A responsabilidade pelo outro transcende um imperativo externo e se volta para a
sua realidade - esta sempre especifica, sempre singular na sua concretude:

Somente uma coisa importa: que eu seja todo ouvidos a situacéo
tal qual ela se oferece para mim, isto é, a manifestacdo da palavra a
mim dirigida, até as profundezas onde o ouvir se confunde com o ser,
e que eu ouca o que deve ser ouvido e que a isto responda. (Buber,
1973/2007, p. 115 e Buber, 2014, p. 245)

n



Buber, na sua procura pela pluralidade na identidade, alicerca-se em Nicolau
de Cusa que inaugura, na transicdo da Ildade Média para a Modernidade, um pen-
samento essencialmente dialdgico ao questionar-se sobre o saber como relacédo e
caminho do homem na procura do absoluto. Concebe o0 homem como ser em per-
manente devir, em condicdo de vinculo e movimento, como ser de didlogo; concebe
o didlogo, como a expressdo do humano, confere um lugar central a possibilidade
de conhecimento. A procura por conhecimento radica no conhecido e aponta para
0 que se desconhece e que se quer saber: movendo-se entre saberes adquiridos
e saberes a serem apreendidos, o conhecimento tem a caracteristica discursiva,
sendo permanente movimento de ir e vir (Volkmann-Schluck, 1957).

Ao espaco que tanto se interpde quanto possibilita a relacdo entre o eu e o tu,
Buber chama - e com isso cunha um termo que se incorpora aos conceitos essén-
cias do discurso dialdgico - de ‘inter-humano’, ‘zwischenmenschlich’. Este espaco
nao é apenas uma construcdo auxiliar para o entendimento do didlogo, “é espaco
ontico que se localiza [...] Para além do que é subjetivo, para aquém do que é obje-
tivo, na ténue linha em que eu e tu se encontram [...]"” (Buber, citado por Mendes-
-Flohr, 1978, p. 43).

Tendo sido introduzido ao pensamento socioldgico por um de seus fundadores,
Georg Simmel, Buber ocupa-se, desde cedo, com a relacdo da pessoa no contexto
do social e com as suas possibilidades de realizacdo na mutualidade (Mendes-Flohr,
1978). Realiza, em sua obra, um percurso que conduz a uma explicitacdo sempre
mais precisa desse espaco inter-pessoal como algo que ndo apenas é expressdo de
subjetividade mas que constréi o ambiente social, ou seja, humano.

Buber esta longe de ser, no inicio do século XX, o Gnico a ocupar-se de um enten-
dimento da humanidade do homem a partir de uma perspectiva da relacado e do
didlogo. Em sua introducdo ao livro de Moses sobre a filosofia de Franz Rosenzweig,
Lévinas sugere que nessa filosofia se encontra um gesto que possivelmente coloca a
Filosofia Dialégica de Buber em um dmbito ainda mais amplo (Moses, 1982/1985).
Em Rosenzweig pressentimos a positividade do absoluto pluralismo: contrariamente
a tradicdo filoséfica em que a diversidade se dissolve no pensar que unifica o diverso
na prépria interioridade, ele nos familiariza com a possibilidade de pensar aquilo que
nao é sintetizavel, que permanece diferente (Moses, 1982/1985).

Nas “observacdes adicionais” a sua obra principal, Estrela da Redencdo, Rosenz-
weig se refere ao “pensamento preferido da modernidade”: o pensamento doeu e a
reducdo da experiéncia de mundo e de deus a um ‘eu’ que experimenta (Rosenzweig,
1984, p. 143, e Rosenzweig, 2005, p. 20). Esta colocada, novamente, a questdo: de
que maneira pode ser pensado esse ‘eu’ para que ndo se reduza e restrinja a uma
concepcao restrita de um mundo que de fato se faz na inter-acdo de pessoas que



se constituem a partir da relacdo que estabelecem com os outros e com o mundo?
A essa questdo Rosenzweig responde: na realidade efetiva dada pela experiéncia, a
separacdo de mundo, deus e homem € superada e o que temos sdo seus vinculos. E
dai decorre um método que ele chama de ‘novo pensamento’ - no lugar do método
do pensar, desenvolvido por toda a filosofia anterior, aparece o do falar:

O pensar é atemporal e quer sé-lo; ele quer de um sé golpe estabelecer
mil ligacdes; para ele o Ultimo, a meta, é o primeiro. O falar esta ligado
com o tempo, se nutre do tempo, ndo quer nem pode abandonar seu
solo nutritivo; ndo sabe antecipadamente para aonde saird; deixa
que o outro lhe dé as deixas. Vive sobretudo da vida do outro [...]. No
momento em que se desenvolve o didlogo verdadeiro ocorre algo; eu
nao sei antecipadamente o que o outro me dird, porque ainda nem
sei 0 que eu mesmo direi [...]; a diferenca entre o antigo e o novo
pensamento [...] ndo reside no fato de que um é silencioso e o outro
fala em voz alta, mas na necessidade do outro [...]. Falar significa falar
a alguém e pensar para alguém; e esse alguém é sempre um alguém
inteiramente determinado e ndo tem somente ouvidos [...], mas tam-
bém uma boca. (Rosenzweig, 1984, pp. 151-152 e Rosenzweig, 2005,
pp. 33-35, traducéo livre)

Explicitamente Rosenzweig considera que o outro é real e ndo pode ser substi-
tuido por nada, nem pelo seu conceito (Souza, 2006). E 0 outro que me permite ser,
que me permite dizer e que também diz (Casper, 2005). Esta conjetura conduz-nos
ao cerne da questdo educativa: ensinar e aprender se fazem dois aspectos de um
didlogo em que os interlocutores se reconhecem mutuamente, se possibilitam em
seus dizeres - é para e gracas a relacdo que se estabelece o vinculo com o outro,
com o mundo e com o saber do mundo e de si.

Tanto Buber como Rosenzweig sabem da dificuldade de trazer o pensamento
que propdem a uma pratica mas ambos o tentam. Buber, em muitos de seus escri-
tos sobre educacéo, juventude e formacao, na atividade docente, no engajamento
social; e Rosenzweig chega ao ponto de recusar uma carreira académica por con-
sidera-la insuficiente para uma efetividade real do conhecimento, dedicando-se a
escola de formacéo que fundou em Frankfurt (Licharz, 2006). E ambos se depa-
ram com as dificuldades efetivas dos seus intentos, deixando aberta a questdo das
condicdes em que uma pratica dialdgica pode ser vivida sem tornar-se, também
ela, subsidiaria de um desejo de realizar uma ideia para |a do contexto em que ela
se faz concreta.

Abre-se um campo vasto e complexo de questionamentos: o da factibilidade de
uma pratica pedagdgica centrada em um entendimento que considera o didlogo ndo
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apenas expressao de uma pessoalidade ja pronta, mas como elemento no fazer-se
permanente dessa pessoalidade a partir de suas relacdes com os outros e com o
mundo. Pereira (1986), considerando os Discursos Sobre Educacédo de Buber, afirma
que "a relacdo pedagdgica exige categorias dialdgicas, pois a educacdo acontece
numa linguagem de interpelacao e resposta, que se intensifica até a responsabiliza-
cdo"” (p. 154). Também o conhecimento serd, entdo, forma de vinculo, sera partici-
pacdo e nao reflexo de saberes ja estabelecidos.

Educacdo como pratica de responsabilizacao — da recepcao do
pensamento dialégico

Que lugar ocupa a perspectiva que acima aborddmos nas préaticas pedagégicas
atuais? E certo que se trata de uma pergunta que ndo pode ser respondida simples-
mente, mas formula-la exige um olhar que se nos afigura relevante.

No contexto da educacédo projetada como pratica de responsabilizacdo, Biesta
(2004) faz uma reflexdo sob a 6tica da ética no pés-modernismo: além de comuni-
dades que se formam a partir daquilo que individuos tém em comum (como uma lin-
guagem, marcos conceituais, construcdoes, por exemplo) e que ddo origem a nacdes
e instituicdes, também existem comunidades formadas a partir da alteridade, de
diferencas, por aqueles que ‘nada tém em comum’. No primeiro tipo de comunidade
(que o autor chama de ‘comunidade racional’), segundo Alphonso Lingis (1994), a
producdo de um discurso comum leva a uma possibilidade de intercambiar os indi-
viduos, uma vez que cada um é um representante da totalidade e, ao falar, da-lhe
voz; ja na comunidade daqueles que ‘'nada tém em comum’ as vozes ndo sdo inter-
cambiaveis, cada voz é Unica e ndo substituivel, e o que cada um tem a dizer nao
pode ser dito por outro.

O ambito educativo que se ocupa predominantemente da aquisicdo de conhe-
cimentos transmitidos participa da construcdo de uma ‘comunidade racional’, j& o
ambito educativo que se traduz no exercicio de dar espaco de fala e escuta a ques-
tdes que se desvendam, participa da construcdo de uma comunidade daqueles que
‘nada tém em comum’. Este Ultimo &mbito constituiu, segundo Biesta (2004), a
tarefa primeira da educacao: ensinar os alunos a falarem em suas prdprias vozes
para encontrarem, nesse exercicio, a relacdo com os outros e aprenderem, assim, a
responsabilizacdo - como resposta ativa as demandas dos outros e do mundo.

No campo de uma educacdo comprometida com a co-responsabilizacao social
a partir do reconhecimento da potencialidade individual, o0 movimento embasado
nas ideias de Rudolf Steiner tem um papel de crescente relevo em muitos lugares.



A ideia de que o individuo se desenvolve e constitui aprendendo o mundo e, ao
aprendé-lo, cria vinculos a partir dos quais nasce o desejo de participacdo ativa e
autébnoma, norteia escolas e projetos nos quais a colaboracao e o didlogo - fami-
liares, professores, a comunidade - sdo o fundamento do fazer pedagdgico. Em seu
estudo sobre o didlogo entre Paulo Freire e Rudolf Steiner, Bach Jr. aponta para o
potencial de futuro de uma perspectiva humanista centrada em um entendimento
do humano como devir: “a dialogicidade renovadora e humanizadora é o objetivo da
criticidade cointencionada [Freire] e do individualismo ético [Steiner, (1962)]. [...]
Dai que o elemento ontoldgico em Freire e Steiner é a esperanca, que nao é passivi-
dade de quem aguarda, mas a positividade de quem realiza o inédito” (2012, p. 318).

Ainda no contexto da educacdo como pratica de responsabilizacdo, citamos
aqui outros dois autores contemporaneos que partem do trabalho de Buber, aten-
dendo a suas implicacées

Bohnsack (2008) é um desses autores. Ele aponta para a problematica da perda
da pessoa em uma educacdo padronizada e sugere que, na perspectiva de uma pes-
soalidade fundada no didlogo, na afirmacé&o da alteridade como possibilidade de ser,
a atuacdo educativa estard centrada na relacdo, na mutualidade. A afirmacéo da
responsabilidade se concretizara na resposta a cada situacdo especifica e na aber-
tura para realidade do outro e das circunstancias como estas estdo dadas. Krone
(1993), o outro desses autores, apresenta consequéncias da perspectiva dialégica
para aquilo que chama de tarefa essencial da educacéo: a responsabilizacdo radi-
cal pelos outros. No estar contemporaneo, onde a simultaneidade e a pluralidade
sdo elementos constituintes do quotidiano, as condicdes basicas da educacdo séo
colocadas em questao quando a sua finalidade é definida de maneira univoca, e a
possibilidade de escolher contetidos e métodos se distanciam da realidade em que
os alunos vivem. Ambas levam ao que o autor chama de potencializacdo do “hiato”
pedagdgico, um estranhamento entre as propostas educativas e a possibilidade de
realizé-las (Krone, 1993). Propde, entao, a procura ndo de objetivos homogeneizan-
tes, uniformizadores, mas sim a pratica sempre renovada de, ouvindo, respondendo,
reconhecendo, entregando-se, abrir-se a pluralidade de sentido, na diversidade e
nas contradicdes do quotidiano, oportunidades de uma humanizacdo permanente.

Conclusao

Com este artigo pretendemos um olhar para o entendimento do didlogo e da
alteridade como elementos constituintes do fazer educativo. A questdo que coloca-
mos é em que medida o didlogo e a alteridade, entendidos como elemento consti-
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tuinte da pessoa, se podem integrar no fazer pedagdgico. Trata-se de uma questdo
ampla e multifacetada que exige, ela mesma, a abertura para o didlogo, na procura
por um saber que se renova.

Destacamos dois autores que consideramos centrais na exploracdo da ques-
tdo: Buber e Rosenzweig, os quais abrem, com suas contribuicdes, perspectivas
que apontam para desenvolvimentos ainda a serem feitos. E apontamos para Paulo
Freire como exemplo de recepcédo no fazer educativo dessas contribuicdes.

Esses desenvolvimentos e essa recepcéo no fazer educativo terdo de ser, neces-
sariamente, radicados no ser humano em sua potencialidade de se fazer e de vir a
ser, para além dos enfoques técnicos da contemporaneidade e dos interesses eco-
ndémicos a que parece estar cada vez mais sujeita. Terdo também de ser, necessaria-
mente, radicados na constituicdo de saberes e da prépria identidade.

Fazendo convergir estas duas fontes de reflexdo, continuamos a investigar o seu
potencial pedagdgico, que terad de traduzir um vinculo com aquilo que em movi-
mento e em processo conduz a consciéncia de que, como diz Frankl “ser um ser
humano aponta sempre para além de si, e a transcendéncia de si mesmo é a essén-
cia da existéncia humana"” (2011, p. 100, trad. prépria).

A investigacdo que realizamos, cujo centro é o didlogo que se faz e refaz, encerra,
inerentemente, a percepcao de alteridades e os seus limites circunstanciais, bem
como o reconhecimento da permanente necessidade de reequacionar formas de
relacdo. Necessidade esta na qual radica um fazer educativo vivo, fundado na reci-
procidade e aberto ao futuro.
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Os Mitos e as Realidades: Concecoes e Praticas
no Exercicio da Expressao Livre das Criancas

Um estudo exploratério sobre o desenvolvimento da
expressao livre nas criancas dos 6 aos 10 anos, na area
da Educacao e Expressao Plastica

Elisa Maria de Barros Marques’

“A pedagogia e o trabalho do professor estao ainda muito fechados nas psico-
logias do desenvolvimento, nas psicologias de Piaget, em certas sociologias do
século XX. (...) A pedagogia precisa de respirar (...)." (Névoa, 2005)

Resumo

Este artigo tem como principal objetivo debater o conceito de expressao livre
nas criancas (6-10 anos) no contexto da aprendizagem da Educacao e Expresséo
Plastica (EEP). Nesta discussao mobiliza-se o papel que é atribuido a expressédo
comummente afirmada nos discursos dos docentes do 12 Ciclo do Ensino Bésico
(12 CEB) de que as criancas sao livres por natureza, exprimindo-se plastica-
mente de acordo com a sua imaginacao e a sua criatividade. Esta maneira de
pensar, conhecer e dizer tem-se constituido numa quase aceitacdo coletiva
do pensamento educativo na pratica da educacao e expressao plastica e nas
artes em geral, tornando-se num mito pedagdgico e numa verdade intuida.
E em torno da analise e da problematizacio dos discursos de um grupo de
seis docentes do 12 ciclo do Ensino Bésico que se procura clarificar quais os
fundamentos que os levam a incentivar e criar condicdes para o que classificam
de expressao livre das criancas.

Palavras-chave: Educacdo Artistica; Educacao e Expressao Plastica; expresséo
livre; criatividade; mito
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The Myths and the Realities: Conceptions and educational prac-
tices concerning children’s free

Expression - An exploratory study about the development of children’s (aged
6-10) free expression, in the visual arts

Abstract

This study has the main purpose of debating the concept of free expression regar-
ding children (aged 6-10), in the context of learning of visual arts. In this debate, it
is mobilized the role played by the viewpoints very often stated by Primary school
teachers, that children are free by nature and that they express themselves aes-
thetically according to theirimagination and their creativity. This way of thinking,
knowing and stating has turned into an almost common assumption of educational
thought, in their educational practice and aesthetic expression, as well as in the
Arts in general; therefore, it has become a pedagogical myth and a perceived truth.
Based on the discourse analysis and questioning of a group of six Primary school
teachers, it is aimed to clarify which basic principles and criteria underpin
these ideas and lead these teachers to foster and decide the conditions for
what they label as children's free expression.

Keywords: Artistic Education; Education and Aesthetic Expression; free
expression; creativity; myth

Los Mitos y las Realidades: Concepciones y Practicas en el Ejer-
cicio de la Expresion Libre de los Niios

Un estudio exploratorio sobre el desarrollo de la expresion libre en los nifios de
6 a 10 afios, en el darea de Educacion y Expresion Plastica

Resumen

Este articulo tiene como principal objetivo debatir el concepto de expresion
libre en los nifios (6 a 10 afios) en el contexto del aprendizaje de la Educacién
y la Expresidn Plastica (EEP). En esta discusion se moviliza el papel que se
atribuye a la expresién cominmente afirmada en los discursos de los profe-
sores del 12 Ciclo de la Ensefianza Basica (12 CEB) de que los nifios son libres
por naturaleza, expresandose plasticamente de acuerdo con su imaginacién
y su creatividad. Este modo de pensar, conocer y decir se ha constituido en
una casi aceptacion colectiva del pensamiento educativo en la practica de la
educacion y expresion plastica y en las artes en general, convirtiéndose en un
mito pedagdgico y en una verdad intuida.



Es en torno al anélisis y la problematizacion de los discursos de un grupo de
seis profesores del 12 Ciclo de la Ensefianza Basica que se busca aclarar cuales
son los fundamentos que los llevan a incentivar y crear condiciones para lo
que clasifican de expresion libre de los nifios.

Palabras clave: Educacién Artistica; Educacion y Expresion Plastica; expresion
libre; creatividad; mito
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Inicio do percurso

No debate que pretendo encetar em torno da expressao livre das criancas do 12
Ciclo do Ensino Basico (12 CEB), afigura-se importante a conjugacdo de uma sintese
do percurso histérico do modo como os professores do século XXI desenvolvem a
aprendizagem das criancas na area da Expressao e Educacédo Plastica (EEP), con-
victa que esta drea ndo esta desligada dos movimentos pedagdgicos do ensino em
geral e de uma determinada ideia de escola que socialmente se foi desenhando e
construindo.

A designacédo de expressdo livre das criancas e a necessidade que estas tém em
expressarem-se livremente na area das artes € uma preocupacdo e um dado quase
adquirido nos discursos de todos os docentes. No entanto, o que se coloca em ques-
tdo é o significado por eles atribuido a designacdo expressao livre.

E neste contexto que se julga de especial relevancia educativa este artigo por se
problematizarem algumas premissas que estéo subjacentes a esta designacéo que,
a primeira vista, parece até destituida de interesse, mas a sua complexificacéo vai
emergindo quando se passa da fala inscrita nos discursos pedagdgicos e sociais,
para a sua comparacdo com Modos de Pensar as préticas nos contextos educati-

vos-artistico contemporaneos.

0s caminhos (ndo) percorridos

A importancia da livre expressdo das criancas nem sempre esteve presente
nas preocupactes pedagdgicas, apenas no decurso da segunda metade do século
XX, pela forca que o Movimento da Educacdo Nova? foi incutindo nas realidades
pedagdgicas, colocando a crianca como centro das preocupacdes do ato educativo.
Esta concecao vem trazer uma abordagem diferente ao desenvolvimento das varias
areas curriculares, em geral, e as das artes, em particular, designadamente na area

da expresséo plastica.

2 No final do século XIX e principios do século XX, os debates sobre educacéo e, principalmente, as novas
pesquisas no campo da psicologia do desenvolvimento e aprendizagem, com énfase na crianca, levaram
a que um grande numero de profissionais, de diversos campos, tenham desenvolvido reflexdes, pesquisas
e experiéncias pedagdgicas envolvendo métodos de ensino, as relacdes pedagdgicas e as possibilidades
e limites dos diferentes contextos educativos, dando corpo a varios movimentos, dentre eles o da Escola
Nova e a Pedagogia Waldorf. Claparede atribuiu a Jean Jacques Rousseau um dos precursores da Educacdo
Nova, falando a este respeito de uma «revolucéo copernicianay, por poder dizer-se que, desde Rousseau,
a reflexdo pedagdgica se centrou mais na crianca do que no pedagogo.



No final do século XIX, no periodo designado por Pedagogia Tradicional®, as
artes eram vistas numa perspetiva de desenvolvimento de habilidades técnicas
e graficas, reduzindo-se, assim, as atividades das criancas a visGes tecnicistas e
miméticas da realidade, sendo dado valor apenas a repeticdo de modelos, con-
trastando com o periodo da Educacdo Nova (1870-1920), em que os interesses
das criancas e a sua espontaneidade sado considerados expoentes maximos da
acdo educativa.

Estamos perante dois paradigmas educativos: o primeiro, baseado na cépia
e na imitacdo de modelos, o segundo, baseado numa postura nao intervencio-
nista do adulto, denominado de corrente expressionista®, na qual a crianca era
considerada criativa por natureza e a arte deveria garantir formas construtivas
de autoexpresséo e autoidentificacdo dos sentidos, emocdes e sentimentos dos
individuos, a partir das suas prdprias experiéncias pessoais (Lowenfeld, 1947;
Santos, 1966; Read, 1982).

Esta rutura de paradigma vem colocar o sujeito no centro da acdo formativa,
dando-lhe o protagonismo e liberdade para exercer a sua criatividade e imagina-
cdo, expressando livremente os seus sentimentos, passando a arte a ser conside-
rada como um ato basicamente expressivo e emotivo, deixando fluir a expresséo,
privilegiando-se principalmente a autoexpressdo, sem referéncias a quaisquer
saberes a incorporar, afastando os objetos artisticos e toda a cultura visual das
praticas no quotidiano educativo.

A partir dos anos 70-80 do século XX surgem outras abordagens® na Educacao
Artistica em geral, e na EEP em particular, existindo um campo de atuacdo peda-
gogica, cujas premissas educativas se centram no desenvolvimento do sentido
estético das criancas e no desenvolvimento da sua expressividade, mobilizando
os processos artisticos na sua globalidade, despertando, nomeadamente, a fruicao
cultural, o desenvolvimento da sua expressividade e da sensibilidade estética.

3 A sua origem data do século XVIII. O aluno é visto como um recetor passivo dos conhecimentos a
adquirir. O ensino é dirigido ao aluno médio e funciona como um “adestramento”. Fortemente marcada
pelo individualismo, por um sistema estatico e conformista de ensino e da realidade social.

4 A corrente expressionista considera a crianca como um ser criativo, tendo em conta a sua personalidade
e 0s seus interesses. Encara o ensino da arte com livre expresséo (diretamente ligada as teorias de Viktor
Lowenfeld, Herbert Read e Jodo dos Santos).

5 Estas abordagens serdo objeto de analise no decurso do artigo referenciadas aos seus autores. Contudo,
enunciam-se, desde j3, alguns dos autores que serdo mobilizados para a fundamentacéo tedrica: Elliot
Eisner, 1972; Rudolf Arnheim, 1969; Edmund Feldman, 1970; Howard Gardner, 1993 a ou b?; Arthur Efland,
1990; Michael Parsons, 1992; Ana Mae Barbosa, 1985; Fernando Hernandez, 2000; Abigail Housen, 1983,
entre outros.
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Apesar das ideias pedagdgicas e artisticas para a infancia apontarem para
outras trajetérias, destacando a importancia que a sociedade e a cultura tém no
desenvolvimento psicolégico de cada individuo e pelas implicacdes que esses sabe-
res tém na transformacéo de cada um, a designacdo de expressao livre continua,
na maior parte dos contextos educativos e artisticos, a ser entendida como uma
pratica “espontanea” da crianca, sublinhando-se, como razao maior, a circunstancia
da crianca ser criativa por natureza.

Perante estas constatacdes, importa enunciar algumas questdes e inquieta-
coes que se pretendem debater no contexto deste artigo. Em primeiro lugar, é
importante compreender qual é a concecdo de expressao livre da crianca uti-
lizada pelos docentes e como a desenvolvem nos contextos educativos. Em
segundo lugar, interessa perceber o que é que entendem por imaginacéo e criati-
vidade, no contexto das abordagens que praticam na area da educacéo artistica
- EPE. Em terceiro lugar, entende-se ser pertinente perceber se a expresséao livre
da crianca, tal como ainda é considerada, se tornou uma aceitacdo coletiva que
caiu no senso-comum.

Se as primeiras duas questdes reenviam para concecdes tedricas e praticas do
desenvolvimento curricular na educacéo artistica, a terceira terd de ser manifesta-
mente tratada num ambito antropolégico, mobilizando a problematica do mito.

Para uma maior inteligibilidade das circunstancias em que vai ser refletido o
mito, no contexto desta problematica, recorre-se a teorizacéo feita por Barthes
(1957/2001), entendendo-o como uma fala - verbal ou visual -, um sistema de
comunicacdo vivido como uma fala inocente e uma fala naturalizada, cuja signifi-
cacao é lida como um sistema de factos e a sua funcéo é transformar o sentido em
forma, revelador do pensamento da sociedade e da relacdo de forcas que existe
entre os discursos e a relacdo que os individuos devem estabelecer entre si e o
mundo que os cerca (Barthes, 1957/2001).

E com base na problematizacdo do mito que se procura perceber a origem do
modo de pensar dos docentes, tanto para conduzir o seu pensamento pedagdgico,
como para refletir as suas praticas ao nivel da educacéo artistica, cujo entendimento
continua ainda a ser considerado como uma verdade intuida, verdadeira para quem
a vive, mas sem aprofundamento cientifico.

A escuta e os significados do caminho

A problematica e as questdes levantadas neste artigo apontam para a uti-
lizacdo de uma abordagem qualitativa de investigacdo, procurando aprofundar
conhecimentos acerca do que os docentes pensam e fazem relativamente ao



desenvolvimento da expressdo plastica das criancas dos 6 aos 10 anos, incindindo
especialmente nas suas visdes do que é a livre expressado e a criatividade. Procu-
ra-se, também, compreender qual o significado que os docentes constroem acerca
das experiéncias que vivem neste ambito, tentando penetrar no seu mundo con-
ceptual (Geertz, 1973/2008).

Procurou-se ainda captar o significado que estes atribuem as experiéncias
desenvolvidas na drea da Educacédo Artistica, especificamente na EEP, bem como
o processo de interpretacdo dessas praticas, como elementos essenciais e cons-
titutivos, destacando-se que “os seres humanos criam ativamente o seu mundo e
a compreensdo dos pontos de interseccéo entre a biografia e a sociedade” (Gerth
& Mills, 1978).

No processo de recolha da informacdo foi utilizada a técnica da entrevista
semiestruturada, feita individualmente a seis docentes do 12 CEB ¢, nos concelhos
de Lisboa e Viseu. O Unico critério para a escolha destes docentes centrou-se no
facto de ndo terem integrado ou contactado com o Programa de Educacao Estética
e Artistica (PEEA)” do Ministério da Educacéo.

Salienta-se que quanto ao cenario de amostragem, ndo se pretendeu uma
representatividade estatistica deste universo populacional, no sentido de gene-
ralizar os resultados apurados neste trabalho, mas antes uma intencionalidade

6 O grupo entrevistado tem uma média de idades situada nos 38 anos. E constituido por quatro elementos
do sexo feminino e dois do sexo masculino. Trés tém o curso do Magistério Primario, um tem licenciatura
em docéncia do 12 Ciclo do Ensino Bésico e mestrado, um tem licenciatura do 12 ciclo na variante Portugués
e Inglés. Dois elementos ndo tém turma no decurso deste ano letivo. Os restantes elementos lecionam os
22 e 42 anos de escolaridade.

7 O Programa de Educacéo Estética e Artistica (PEEA) em contexto escolar (2010) é uma iniciativa do
Ministério da Educacao, de autoria de Elisa Marques, que pretende: desenvolver um plano de intervencédo
no dominio das diferentes formas de arte - Educacéo e Expressao Plastica, Educacdo e Expressdo Musical,
Movimento e Drama/Teatro e Danca; reforcar a parceria com museus, teatros, academias, entre outras
instituicdes; envolver criancas, docentes e familias para desenvolver o gosto pelas diferentes formas
artisticas; valorizar a arte como uma forma de conhecimento. Para a sua concretizacdo, enumeram-se as
seguintes finalidades e pressupostos: desenvolver acdes conjuntas e mutuamente enriquecedoras entre
Escola e Instituicdes Culturais, antecipando a cultura como uma necessidade no processo educativo;
incentivar a dimensédo estética da educacéo através da apropriacdo da linguagem das varias formas de
arte; implementar estratégias, interativas e participantes, cujas acdes assegurem a articulacdo curricular
e integrem a dinamica de diversas linguagens; sensibilizar os docentes e as familias para o papel da arte
na formacao das criancas e para a sua relacdo com outras dreas do saber; estimular o conhecimento do
patriménio cultural e artistico como processo de afirmacao da cidadania e um meio de desenvolver a
literacia cultural. Os pressupostos do Programa sdo os seguintes: abranger, prioritariamente, a Educacédo
Pré-Escolar e 12 Ciclo do Ensino Bésico; desenvolver, através da formacédo dos profissionais de educacéo
em contexto de trabalho, as competéncias das expressdes artisticas nos profissionais da educacao nas
areas da danca, da musica, das artes plasticas e do teatro.
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tedrica e um processo de reflexdo desta tematica, que poderd ser aprofundada
em estudos posteriores.

A opcéo pela técnica da entrevista centrou-se nas potencialidades que nos
foram dadas através dos dados descritivos patentes na linguagem dos docentes,
permitindo desenvolver uma ideia sobre a maneira como interpretam aspetos
do mundo da crianca e da Educacéo Artistica, da histéria das ideias na relacédo
Educacéo e Arte. Também possibilitou perceber os fundamentos da origem dos
seus discursos sobre as suas concecdes e praticas no exercicio da expressao livre
nas criancas.

As entrevistas foram gravadas e transcritas. Posteriormente, foi feita a anélise
de conteldo. Foram analisadas segundo categorias e subcategorias que melhor per-
mitiram fazer uma sintese sobre os discursos produzidos. Aquando da realizacdo da
entrevista foi dado especial relevo ao modo como cada sujeito interagiu: o signifi-
cado dos olhares, dos siléncios, de impressdes e dos comentarios extra, ditos antes
e depois da entrevista.

Incluiu-se a construcdo de um guido, que assegurarad a obtencéo das informa-
cbes pretendidas (Carmo & Ferreira, 2008). A andlise de contelido das entrevistas
foi feita como nos sugerem Quivy e LucVan “os métodos de analise de contetdo,
implicam a aplicacdo de processos técnicos relativamente precisos (como por
exemplo, o célculo das frequéncias relativas ou das coocorréncias dos termos utili-
zados)"” (1988/1992, p. 47).

Desenhar com palavras

A tentativa de compreender qual é a concecéo de expressao livre, de imaginacéo
e de criatividade dos docentes, no contexto das abordagens que praticam na area da
educacdo artistica, mais particularmente na EEP, afigura-se uma reflexdo que tem
de observar a sala de aula como um todo, mobilizar os discursos e a argumentacéao
produzida sobre o que dizem, o que pensam e o que fazem.

Apds uma escuta ativa dos meus entrevistados e da analise feita aos seus dis-
cursos, construiram-se “imagens - discursos” acerca das salas de aula e do modo
como se desenvolvem as diferentes atividades educativas em EEP.

-

E assim que as desenho com palavras...

As carteiras estavam umas atrds das outras e os meninos sentados de costas
voltados uns para os outros. Em cima da mesa tinham os cadernos, os livros, o



estojo com lapis de varias cores. Os meninos tém momentos de escrita e a par-

tir desses momentos escolhem um texto que Ihes parece mais interessante. Todos

desenham a propdsito desse texto. A seguir escolhem os desenhos que estdo mais

de acordo com o que esta escrito, pintam dentro dos limites e colam. Imagino que

o(a) professor(a) tente aconselhar [se pinta fora dos limites] que faca uma pintura

melhor, i.e., que tente pintar dentro dos limites.

Passo para a sala do lado e os meninos estdo a trabalhar também com uma

histéria.

Um dos meus entrevistados déd-me uma ajuda nesta descricdo e conta-me

como faz:

Na semana passada estivemos a trabalhar os afetos, trabalhamos uma
histéria na oficina dos coracdes, depois acabaram por desenhar coracées,
cortar coracées, fizemos a dobragem (...) cortdmos e depois abrimos e
ficaram os coracbezinhos todos pegados. (...) Acho que tém de utilizar
as mdos, de contactar com diferentes materiais, de diferentes técnicas.
(Entrevista F)

Passo ainda pela sala do fundo do corredor e encontro mais uma sala onde os

meninos estdo a trabalhar a técnica do guardanapo.

Confesso que ndo conhecia. A professora explicou-me como costuma fazer, afir-

mando que é bastante dificil este trabalho para as criancas.

Eu compro uma caixinha em madeira e quero decord-la, pego num guar-
danapo, depois com cola, retiro a camada do guardanapo, a imagem é

colada com cola branca na caixinha de madeira e fica uma impressdo. E
muito utilizada, até com telas (...). (Entrevista C)

Subo mais uns degraus e encontro alguém que me diz:
-NAO EPORAAI...

Volto atras e dirijo-me a sala que tinha um nome, que agora, confesso ndo me

lembro. Ai pude ver que planeavam criar uma flor. Mas melhor do que eu, a profes-

sora vai contar como tudo se passara:

Vamos aproveitar e pedir aos meninos que tragam de casa aqueles papéis,
aquelas redes, os revestimentos que tém dos ramos de flores e depois vamos
adaptar com um esquema que jd temos criado, uma flor aplicada num pau-
zinho de espetada em que leva uma etiqueta: “Es a mée mais espetacular
do mundo”. Em paralelo vamos trabalhar o portugués, fazendo uma carta
dirigida a mde, [sobre o modo como eles veem a mae], direcionamos depois
a escrita nesse sentido. (Entrevista D)

Resolvi perguntar:
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- As criancas néo pintam?

Fazem mais barulho, com tintas inevitavelmente hd tintas no chéo, na
roupa e é uma atividade mais cansativa e implica que os alunos tenham
mais liberdade (...). Nesta escola, em qualquer momento mais livre eles
aproveitam para fazer o que ndo devem e as vezes até inconscientemente
nds acabamos por nos retrair e vamos fazer uma atividade que é mais con-
trolada. Eu ndo consigo que cada um tenha o seu espaco (...). (Entrevista D)

- Na carteira, respondi.

- Isso ndo deixo, porque eles tém os livros, as coisas juntas. Eu tenho uma
mesa alta e um canto junto ao lavatdrio e € ai aquele espaco destinado
para pintar. (Entrevista D)

Espaco da arte no tempo da escola

A partir destas "imagens - discursos” seria porventura desajustado descrever e
extrapolar esta realidade para a realidade do desenvolvimento da EEP em Portugal.
Seria porventura dizer que o tempo da escola de hoje era um conjunto de criancas de
costas voltadas a pintar e a desenhar uma histdria, cujo texto ndo as deixa sair das
margens, onde a palavra é suprema e empresta a ilustracdo um estatuto de cépia.

Seria também arriscado dizer que nesta area nao se pinta por receio que as
criancas facam barulho, que as tintas caiam no chao e sujem a roupa.

Contudo, estas "“imagens - discursos” englobam alguma complexidade e uma
certa perplexidade. Se por um lado, no inicio deste texto se enunciou um percurso
histérico no qual se assinalam as mudancas que nesta area se tém vindo a operar,
por outro, é com alguma estranheza que se verifica que ainda ha criancas cujas ati-
vidades sejam desenvolvidas de acordo com os seguintes modos:

i) Adlustracdo de textos como auxiliar da aprendizagem da leitura e da escrita;

i) O recorte e a colagem como motivos para as comemoracdes de efemérides;

iii) Motivacao para outras areas do curriculo;

iv) Passatempo;

v) Valorizacdo das técnicas e das “manualidades”® desintegradas de qualquer
contexto visual e imagético;

vi) A experimentacdo de materiais sem o minimo critério artistico.

8 “Manualidades” é um termo utilizado por Maria Acaso, entendido pela autora como “(...) un auténtico
pasatiempo en el que se realizan cosas com las manos, por lo que los Unicos processos que se desarrollan



Estes Modos de Fazer foram muitas vezes justificados por razdes pedagdgicas

e concetuais, cujas terminologias passaram a fazer parte do Iéxico dos quotidianos

escolares, sem no entanto se saber o que querem dizer e sobre o modo como facili-

tam ou ndo o desenvolvimento curricular nesta area.

Entre alguns exemplos desta circunstancia, destacam-se os conceitos de trans-

versalidade dos saberes, a globalizacdo do conhecimento, os temas como “fio con-

dutor”, a livre expresséo das criancas, o desenvolvimento da criatividade, a utiliza-

cdo de materiais como potenciadores da criatividade, a expresséo da liberdade da

crianca, entre outros.

Atentemos nestes excertos que podem traduzir o acima enunciado:

Normalmente estd sempre associada a outra drea. Tento ter um tema e
a partir desse tema trabalho vdrias dreas: o portugués, a matemdtica, o
estudo do meio, depois entdo as expressées. Utilizamos muito na parte de
Portugués: contar a histéria e depois fazer algum trabalho de expressdo
pldstica relacionado com essa histdria, ou dramatizacdo, ou musica. Tem
sempre de ter um fio condutor, ter um ponto de partida de portugués e
depois tentar trabalhar as expressées. (Entrevista B, C)

Uma das coisas que me ocorreu foi que havia as janelas para decorar
com os motivos alusivos da Pdscoa e a Primavera (...), foi trazer material
e colocar num cantinho da sala as mesas organizadas para que eles esti-
vessem em atividade sempre que os outros estivessem a fazer a ficha de
avaliacéo (...). Tinhamos que ter os outros ocupados com alguma coisa
para que houvesse siléncio na turma para os que estavam a fazer a ficha de
avaliacdo. Expliquei, e coloquei os que estavam a fazer a ficha de avaliacéo
de costas para estes, para que ndo tivessem tendéncia para olhar. E devo
dizer que, durante o tempo em que os colegas tiverem a fazer a ficha, eles
tinham uma folha por escrito do que haviam de fazer, do que haviam de
ilustrar, colar e recortar e ndo houve um minuto de barulho. (Entrevista C)

Normalmente digo que a atividade € livre e que ele pode pintar da cor
que quiser. Ninguém lhe exige nada (...). E deixar a crianca dar asas a sua
imaginacdo. (...). Perante uma sugestdo, o aluno ser capaz de apresentar
um trabalho através de um desenho, de uma cancdo, de um texto (...).
(Entrevista B, C, D)

en la ejecucion de dichas cosas sdo aquellos enfocados en la produccion, dejando de lado el anélisis (...)

(2009, p. 90).
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Em termos das artes pldsticas [pode ser feito] através de uma histéria, dizer
aos meninos vamos imaginar o que terd acontecido e deixd-los darem asas
a imaginacdo e dar continuidade a histéria através do desenho, ninguém
lhe exigiu fazer o trabalho de uma determinada forma, ele € livre de fazer
como estd [quer]. (Entrevista F)

A associacdo a outra area e a utilizacdo de um tema como ponto de partida
para o trabalho das diferentes disciplinas parece ndo constituir um fundamento para
descrever uma pratica como transversal. A este propdsito, Morin (2008) considera
que é preciso substituir um pensamento que separa e isola por um pensamento que
distingue e une. E preciso substituir um pensamento disjuntivo e redutor por um
pensamento complexo, no sentido originario do termo complexus: o que é tecido
junto, esclarece o autor.

A transversalidade ndo pode ser considerada um ato espontaneo, sem ter em
conta o que une, o que distingue e o que religa os conhecimentos, ndo bastando
apenas partir de um tema como catalisador, sem que ndo se saiba o que se ensina,
porgue se ensina e Como se ensina.

Também a associacado a liberdade da crianca a uma “espontaneidade criadora”
(Osinski, 2002), deixando-a "dar asas a imaginacdo” e a experimentacdo ad-hoc de
materiais, de propdsito, mas sem propdsito, deixa antever uma auséncia de itinera-
rio(s) formativo(s) que possam implicar abordagens estruturadas, que interrelacio-
nem o contacto com as circunstancias e os universos culturais, a sua reflexdo e a
experimentacao plastica de conceitos e de ideias.

Os argumentos para estes Modos de Fazer e Modos de Ver as praticas nesta
area sdo também visiveis na planificacdo do seu trabalho. Numa analise mais atenta,
veremos que ndo ha uma preocupacéo em torno do que é designado de transversal,
de global e de criativo, predominando essencialmente a énfase em critérios relacio-
nados com:

i) As comemoracdes de efemérides: Neste momento posso dizer que
jd estamos a pensar e estamos a preparar o dia da mde (...). (Entre-
vista D); Depois também no Natal costuma haver concurso da Arvore
de Natal e nés planificamos [também] no Carnaval os desfiles (...).
(Entrevista D);

ii) A avaliacao de técnicas: Normalmente para ver se os meninos utilizam
as cores corretamente, se pintam dentro dos limites e se trabalham
bem a modelagem (...). (Entrevista E);

iii) O desenvolvimento da motricidade: Nos primeiros anos tinha mais
a ver com a prépria motricidade (...). (Entrevista F);

iv) A experimentacdo de materiais: [Ter] experiéncia com os diferentes
tipos de materiais. (Entrevista F).



Poder-se-4 adiantar que nas praticas desenvolvidas ndo parece estar implicita
a intencionalidade de abordagens transversais e criativas, que em termos curricu-
lares possam refletir uma preocupacao da arte como uma area de conhecimento e
com um estatuto de igualdade as demais do curriculo escolar. O que parece estar
explicito é precisamente uma concecéo convicta das artes na escola fundamentada
no desenvolvimento de habilidades técnicas e gréficas, no mimetismo de mundo
interior e exterior das criancas, como auxiliares das outras areas do curriculo e ali-
cercadas nas técnicas e nos materiais como meios de desenvolver uma pretensa
expressividade. Essencialmente, as artes e especificamente a EEP sdo encaradas de
acordo com uma visdo instrumental ao servico de um “bem maior”, raramente ao
servico de si mesmas.

Quantos anos de expressao livre?

Reparo numa pintura em papel de cendrio que esta afixada na parede.
Olho mais de perto. Vejo que a pintura retrata a estampagem das
mé&os de muitos meninos, molhadas, em tintas de véarias cores como
se fossem carimbos. Em letras maiores do que o tamanho das maos
pintadas, esta escrito o titulo: “Ndés somos artistas”. (EM, 2016)

Tracado o contexto sobre o modo como é encarada e desenvolvida a EEP e identi-
ficadas algumas das razbes que obstaculizam o acesso das criancas a outras visdes-
-de-mundos, problematiza-se agora a relacdo destas praticas com o desenvolvi-
mento da expressividade nas criancas, aspeto que esta implicitamente relacionado
com a concecdo dos docentes sobre a expresséo livre, imaginacao e criatividade.

De retorno a conversa, ainda com o titulo do trabalho na cabeca, pergunto:

- Acham que as criancas sao artistas?

A resposta foi perentdria: Ail... Acho. (...) Cada crianca, aquilo que faz, em termos
de desenho, € de facto arte (...). (Entrevista A).

A concecdo da crianca - artista, datada da primeira metade do século XX, desig-
nada “autoexpressado criativa” recebe “um mandato especial” da psicologia freu-
diana que postula que a parte inconsciente da mente é a verdadeira fonte de moti-
vacao. Este principio vai refletir-se na organizacéo das praticas pelos educadores, de
modo a néo reprimir as emocdes das criancas, mas sim sublima-las de acordo com
canais socialmente uteis (Efland, 2002).

A este propdsito, Cremin (1964, citado por Efland, 2002) mostra como era
necessario um incitamento a libertacdo do que a crianca tem dentro de si:
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Veia a los nifios como artistas, veia en cada uno de ellos un intenso
deseo de expressar e interiorizar lo que habian visto, oido, sentido,
cada uno desde su prépria percepcion personal de realidade (...).

Esta perspetiva vem contribuir para reclamar um estatuto de igualdade entre “o
valor da arte das criancas e o valor de toda arte (...)" (Cizek, 1927, p. 33).

O estatuto de arte infantil é corroborado por varios autores (Lowenfeld, 1947;
Read, 1982; Stern, s/d), acentuando-se na educacdo das criancas a primazia a ndo
interferéncia do adulto, ao afastamento das circunstancias do meio, considerando-
-as nefastas para um desenvolvimento desejavel. Os professores eram instigados a
proteger as criancas das influéncias corruptoras do meio, como ja referido.

Cada vez mais ganha forca a ideia da necessidade da expressao livre para um
crescimento e desenvolvimento saudaveis, lembrando que quando a crianca “era
frustrada por falta de confianca ou por imposicdo das ideias dos adultos, o resultado
era um transtorno emocional ou mental” (Efland, 2002, p. 345).

A expressao das criancas que se reclamava de livre era condicionada por um
conjunto de ideais que detinham na exteriorizacdo dos impulsos e dos sentimentos
o expoente maximo da educacao artistica, ou da educacao criadora, como preferia
denomina-la Arno Stern:

Se o adulto intervém na criacdo da crianca, ndo ha duvida que a
altere, quer ele atue na intencdo da crianca ou na maneira de exe-
cutar o seu desenho (...). (...) O que interessa saber qual é parte
da influéncia que protege uma integralidade infantil e a partir de
que altura a invasdo adulta a diminui ou a esmaga. Chamam-se
criacdes livres as que tém ponto de partida no desenho infantil e na
realizacdo das quais a crianca teve toda a iniciativa que geralmente
se permite ao criador maior. Se a crianca escolheu o tema da sua
obra, as cores e formas que deseja e ainda n&o foi desdenhada, se
a sua obra nao foi posta em competicdo com a de outras criancas
ou comparada com um padrdo qualquer, convencionou-se entao
qualifica-la de livre (...). (...) porque a criacdo artistica pode ser o
ponto de partida para a acdo sobre a crianca e ndo sobre a expressao.
E neste ponto que se trata de educacéo artistica, e com o fim de
suprimir qualquer equivoco substituo este termo por de educacéo
criadora. (s/d, p. 67-68)

Ora, estamos perante um estatuto de liberdade que a crianca ndo detém por
|lhe serem vedadas as circunstancias de abertura a multiplicidade de contextos para
uma construcdo da sua singularidade. A arte concede-se apenas uma perspetiva
expressiva de libertacdo do mundo interior, sendo a educacdo um exercicio de liber-



dade para que essa expressao flua e deixe expurgar tudo o que vai na alma, num
verdadeiro exercicio catartico.

Estas perspetivas vdo também exercer a sua influéncia no modo como séo
organizados os curricula, enfatizando-se cada vez mais a expressédo das criancas
como uma subjetividade do seu mundo interior, com as metodologias basicamente
fundadas num inatismo préprio de cada estadio de desenvolvimento, como é des-
crito por Lowenfed na sua obra Creative and mental growth (1947), a qual, além da
compreensédo da arte infantil, a partir de um desenvolvimento da crianca simulta-
neamente prescrevia atividades adaptadas psicologicamente a estes estadios, facto
que, segundo Efland (2002) levou os professores com o minimo conhecimentos em
arte a sentirem-se seguros para desenvolver as suas praticas.

E agora? Ainda no espaco da escola, questiono-me sobre o tempo da arte no
séc. XXI.

- Como chegaram até aqui?

Que paralelismos tém estas concecdes com o desenvolvimento da expressivi-
dade das criancas? Em que se baseiam? Que teorias conhecem?

Quando refletia sobre 0 modo como referiam a organizacdo das suas praticas,
tornou-se claro que estas estdo muito vincadamente associadas a uma pedagogia
tradicional. Nao obstante, as concecdes e os critérios que utilizam para a definicdo
de expresséo livre e para o desenvolvimento da criatividade estdo muito préximo da
autoexpressdo criativa e de uma visdo expressionista, como se podera ler abaixo:

i) Expressdo da interioridade: A crianca tem de expor ou no papel ou
noutra forma expressiva aquilo que lhe vai dentro. (...) Aproveitar o
que a crianca expressou e depois orientar. (Entrevista A);

ii) Espontaneidade: £ quando ndo lhes pediamos algo em concreto, eles
€ que tém que criar. (Entrevista B);

ii) Gosto pessoal: £ capacidade que temos de inventar, de produzir algo
que nos agrade (...). (Entrevista A);

iv) Indicador da personalidade: £ quando a crianca revela uma parte
de si, porque daquilo que eu vejo na minha sala, normalmente a per-
sonalidade das criancas € revelado nos trabalhos pldsticos que fazem.
Por exemplo, criancas com algumas problemdticas pessoais (...) usam
muito preto fazem desenhos mais sombrios. Eu acho que € quando a
crianca pode revelar de uma outra forma, ou no papel, ou com pincel,
ou com ldpis de cor aquilo que sai da sua alma, o que sente e o que
precisa de exteriorizar. (Entrevista C);
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v)  Experimentacdo de materiais: £ terem & disposicdo vdrios materiais
que temos na sala (caixas velhas e rolos de papel higiénico, tintas de
guache e as tesouras de recorte). E eles criam aquilo que quiserem,
porque eu acho que precisam de ter esses momentos, ou pode ser uma
atividade estruturada de acordo com um trabalho que nés queiramos
desenvolver, nomeadamente, agora que vamos comemorar a Pdscoaq,
vamos ter uma pequena feirinha com trabalhos feitos pelos meninos.
(Entrevista C); (...) No trabalho livre, eles gostam de fazer pintura
com guache, gostam de fazer recortes (...). (Entrevista B);

vi) Expressao de liberdade: A expressdo livre é ndo limitar. Eu posso
dar a crianca e dizer assim: «Faz-me um desenho sobre a primaveray.
E eu posso, na minha perspetiva, estar a espera que ela me desenhe
andorinhas, flores... E ela pode fazer por exemplo um tracejado de
cores. Para ela, aquilo pode simbolizar a primavera. E eu tenho que
o0 entender como isso. Depois converso com ela e pergunto porque
desenhou isto. Porque associou, porque a lembra, por exemplo: a
associacdo a aromas, a sons... E isso € que € a liberdade. (Entre-
vista D);

vii) Laissez-faire, laissez-passer: Na expressdo pldstica podem fazer o
desenho que vos apetecer (...). A expressdo livre (...) € ndo os limitar,
ndo lhe dar o tema, € deixa-los fazer “dentro” do desenho, que é
aquilo que na escola existe possibilidade para fazer. Dentro daquilo
que se pode fazer dentro da sala de aula é dar uma ideia ou um tema
e depois deixa-los. (Entrevista F); (...) Normalmente digo que a ati-
vidade € livre e que ele pode pintar da cor que quiser. Ninguém lhe
exigiu determinada cor, ninguém lhe exigiu fazer o trabalho de uma
determinada forma, ele € livre de fazer como estd [quer]. (Entre-
vista C);

viii) Capacidade inata: Quando falamos a crianca da primavera vamos
falar-lhe da associacdo destas ideias e destas imagens, nédo lhe vamos
dar espaco de manobra para que ela deixe fluir a sua imaginacdo, a
ndo ser que a crianca, e isso acontece muito raramente, jd tenha a
tal perspicdcia, essa tal tendéncia para ver o mundo de outra forma,
é a criatividade dela provavelmente, ndo da escola, mas jd inata ou
da prépria familia (...). [Entrevista C].

A partir da reflexdo sobre estes discursos, as suas concecdes parecem mos-
trar que, passado mais de um século, se situam num paradigma que coloca a
énfase na libertacdo de tensdes, na expressdo da interioridade e na experimen-
tacdo de materiais, apesar dos discursos sociais sobre o valor da arte e o "virtuo-
sismo” das tecnologias de informac&do e comunicacdo para as grandes mudancas
na educacao.



Fazendo o paralelismo no periodo histérico com os autores mencionados, os dis-
cursos dos docentes séo protagonistas de ideias semelhantes, sem que nenhum deles
mencionasse algum autor, pelo desconhecimento de referéncias na area das artes,
como se constatou na analise dos seus testemunhos recolhidos nas entrevistas.

Ndo, ndo tenho investido nesta drea, em termos de formacdo ndo tenho nada ao nivel
das expressées. (Entrevista A),; Ndo, ndo li. Gosto de pintores (...). (Entrevista C); (...)
Um autor especifico sobre essa temdtica, ndo. (Entrevista E)

A criatividade como um espaco cheio ou como o devir do vazio?

A campainha tocou. Sinal de muita vida percorria os corredores com meninos
que vinham avidos para tomar ar, para correr e para saltar. O som da campainha era
abafado pela pressa de viver daquelas criancas. O tempo néo esperava pelo tempo.
A campainha ia soar a qualquer instante.

Chegaram novamente os meus companheiros de conversa, numa atitude de
muita generosidade para me ajudar a tracar mais umas linhas nestas “imagens
- discursos”.

Queria sobretudo compreender agora os seus discursos sobre as suas conce-
cOes de criatividade, imaginacdo e fantasia. Fixei entdo as principais ideias-chave e
os critérios utilizados para estas definicdes:

i) Impulso: Ato de libertacdo de qualquer coisa que nos vai cd dentro.
(Entrevista A);

i) Faz de conta: £ imaginar aquilo que ndo existe, imaginar coisas
absurdas, fantdsticas (...). (Entrevista B);

i) Prazer pessoal: £ capacidade que temos de inventar, de produzir algo
que nos agrade (...). (Entrevista C).

A distincdo entre imaginacao, fantasia e criatividade foi dificil de verbalizar,
contudo um dos docentes afirma que s&o coisas diferentes mas complementares.
Nessa explicacdo ndo é expressado algo de muito diferente do que o grupo ja havia
dito, encarando-se a criatividade como um preenchimento de um "objeto - casa”
com o méaximo de elementos, sem deixar zonas vazias para dar lugar a “espacos -
outros” de interrogacao onde fosse afirmando o vazio como um devir.

Pois, também ndo sei onde se tocam, pois também ndo sei onde se separam. Eu acho
que criatividade e imaginacdo sdo realmente coisas diferentes, (...) pode-se imaginar de
forma criativa, acho eu... eu posso imaginar uma casa... as linhas gerais de uma casa, ou
posso imaginar uma casa de uma forma muito mais criativa. De forma a ter muito mais
coisas, ser muito mais preenchida. (Entrevista A)
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Explicaram-me também os seus Modos de Fazer para o desenvolvimento da
criatividade, existindo consenso que a criatividade é a chave do sucesso das crian-
cas, repetindo os discursos atuais sobre a unanimidade social sobre este tema.

Vejamos os exemplos:

[Desenvolvo] (...) Através de muitas ilustracées dos livros, partir da ilus-
tracdo para escrever histdrias e tentar escrever um texto. Ainda ontem
estivemos a tentar escrever um texto e eles disseram o nome de um animal
e 0 nome de uma profissdo, e tentdmos relacionar, por exemplo: um rato
que queria ser professor, um ledo que queria ser cozinheiro, tentar alguma
coisa que seja... a questdo do absurdo ... tentar que eles imaginem coisas
que ndo sdo reais (...). (Entrevista B);

Permitindo que os alunos possam construir coisas, desenhar, dando-lhes
materiais, dando-lhes liberdade para eles poderem experimentar aquilo que
querem, muitas vezes até correndo mal. Mas também precisam, ds vezes
sugestdes de orientacbes, porque dizendo-lhe: - faz o que tu quiseres, as
vezes a crianca também ndo tem o conhecimento e a experiéncia para ir
mais além (...). (Entrevista B);

As técnicas... técnicas de pintura, eu ja uma vez lhes pedi para produzirem
uma pintura com a técnica do “ponteado”. Néo era para pintarem linhas
(...). (Entrevista C);

Também € preciso dar momentos ao aluno experimentar sem orientacdo.
Acho que é importante haver uma parte de cada coisa [conhecimentos]:
tanto haver momentos que eles sdo orientados e lhes é apresentado um
tipo de trabalho que eles ndo conhecem. Estou a pensar numa coisa, ndo
sei se isto tem um nome especifico, que € dobrar uma folha e fazer alguns
recortes e aquilo abre e fica tipo um naperon. A maior parte dos alunos
ndo conhece, a maior parte dos alunos nunca tinha visto isso. Eu acho que
[desenvolve a criatividade] porque eles fazem o recorte que parece uma
coisa insignificante e depois aquilo desdobra-se e multiplica-se, parece
uma coisa completamente diferente (...). (Entrevista C);

A criatividade para mim [¢ feita] é com qualquer material, seja ele qual for,
se ponha a frente da crianca e que se lhe peca para ela criar alguma coisa,
desenvolver alguma coisa, seja com uma simples folha, com um simples
ldpis e ela dar asas a imaginacdo (...). Criatividade € ela conseguir transpor
para qualquer material, seja ele qual for, (...) estamos a falar na drea da
expressdo pldstica, mas poderd ser numa dramatizacdo, numa cancdo,
numa rima, (...) € ela consiga transmitir algo que lhe vai na alma. E que
consiga de certa forma, seja através do desenho, da pintura da expressdo
corporal cativar a atencdo dos outros (...). (Entrevista D).



Sobre 0 modo como desenvolvem a criatividade com os seus alunos, identifi-
cam-se trés ordens de razGes para inviabilizar o trabalho nas “areas de expressao” e
no desenvolvimento da criatividade:

i) A falta de tempo;
ii) A extensdo dos Programas;
i) Os exames.

Leva tempo [este processo]. Acho que é uma coisa que se véo construindo,
ndo € perder tempo, temos de disponibilizar tempo para eles desenvolve-
rem [a criatividade]. Agora ndo é fdcil porque nds temos o Programa (...).
E vamos ter provas agora no final do ano (...). [jd tinha sido anunciado pelo
governo que ndo haveria provas do 42 ano]. Estas criancas se calhar até
precisam mais [destas] dreas do que outras [dreas]. (...) E, depois o que vai
ser avaliado? Mesmo em termos de avaliacdo, o que é que eles [Ministério
da Educacado] se preocupam? Preocupam-se em ter resultados a Matematica
e no Portugués. Eu posso levar muito tempo nas expressées, mas depois
no final do ano exigem-me resultados e ndo me exigem os resultados das
expressoes, exigem-me os resultados do Portugués e da Matemadtica, que
sdo os objetivos deles. (Entrevista A, B, C, D, E, F)

Observando seus modos de fazer verifica-se que a EEP serve como “auxiliar”
do portugués e da matematica, independentemente de terem referido que a cria-
tividade nao é sé desenvolvida através da EEP. Contudo, este argumento carece de
intencionalidade, na medida em que ele é explicitamente voltado para as outras
areas de um modo muito convicto e assumido, tal como pode ser lido nos seus tes-
temunhos. Também os estimulos referidos para o desenvolvimento da criatividade
sdo constituidos por universos empobrecidos, pouco indagadores e superficiais,
reportando-se essencialmente as técnicas, a disponibilizacdo de materiais, dei-
xando completamente ausente, por um lado, todo um conjunto de conhecimentos
que a crianca devera aprender, por outro, a criacdo de circunstancias pedagdgicas
que desenvolvam o sentido critico sobre os diferentes universos visuais, o estimulo
a novos modos de olhar e de “ver mundos” e um fazer plastico que nao tenha como
principal objetivo o exercicio de técnicas estereotipadas.

Serd que, quando um rato quer ser professor e um ledo quer ser cozinheiro, a crianca
dird mais do que € suposto que ela diga? (entrevista B) A interrogacdo podera fazer
sentido se, além desta “curiosidade ingénua” houver todo um trabalho de “curio-
sidade epistemoldgica”, como sugere Paulo Freire (1996), no sentido de a arte ser
vista como a “passagem de uma realidade vulgar para um mundo sobre-real que ele
instaura numa existéncia auténoma”. (Huisman, 1997, p.77).
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Desde os anos 50 do século XX que a Psicologia aumentou o interesse pelo
estudo da criatividade, designadamente sobre o modo como ocorre o processo
criativo, o perfil da pessoa criativa e a influéncia do meio ambiente no processo de
criacdo (Alencar, 1986). A ideia de ser criativo estar apenas acessivel aos artistas
considerados génios que criavam num estado de loucura real ou potencial, diferen-
ciando-se dos restantes individuos pelo dom que possuiam, tal como era vista na
Antiguidade, até ao século XVIII, parece agora distanciar-se da associacdo da cria-
tividade a loucura, a genialidade e ao dom, por via do interesse e dos varios estudos
realizados (Guillford,1983; Kneller, 1973; Torrance, 1962; Vernon, 1989).

Sao entao valorizadas na criatividade diferentes facetas: o contexto, o pro-
duto e o processo da criacdo e o sujeito que cria (Gardner, 1993b; Novaes,1971).
Segundo estes autores, existe uma inter-relacdo entre uma dada situacdo com-
plexa, as solucdes distintas para a criacdo de um produto- ideia, objeto, teoria,
as operacbes mentais que o pensamento tem de desencadear para a emergéncia
do ato de criar.

Estas multiplas dimensées do ato de criar podem ser sintetizadas por Eisenck
(1976) através da identificacdo de trés varidveis: cognitivas, ambientais e de perso-
nalidade, mais ou menos dependentes de, respetivamente, fatores ligados as mul-
tiplas inteligéncias, aos conhecimentos, as técnicas, aos fatores politico-religiosos;
culturais, socioculturais e educacionais; aos fatores ligados a motivacéo interna, a
confianca em si e ao ndo conformismo.

A criatividade passa a ser encarada com uma abrangéncia que integra as ideias,
0S processos, as praticas, os julgamentos, as motivacdes intrinsecas dos sujeitos
e as condicOes extrinsecas que a familia, sociedade e especificamente a escola
proporcionam.

Este interesse e as pesquisas sobre a criatividade também foram investidas na
Educacdo Artistica (Dewey, 1959; Eisner, 1965; Lowenfeld, 1961; Read, 1960; Vic-
tor D" Amico, 1940/1950; Whitehead, 1969;), ora consideradas como condicdo de
sobrevivéncia da humanidade e enriquecimento do individuo, ora encaradas como
beneficios para a melhoria da qualidade da inteligéncia (Dewey, 1959; Whitehead,
1969); ou ainda observadas sob o ponto de vista da personalidade, existindo deter-
minadas carateristicas importadas da teoria dindmica da personalidade que defi-
niam o modo como o ato criativo estava associado a determinadas caracteristicas
da personalidade do individuo (Read, 1958/1982).

Percorrido este percurso histérico sobre criatividade e observando a concecéo
dos docentes sobre a criatividade e o seu desenvolvimento, poder-se-a inferir que as
oportunidades dadas as criancas ndo passam de uma sensibilizacdo simplista ou da
apropriacdo de materiais para um fim que nada tem de criativo, deixando-as aban-



donadas a um laisser faire, laisser passer. Seja nesta area ou em qualquer outra do
curriculo, a criatividade deve ter uma dimensao teleoldgica, no sentido de contribuir
para uma educacdo que “(...) tiene que ver siempre con una vida que estd mas alla
de nuestra propia vida, con un tiempo que estd mas alld de nuestro propio tiempo,
con un mundo que esta mas alla de nuestro propio mundo.” (Larrossa, 2011).

Chegados aqui

0 mito, os discursos e as falas

No “Inicio do percurso” procurei enunciar que o objetivo era a problematiza-
cdo das praticas destes docentes, como meio de encetar uma reflexdo sobre a
liberdade das criancas e o seu estatuto de artistas, baseados na expresséo livre,
aspetos que sdo comummente aceites nos discursos pedagdgicos. Saber como
esta aceitacdo coletiva caiu no senso comum foi também o desafio que procurei
nas entrelinhas destes discursos e destas falas, e, também, do que entendi como
implicito no n&o dito.

Boaventura Sousa Santos identifica algumas das caracteristicas do senso
comum:

Tende a ser um conhecimento mistificador, mas, apesar disso e apesar
de ser conservador, tem uma dimenséo utdpica e libertadora que pode
ser ampliada através do didlogo com o conhecimento cientifico. (...)
Aceita o que existe tal como existe; privilegia acdo que nao produza
ruturas significativas no real. (...) E retérico e metaférico; ndo ensina,
persuade. (1996, p. 55-57)

Olhando para as abordagens das artes, e em especial a EEP, a partir da década de
80, pelo contributo cientifico de diversos autores® e modelos, especialmente nesta

9 A década de 60 do século XX foi marcada muito significativamente por Elliot Eisner, Edmund Feldman,
entre outros, por trazerem novas abordagens.

E pelas ideias de Eisner (1970) que surgem quatro premissas relativamente ao ensino das artes, designa-
damente: Produzir, Criar, Entender e Julgar. Segundo o autor, a criacdo de imagens permite adquirir poder
expressivo e coeréncia, a Critica de Arte desenvolve a capacidade de ver, a Histéria de Arte permite a
crianca situar a obra no tempo e no espaco, e a Estética esclarece as bases tedricas para julgar a qualidade
daquilo que é visto. Ja Feldman (1970) prop&e que as conversas informais acerca da arte sejam sistema-
tizadas pelo professor. Enquanto critico de arte, estimula as criancas a falar sobre a arte, incluindo quatro
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area'®, causa alguma perplexidade que passados 40 anos se continue a utilizar o
modelo, a cépia e as manualidades (recorte, modelagem e colagem) como modos de
trabalho, ainda como resquicios do periodo da pedagogia tradicional™.

O conhecimento destas abordagens mais recentes ndo é do conhecimento deste
grupo de docentes, conforme é anotado nas entrevistas, assim como também nao é
do seu conhecimento qualquer referéncia tedrica sobre a expressao livre e a criati-
vidade. Esta auséncia de referéncias sé naquele momento |hes fizera falta pelo facto
de serem confrontados com a ideia que estes temas tém contributos na literatura
especifica desta area. Alids, as suas falas sobre a expressao livre e a criatividade
estdo completamente naturalizadas e ditas de forma literal e convicta, indo de uma
certa forma ao encontro do que os autores referem como argumentos para a conce-
cdo das criancas-artistas, da expresséo da interioridade e da espontaneidade.

Esta confrontacdo com a falta de referéncias levou-os a apontar como causas:
a falta de formacao por inexisténcia de oferta, o pouco jeito para as artes, a falta de
motivacao, a preferéncia no investimento noutras areas.

Nem por isso, porque a disponibilidade de formacdo na drea também ndo tem sido
muita, pelo menos que eu tenha conhecimento. A Ultima que me lembro foi de facto as
mdscaras. (Entrevista A); Ndo tenho mesmo jeito. Devo confessar que e € uma drea para
a qual eu ndo sou muito dotada. (Entrevista C); Hd algum tempo que ndo temos tido

fases na discussao: descricdo - listar todas as qualidades visiveis na peca, dando o professor informacéo
sobre o nome do artista, titulo, material e tipo de representacéo; anélise - processo de determinacdo da
relacdo entre as qualidades encontradas: linha, forma, espaco, cor, textura, entre outras; interpretacdo -
dar significado a obra, que consiste em determinar a significacdo da imagem, conhecer a histéria de arte,
momento histérico em que for produzida; julgamento - chegar a uma conclusdo acerca da obra baseada
na informacao das etapas anteriores.

10 Nesta linha, na década dos anos 80, surgem também outras propostas, destacando-se a metodologia
DBAE (Displined Based Art Education da Universidade do Texas) (1982); Metodologia Triangular da
Universidade de S. Paulo (1987), proposta por Ana Mae Barbosa; Modelo Arts Propel da Universidade de
Harvard (entre 1986 e 1991), tendo este sido alvo de vérias adaptacdes (Nelson Goodman; David Perkins;
Howard Gardner); Primeiro - Olhar (Programa de Artes Visuais da Fundacéo Calouste Gulbenkian e da
Universidade Nova de Lisboa), todas as teorizacdes sobre cultura visual, entre outras.

11 Final do século XIX - acentuando-se uma visdo utilitéria e profissionalizante, que enfatiza a arte como
um meio para obter uma profissdo. O ensino da arte nas escolas centrava-se essencialmente no ensino
do desenho, dando-se grande relevo ao traco, a repeticdo de modelos, o desenho de ornamentacéo e
geométrico, o que segundo Ferraz e Fusari visavam “a preparacéo do estudante para a vida profissional
e para as atividades que se desenvolviam tanto em fabricas, quanto em servicos artesanais” (1993, p.
30), assumindo-se assim uma dimens&o “Tecnicista” - “saber construir”, reduzindo-se aos seus aspetos
técnicos, ao uso de materiais diversificados e um saber exprimir-se “espontéaneo”, na maioria dos casos
caracterizando pouco compromisso com o conhecimento de linguagens artisticas. O que leva a concluir
que estamos perante métodos de ensino que privilegiam o produto em detrimento dos processos, a repe-
ticdo de modelos e de transmissédo de conteldos, desenvolvendo-se, sobretudo, as habilidades manuais.



formacdo. Mais as técnicas que usamos e os materiais, principalmente os novos que tém
surgido e que aplicamos basicamente e dada a carga que nés temos, ao nivel de portu-
gués e matemadtica, ndo se aplica tanto como desejariamos (...) mas sempre ligada a drea
temadticas, como as estaces do ano, eventos festivos, como o Natal, a Pdscoa o Carnaval,
o dia da Arvore. (Entrevista D).

O que parece resultar desta analise em que se cruzam a falta de referéncias,
apontando as suas razdes e as suas verdades com uma certa identificacdo do movi-
mento expressionista, resulta do facto de estarmos perante “um pensamento prag-
matico; reproduzido e colado as trajetdrias e as experiéncias de vida de um dado
grupo social e nessa correspondéncia se afirma fidvel e securizante” (Sousa Santos,
1996, p.56).

O pouco tempo e a falta de espaco séo as principais causas identificadas no tra-
balho com as criancas. A questdo que se coloca é: Tempo para fazer o qué? E espaco
para quem? Introduzo algumas das suas falas, repetidas por todos os entrevistados,
deixando espaco a uma melhor clarificacéo.

Oicamos entdo:

Néo é [Falta de tempo]. E um bocado de tudo. Mas também é muito a
questdo de falta de tempo. Eu falo por mim, muitas vezes nas atividades
da pldstica, se eu andar mais cansada, [digo]: - hoje vou fazer uma coisa
mais simples... eles vdo fazer imenso barulho. (...) Temos de valorizar a
parte das expressées, mas isso ndo acontece muito. Temos um curriculo
muito pesado a Portugués e a Matemadtica cada vez mais. (...). - Mas
reconheco que o meu comportamento ndo era de facto o mais adequado,
ainda que valorize, se calhar, ndo lhe dou o valor que de facto as dreas de
expressdo devem ter. (Entrevista A)

Ainda abordados sobre o conhecimento sobre o Programa'? na area da EEP,
verificou-se que estes ou ndo conheciam, ou utilizavam-no como um “receituario”

12 No Programa do 1.2 Ciclo do Ensino Basico (CEB) - Organizacdo Curricular e Programas de 1990
assinalam-se como principios orientadores: A manipulacéo e experiéncia com os materiais, com as formas
e com as cores permitem que, a partir de descobertas sensoriais, as criancas desenvolvam formas pessoais
de expressar o seu mundo interior e de representar a realidade.

A exploracéo livre dos meios de expresséao grafica e plastica ndo sé contribui para despertar a imaginacao
e a criatividade dos alunos, como lhes possibilita o desenvolvimento da destreza manual e a descoberta e
organizacdo progressiva de volumes e superficies. A possibilidade de a crianca se exprimir de forma pessoal
e o prazer que manifesta nas mdltiplas experiéncias que vai realizando, sdo mais importantes do que as
apreciacdes feitas segundo moldes estereotipados ou de representacdo realista. Apesar da sala de aula ser o
local privilegiado para a vivéncia das atividades de expresséo plastica, o contacto com a natureza, o conheci-
mento da regido, as visitas a exposicdes e a artesdos locais, sdo outras tantas oportunidades de enriquecer e
alargar a experiéncia dos alunos e desenvolver a sua sensibilidade estética (Ministério da Educacéo, p. 95).
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de técnicas e de exploracdo de materiais, conforme se pode constatar pelos seus
discursos:

Néo conheco. (Entrevista A); Sim... tenho visto alguma coisa, o tipo
de recursos que podemos utilizar, as técnicas (pintura, barro, plasticina,
moldagem, essas coisas assim). Eu acho que hd, ndo tenho seguido esse
caminho... tenho tido formacdo, mas ndo na drea das expressées. Ndo
conheco. Muito sinceramente tento diversificar, dentro do que eu consigo.
(...) Eu tenho Id um [programa] mas jd deve estar desatualizado. (Entre-
vista B); Confesso que ndo pesquisei nem estou atualizada em relacdo as
expressées. Ndo ... Agora hd as AEC que acabam por cobrir um bocadinho
as expressées, e agora 0 nosso hordrio ja ndo contempla tanta hora para
as expressées. Mas ainda hd uns anos havia um hordrio mais alargado
para essas expressées, além da expressdo pldstica tinhamos a expresséo
musical, dramdtica, fisico-motora. E era preciso estar a par disso para fazer
as planificacées. (Entrevista E).

Como é possivel constatar, o Programa do 12 CEB reproduz de uma maneira
veemente toda uma légica da livre expressdo e da exploracdo de materiais ad hoc,
mas se ndo o conhecem, nem as ideias que foram percorrendo o século XX, como
podem as suas falas reproduzir concecées expressionistas, aliadas aos resquicios
das manualidades? Talvez se possa adiantar que todo o contacto que tiveram com
estas areas vem da sua experiéncia enquanto alunos, e nessa medida talvez as suas
vivéncias fossem caraterizadas por estas mesmas ideias e préaticas reproduzidas
ano apds ano. Também parece notdrio que a sua preocupacdo ndo foi, e também
ndo é, o desenvolvimento das mesmas, pelas razdes que ficaram enumeradas ao
longo deste texto, apesar dos dizeres sobre o valor da arte e da reivindicacdo de
mais tempo e de espacos mais adequados para o seu desenvolvimento.

Tal como Boaventura Sousa Santos (1996) refere, o conhecimento do senso
comum tende a ser um conhecimento mistificador, pelo que, as falas reivindica-
tivas da falta de tempo e de espacos adequados ndo passem, no contexto deste
estudo exploratério, de mitos, cuja significacdo é transformar o sentido em forma
(Barthes, 1957/2001). Por um lado, revelam o pensamento social, pela forca dos
discursos sobre o valor da arte, que desconhece o “estado da arte” na escola. Por
outro lado, os docentes falam as suas verdades intuidas, por desconhecimento dos
diferentes modos do desenvolvimento do conhecimento artistico junto das criancas.

Neste espaco de auséncia entre os saberes de uns e de outros, fica a lacuna e
um vazio, por parte do Estado, que, por via dos poderes que lhe séo investidos ou
pelos poderes que lhe sdo inerentes, acaba por apoiar e legitimar uma completa
desvalorizacao da arte na escola. Ndo basta apenas ter discursos sobre o valor da



arte, é preciso que o discurso se transforme em falas naturalizadas, mas agora cor-
relacionadas com a dimensao utdpica e libertadora que pode ser ampliada através
do didlogo com o conhecimento cientifico (Sousa Santos, 1996).

Como alerta Anténio Névoa, devemos:

Olhar para o instante presente e, a partir dele, explicar que tudo
o que é podia ndo ter sido ou podia ter sido de outra maneira. (...)
[e] desenvolver um esforco para modificar as maneiras de pensar,
para introduzir novas perspetivas e interpretacdes, para formular
ideias que ainda ndo foram pensadas. A reflexdo histérica ndo serve
para repetir o que ja sabemos. Serve para desafiar crencas e con-
viccBes, convidando-nos a olhar em direcdes inesperadas. (2006,
p. 139-142).

Ao ter as “imagens - discursos” e o desenho da sala de aula mais completos,
numa certa medida, com muitas semelhancas da sala de aula de ha pelo menos um
século, recordei o arquiteto Sena da Silva (s/d, p. 39), que considerava “que todos
nés temos de fazer aquilo que tem de ser feito, sem aguardar que outros mais com-
petentes venham a fazé-lo (sabe-se la quando)”. Recordei também a pessoa que
encontrei no corredor e que me disse: “NAO E POR Ai".
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Resumo

O presente artigo tem como finalidade apresentar e avaliar os efeitos de um
projeto de escola a tempo integral, com uma jornada diéria de 8 tempos.
Participaram no estudo 20 alunos do 62 ano de escolaridade (11.71.1 anos de
idade), 20 encarregados de educacéo dos referidos alunos (42.6+4.54 anos)
e 5 professores (51.8¢4.66 anos). O método adotado combinou metodologias
quantitativas e qualitativas. Para além do desempenho académico no inicio
e fim do ano letivo, utilizou-se a técnica de associacéo livre de palavras (210
evocacoes) e realizaram-se 13 entrevistas. Os resultados indicaram que os
varios atores no processo educativo valorizaram a aprendizagem, a afetividade,
o convivio, a diversidade de ofertas educativas, a organizacao temporal da
jornada escolar, o trabalho colaborativo, a intergeracionalidade, o diéario de
bordo e os métodos de estudo. Os inquiridos também consideram que houve
cansaco, sobrecarga no tempo de permanéncia na escola e falta de tempo livre.
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Full Time School Project for the 6th year class: “Ulysses’ Pirate”

Abstract

This article aims to present a project of full time school, with a daily 8-stroke
day. Twenty students from the 6th year class (11.7+1.1 years old), 20 parents
or guardians (42.6 + 4.54 years old) and 5 teachers (51.8+4.66 years old)
participated in the study. The method combined quantitative and qualitative
methodologies. In addition to academic performance at the beginning and the
end of the academic year, the free association technique (210 evocations) and
13 interviews were conducted. The results indicated that the intervenient in
this educational process valued the learning, the affection, the interaction, the
variety of educational offerings, the time organization of the school day, the
collaborative work, the intergenerationality in the children - elderly relationship,
the logbook and the study methods. The respondents also considered that
there was tiredness, overload in the time of permanence in the school and
lack of free time.

Keywords: integral formation; full time school; free evocations; basic education

Proyecto de Escuela a Tiempo Completo para el 6° Ao
de Escolaridad: “El Pirata del Ulises”

Resumen

Este articulo presenta un proyecto de escuela a tiempo completo, con una
jornada diaria de 8 tiempos. Participaron 20 alumnos del 62 afio de escola-
ridad (11.7+1.1 afios de edad), 20 padres de dichos alumnos (42.6:4.54) y 5
profesores (51.8+4.66). El método adoptado combiné metodologias cuanti-
tativas y cualitativas. Ademas del desempefio académico al inicio y al final
del afo escolar, se utilizé la técnica de la asociacién libre de palabras a todos
los elementos de la muestra (210 evocaciones) y se realizaron 13 entrevistas
semiestructuradas. Los resultados indicaron que los actores en este proceso
educativo valoraron el aprendizaje, |a afectividad, la convivencia, la diversidad
de ofertas educativas, la organizacion temporal de la jornada escolar, el trabajo
colaborativo, la intergeneracionalidad en la relacién alumno-anciano, el diario
de bordo y los métodos de estudio. Los encuestados también consideran que
existié cansancio, sobrecarga en el tiempo de permanencia en la escuela y
falta de tiempo libre.

Palabras clave: formacién integral; escuela a tiempo completo; evocaciones
libres; educacién bésica



Introducao

A preocupacao pela duracdo do tempo escolar ndo é de todo um assunto novo
no campo da educacdo. Varios sdo os contributos que associam o éxito escolar ao
aumento do tempo de instrucdo disponivel. Esta relacdo positiva foi especialmente
significativa para alunos oriundos de contextos familiares de baixos niveis de esco-
laridade e de alunos da segunda geracao de emigrantes (Fairbman & Kaplan, 2005;
Lavy, 2010; Patall, Cooper, & Batts, 2010).

A importancia do aumento do tempo de instrucdo ndo relne, contudo, con-
senso na literatura da especialidade. Exemplificando, Cuban (2008) destaca-se
nas criticas que faz a ampliacdo da jornada escolar (escola a tempo inteiro), refe-
rindo que a jornada diaria frequente de 6 horas e 30 minutos nos Estados Unidos
acaba por originar demasiadas interrupcdées e distracdes ao ponto dos professores
terem menos de 5 horas de tempo de instrucdo efetiva. Gimeno (2009) subli-
nha que ha pouca ou nenhuma relacdo entre o tempo fisico ocupado na escola
e os resultados académicos comprovaveis. Cuban (2008) refere ainda que esta
tendéncia de aumento do tempo de permanéncia na escola resulta, sobretudo,
da presséo exercida pelas familias a bracos com falta de tempo e de apoio de
retaguarda para acompanhar os seus educandos. Paro (2009), referindo-se igual-
mente ao acréscimo do tempo, alerta para o perigo de a extensdo do tempo esco-
lar funcionar como uma mera replicacédo do trabalho pedagdgico e, deste modo,
apenas multiplica os problemas ja existentes. Mais recentemente, a OCDE (2014)
refere que os 10 paises com mais tempo de instrucdo obtiveram resultados bem
mais modestos a matematica no PISA, comparativamente com os 10 paises com
menos tempo de instrucdo. Ainda de acordo com a mesma organizacdo, mais
importante do que o tempo total de instrucdo, sera o modo como o mesmo é
investido nos contetidos curriculares.

Para além do tempo de instrucdo disponivel, "as escolas eficazes" identi-
ficam um conjunto de fatores relativos ao meio sociocultural (e.g., o investi-
mento politico e econdmico na educacéo, o nivel social das familias, o prestigio
dos professores), a estrutura dos sistemas educativos (e.g., forma como esta
organizado por niveis de escolaridade, servicos de suporte e apoio, formacéao de
professores, tempos letivos) e aos processos internos das escolas e das turmas
(e.g., integracado das minorias, avaliacdo de escolas) (Festas, Seixas, Matos, &
Fernandes, 2014). No Atlas da Educacao pode ler-se que “o capital escolar fami-
liar" (percentagem das mées dos alunos com habilitacdes de ensino superior) se
revela "o mais forte preditor dos resultados [escolares]” (2017, p. 8). Os autores
deste atlas, apesar de fazerem a devida ressalva na interpretacdo dos resultados
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obtidos, afastando assim qualquer leitura fatalista dos efeitos de contexto social
nos resultados escolares, reforcam que “o peso das variaveis organizacionais
é bem mais reduzido que o das varidveis sociais" (p. 8). Entenda-se por varia-
veis sociais relevantes o capital escolar familiar, a caréncia econdmica familiar
e a presenca de alunos com origem imigrante, e por varidveis organizacionais a
dimensdo das turmas, a experiéncia e/ou a estabilidade do corpo docente e o
tempo de instrucéo.

Nao obstante a multiplicidade de fatores sociais e organizacionais que influen-
ciam o sucesso escolar, a UNESCO (2010) reafirma a importancia de estender o
tempo escolar, elencando um conjunto de beneficios: a) os professores tém mais
tempo para consolidar aprendizagens: leitura, escrita, expressdo oral e pensa-
mento critico, matematico e cientifico; b) o uso das Tecnologias de Informacéo e
Comunicacdo como ferramentas de aprendizagem; c) o ensino de uma segunda
lingua; d) a abordagem as artes e a cultura para desenvolver uma educacao esté-
tica dos alunos; e) a prética de habitos de vida saudaveis, promovendo a nutricdo
e a higiene; e f) o reconhecimento da importéancia do corpo através da recreacao
e o desenvolvimento fisico.

Este artigo, num primeiro momento, propde-se rever alguma da literatura acerca
de diversos projetos de escola a tempo inteiro, designadamente em funcionamento
na América Latina. Posteriormente, disserta-se sobre a importancia da implemen-
tacdo na escola de hoje de praticas mais ativas, integradas e intergeracionais. Num
segundo momento, apresentam-se os resultados de um projeto piloto de escola a
tempo inteiro aplicado ao 22 ano do 22 Ciclo do Ensino Bésico. Adotando como refe-
rencial os testemunhos de quem o vivenciou no terreno, o artigo conclui com uma
reflexdo sobre a relevancia do programa de escola a tempo inteiro.

Escola a tempo inteiro

Recentemente, na América Latina e Central, tem-se assistido a uma aposta
no prolongamento do tempo de permanéncia diario na escola, a fim de ampliar
as possibilidades de aprendizagem. Fica implicito, nesta aposta, que o tempo
suplementar das criancas na escola deve ser preenchido com oficinas curricu-
lares, de forma a promover uma educacdo mais holistica e o desenvolvimento
de competéncias a longo termo. No Brasil designaram-no por projeto Escola de
Tempo Integral, aumentando a jornada didria escolar de 5 horas para 9 horas.
Espera-se deste projeto a promocdo da permanéncia do educando na escola,
“assistindo-0" integralmente nas suas necessidades basicas e educacionais,



reforcando o aproveitamento escolar, a autoestima e o sentido de pertenca
(Galian & Sampaio, 2012). No Uruguai iniciou-se o programa de escola a tempo
inteiro (Full-time School) em 1996, com a finalidade de aumentar o tempo de
permanéncia na escola de 3.5 horas para 7 horas diarias (Vermeersch, 2007).
No caso argentino, varios sdo os programas de ampliacdo da jornada escolar em
funcionamento. De acordo com Vercellino (2012), estes programas diferem na
quantidade de tempo didrio de permanéncia na escola e na organizacdo esco-
lar. No México, o programa de escola a tempo inteiro arrancou no ano letivo
2007/08, com a finalidade de melhorar as oportunidades de aprendizagem dos
alunos de Educacao Basica. Para tal, estendeu-se para as 8 horas a jornada dia-
ria, de forma a proporcionar uma pedagogia flexivel e inovadora (Zermefio, Fah-
ara, & Garza, 2014).

Relativamente a Portugal, no ano letivo 2006/07, deu-se inicio a implementa-
cdo da escola a tempo inteiro para o primeiro ciclo do Ensino Bésico, alargando-se
assim o tempo de possivel permanéncia na escola para as 8 horas. A avaliacéo
externa do Programa de Atividades de Enriquecimento Curricular (AEC) (Fialho
et al., 2013) destaca como aspetos positivos: a) a tendéncia para a estabilizacdo
no funcionamento das AEC; b) a eficacia das parcerias na execucdo das AEC; c) a
predominancia de técnicos com elevadas habilitacées académicas; d) a equidade
no acesso de todos os alunos; e e) a adequacao as necessidades das familias do
tempo de permanéncia das criancas na escola. Contudo, o referido relatério elenca
igualmente inimeros constrangimentos, dos quais se sublinham os seguintes: a)
condicdes laborais dos técnicos das AEC pouco atrativas; b) insuficiente articula-
cdo curricular e pedagdgica; c) auséncia ou insuficiéncia de horas para reunides,
no horéario de trabalho dos técnicos; d) ndo assuncdo da supervisdo das ativida-
des enquanto processo de regulacdo, apoio e melhoria; e) quantidade e qualidade
dos materiais necessarios; e f) pouca clareza nos procedimentos de avaliacdo das
aprendizagens dos alunos.

Em linha com o descrito, serda um equivoco pensar-se que basta estender a jor-
nada letiva diaria para se assegurar uma educacéo integral do aluno. De facto, um
projeto de escola a tempo inteiro deve consubstanciar-se numa politica publica,
para todos, com principios pedagdgicos, onde o ensino do Portugués e de mate-
matica nao estd fracionado da educacdo social e emocional, bem como da for-
macdo para a cidadania (Gadotti, 2009; Galian & Sampaio, 2012). Deste modo,
deseja-se que a “escola a tempo inteiro” favoreca uma educacao de qualidade,
uma educacao integral que torne possivel reinventar a escola a partir de um cur-
riculo diferenciado, com professores preparados e que dinamizem com os alunos
alternativas de atividades para sua formacdo humana (Yus, 2002).
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Praticas ativas, integradas e intergeracionais

No intuito de promover a desejavel integralidade do aluno, a escola devera
defender uma educacao holistica, ambiciosa, universal e inspirada por uma visao
de que a educacao transforma as vidas das pessoas, comunidades e as socieda-
des (UNESCO, 2016). Para tal, as praticas educativas devem integrar e articular
os diferentes saberes que comp&em o curriculo escolar e tornar o trabalho edu-
cativo mais ativo e dindmico, incentivando o trabalho auténomo e colaborativo
do aluno. A educacéo social, artistica e cultural em convergéncia com as praticas
intergeracionais podem materializar esta pretensdo integralista e universal da
escola de hoje.

No caso concreto da interdisciplinaridade escolar, esta é percecionada por
Fazenda (2015) como uma eficiente abordagem ao processo de aprendizagem,
respeitando os saberes dos alunos e sua integracdo. Por seu lado, as metodolo-
gias ativas, como a aprendizagem colaborativa de Vigotski (2001) e a pedagogia
da autonomia de Freinet (2004), sdo praticas educativas facilmente articulaveis
com a integracdo de saberes. Conforme sugere Arends (1995), ensinar a pensar e
a aprender devem ser os pilares de desenvolvimento do trabalho docente em con-
texto de sala de aula. Aliar a cognicdo a criatividade pode funcionar como meca-
nismo facilitador de aprendizagem. A relevancia da educacdo criativa na escola é
enaltecida por Robinson e colaboradores, (NACCCE, 1999), enquanto meio poten-
ciador de capacidades nos alunos para gerar ideias originais e assumir uma atitude
mais interventiva e reflexiva.

A integracdo e a contextualizacdo do conhecimento que a escola de hoje rei-
vindica nao soé refletem um desiderato que deveria nortear o ensino das criancas e
jovens, mas também a intervencdo educativa com outras faixas etarias. O trabalho
intergeracional, entre criancas e idosos, pode funcionar como um facilitador das
praticas sociais, inclusivas, integradas e criativas. Nesta base, os beneficios do tra-
balho articulado entre geraces tém vindo a merecer reconhecimento cientifico
pela drea da Gerontologia (Carlson et al., 2008; Kaplan, Lin, & Hannon, 2010; Ouel-
let, Romero, & Sawchuk, 2016). Refira-se que as praticas intergeracionais podem
aliar-se a dinamicas interdisciplinares, permitindo o reforco da motivacdo e dos
resultados escolares, como também o fomento nos alunos de atitudes e compor-
tamentos positivos perante a velhice, reforcando o exercicio da cidadania ativa
(Mendes, Leandro, & Lopes, 2017).

Em sintonia com as preocupacdes de alguns criticos relativamente ao aumento
do tempo de instrucao (Cuban, 2008; Paro, 2009), a jornada diéria de 8 horas numa
escola ndo pode, no nosso entender, replicar somente o trabalho pedagdgico que ja



é dinamizado na sala de aula, mas mais do que isso, deve igualmente proporcionar
vivéncias educativas de ambito social, artistico e cultural.

O propdsito deste artigo extravasa a simples descricdo de um projeto de escola
a tempo inteiro para uma turma do 62 ano de escolaridade. A escola que aqui se
preconiza tem uma matriz integralista e universal, partilhando os principios e as
orientacdes defendidos pela UNESCO (2016).

Projeto “0 Pirata do Ulisses” e objetivos do estudo

O projeto “O pirata do Ulisses” consistiu numa experiéncia educativa a tempo
inteiro, com uma jornada diaria das 8h30 as 17h25 e que funcionou numa turma
do 62 ano de escolaridade. Foram alocados 8 tempos de formacdo complementar
aos 32 tempos previstos na matriz curricular do 62 ano, perfazendo 40 tempos
de instrucdo. Este projeto estruturou-se em dois eixos de intervencao: a) acadé-
mico e b) praticas artisticas integradas e intergeracionais. Relativamente ao eixo
académico, operou em trés oficinas - Escrita Criativa, Jogar com a Matemética e
Inglés Mais - e quatro tempos de sala de estudo (cf. Quadro 1). No ambito do eixo
praticas artisticas, integradas e intergeracionais, foram dinamizadas as oficinas de
Danca Criativa e de Teatro.

Quadro 1
Hordrio da turma em escola a tempo inteiro no Gmbito do Projeto “O pirata do Ulisses”

Horario 22f sala 32f sala 42f sala 52f sala 62f sala
08h30-09h20 Portugués 30 Inglés 30 C. Naturais 30 | Ed. Musical 23 | C.Naturais 37
09h30-10h20 Portugués 30 Inglés 30 Portugués 30 Ed. Fisica G C. Naturais 37
10h40-11h30 | Matematica | 30 | Matematica | 30 | Matematica | 30 Ed. Fisica G HGP 30
11h40-12h30 Ed. Fisica G Matemadtica | 30 HGP 30 Inglés 30 HGP 30
12h35-13h25 Almoco Portugués 30 Ed Tecnol. 15 Portugués 30 | Matemética | 30
13h40-14h30 EMRC 30 Almoco Almoco Almoco Almoco
14h40-15h30 | Cidadania (1) | 30 Ed. Musical | 23 | Desp Escolar | Pv | ApoioInglés | 30 Ed Visual 15

Clube -
K 23 | Oficinalng+ | 32
Musica
Ap. Projeto Apoio a Oficina . .
15h40-16h30 30 30 16 | ApoioaPort | 30 Ed Visual 15
m Mat Teatro
Danca . Escrita
o Oficina Mat | 32 . 32
Criativa Criativa
Sala d
alade Sala de Oficina Sala de Salade
16h35-17h25 | estudo/ Hora B 30 16 30 30
estudo Teatro estudo Estudo
do conto

(1) O atelié de danca funcionou as 22f, alternando quinzenalmente no horério de cidadania e de Apoio ao Projeto.
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A implementacédo do projeto procurou dar resposta a dois objetivos: a) ava-
liar o impacte do programa no desempenho escolar dos alunos participantes; e
b) conhecer as percecdes dos alunos, encarregados de educacdo e professores
sobre o projeto.

Com a implementacao deste projeto visou-se ainda sensibilizar a comunidade
educativa e cientifica para a importancia da formacéo integral do aluno, nas suas
dimensdes académicas, artisticas, corporais, sociais e humanas.

Método

Amostra

Participaram no estudo 20 alunos de uma turma do 62 ano de escolaridade no
ano letivo 2016/17 (9 rapazes e 11 raparigas; 11.7+1.1 anos de idade), 20 encarrega-
dos de educacdo dos referidos alunos (42.6:4.54 anos de idade) e 5 professores
(51.8+4.66 anos de idade) desses alunos.

Plano de intervencao do Projeto “0 pirata do Ulisses”

A frequéncia das oficinas previstas no eixo académico foi negociada com os
alunos e respetivos encarregados de educacéo, tendo por base o nivel de desem-
penho dos primeiros. A participacdo nestas oficinas destinou-se aos alunos que
nao estiveram propostos para aulas de apoio ao estudo (Portugués, Matematica
e Inglés). Quanto as salas de estudo, estas foram frequentadas pela totalidade
dos alunos.

Nas quatro salas de estudo, os alunos realizaram preferencialmente os traba-
lhos de casa e esclarecimento de duvidas. Ainda neste d&mbito, os alunos foram
instruidos a organizar e periodizar o seu tempo de estudo, delineando o seu mapa
de esforco (cronograma) para o corrente periodo letivo, a diversas disciplinas. O
Diretor de turma monitorizou a construcdo dos resumos e/ou esquemas de pre-
paracao para os testes.

No que concerne ao eixo praticas artisticas, integradas e intergeracionais, as
oficinas de Danca Criativa e de Teatro articularam-se com as areas disciplinares
de Educacéo Musical, Educacéo Visual e Educacdo Tecnoldgica. A partir dos textos



“Os Piratas” de Manuel Antdnio Pina e “Ulisses” de Maria Alberta Menéres, reali-
zou-se um trabalho de expressdes, explorando jogos draméticos e de movimento,
bem como a construcédo de bonecos com alunos e idosos. Este exercicio foi apre-
sentado a comunidade educativa no dia 7 de junho de 2016 e encerrou o projeto
intergeracional e interdisciplinar, onde idosos e criancas interagiram num contexto
de praticas expressivas e integradas. A convergéncia da danca, do teatro, da musica
e da plastica permitiu o brincar, a partilha e o sonho.

No intuito de promover uma reflexdo didria por parte dos alunos, criou-se o
instrumento Didrio de Bordo da turma. Com esta atividade pretendeu-se que todos
os alunos escrevessem sobre o seu dia-a-dia na escola. O critério de escolha do
“relator” foi a ordem alfabética, ou seja, no primeiro dia de aulas o primeiro aluno
da turma teve o privilégio de iniciar esta jornada literaria, e assim sucessivamente.
O aluno que escreveu no Didrio de Bordo apresentava-o no dia seguinte, preferencial-
mente na primeira aula da manha.

A concretizacdo das oficinas de Teatro e de Danca pressupds o estabelecimento
de parcerias com trés entidades externas: Santa Casa da Misericérdia de Monte-
mor-o-Velho, Centro de Iniciacdo Teatral Esther de Carvalho (CITEC) e Escola Supe-
rior de Educacao de Coimbra (ESEC).

Instrumentos de medida e respetivos procedimentos estatisticos

A avaliacado da eficacia do projeto combinou medidas quantitativas com medidas
qualitativas. Obedecendo a um design quantitativo, recorremos aos desempenhos
escolares dos alunos antes e apds a implementacdo do projeto de escola a tempo
inteiro. Numa abordagem qualitativa, recolhemos opinides de alunos, encarregados
de educacao e professores através da técnica de associacéo livre de palavras e de
entrevistas semiestruturadas.

Desempenho escolar

No intuito de inferir possiveis melhorias no desempenho académico dos alu-
nos participantes no projeto “O Pirata do Ulisses”, compararam-se os desempe-
nhos académicos dos 20 alunos ao longo dos trés periodos letivos, recorrendo-se
ao teste ANOVA de medidas repetidas.

As analises estatisticas foram realizadas através do programa IBM SPSS Sta-
tistics (versdo 22.0), para um nivel de significacdo de 5%. O pressuposto da nor-
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malidade foi averiguado usando o teste Shapiro-Wilk, para amostras inferiores a
30 (Marbco, 2014). Nos casos onde ndo se verificou a normalidade da amostra
recorreu-se a analise da simetria, usando a seguinte condicédo: |Skewness/ Std
error Skewness|M1.96. O teste de Levene foi utilizado para verificar o pressu-
posto da homogeneidade das variadncias.

A estimativa da dimenséao do efeito foi avaliada pelo n2, quantificando a pro-
porcdo da variacédo nas variaveis dependentes imputdvel a variacdo das variaveis
independentes (Mardco, 2014). A parte da dimens&o do efeito, apresenta-se tam-
bém a relevancia do teste correspondente e o poder do teste.

Técnica da associacao livre de palavras

Para a avaliacdo das opinides de alunos, encarregados de educacédo e pro-
fessores sobre o projeto, recorremos a teoria do ntcleo central das represen-
tacGes sociais de Abric (1994a, 1994b), na sua abordagem estrutural através
do método de associacao livre de palavras. Solicitdmos a cada respondente
que evocasse cinco palavras que lhe vinham imediatamente a mente quando
Ihe era apresentado o termo indutor “escola a tempo inteiro”.

Todas as palavras evocadas foram inseridas no software EVOC (2005).
Este programa procede ao cruzamento da frequéncia de evocacdo com a
ordem média de evocacdo (OME) que cada palavra assumiu, essencial-
mente para se conhecer o nucleo central do termo indutor e as periferias.
Em seguida, o programa calcula dois indices, um de posicéo e outro de fre-
quéncia, indicadores da importancia da palavra no conjunto das producdes
de dados recolhidos. O cruzamento desses dois critérios produz uma matriz
de Quadro de Quatro Casas ou Quadro de Quatro Divisdes (Abric, 1994a,
1994b; Oliveira, Marques, Gomes, Teixeira, & Amaral, 2005), na qual os ter-
mos sdo classificados em funcdo do seu nivel de significacdo, permitindo a
identificacdo de uma hipdtese de centralidade do conceito de Escola a tempo
inteiro. Neste Quadro de Quatro Casas, no quadrante superior esquerdo
(QSE) ficam os termos que constituem o nucleo central da representacédo
- "Escola a tempo inteiro”. As palavras localizadas no quadrante inferior
esquerdo sdo denominadas de elementos de contraste. As palavras situadas
no quadrante superior direito constituem a primeira periferia, enquanto o
quadrante inferior direito engloba os elementos da segunda periferia, ele-
mentos estes mais flexiveis e externos da representacdo estudada (Abric,
19944, 1994b; Verges, 1992).



Entrevistas semiestruturadas

Para codificacdo da informacao recolhida pelas entrevistas foi utilizada a técnica
de anélise de contetdo (Bardin, 2008), através do software QSR NVIVO (Versao
9). Através de uma codificacédo livre, pretendeu-se caracterizar a opinido dos varios
intervenientes que integram o projeto (alunos - A, encarregados de educacéo - E e
professores - P), tanto em termos globais (total das entrevistas) como especificos
(por interveniente), através da apresentacdo dos indicadores mais referenciados,
considerando o nimero de entrevistas [Fontes (F)] e o nimero de referéncias [Uni-
dades de Texto (UT)1.

A validade foi assegurada através do cumprimento das etapas recomenda-
das na literatura para realizacao de trabalhos congéneres, recorrendo a revisao
por experts (validade de conteldo), conforme descrito e sugerido por Litwin
(1995). A fiabilidade (inter e intracodificador) foi testada através do Kappa de
Cohen (Fonseca, Silva, & Silva, 2007). Previamente a realizacdo da categoriza-
cdo, os codificadores foram submetidos a um protocolo de treino, seguindo os
pressupostos metodoldgicos recomendados por Hill e Hill (2002). Apds o cal-
culo do indice de acordo inter e intracodificador, foi possivel caracteriza-lo como
excelente, visto que a fiabilidade intercodificador foi de 97.52% e a fiabilidade
intracodificador de 98.51%.

Procedimentos adotados e aspetos formais e éticos

O processo de recolha de dados decorreu na Escola Basica e Secundaria de
Montemor-o-Velho, de forma individual com os alunos, encarregados de educa-
cdo e professores. Cada participante manifestou a sua aceitacdo em participar
na referida investigacdo, assinando o respetivo Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido. Os encarregados de educacdo assinaram um consentimento infor-
mado no inicio do ano letivo, aceitando que o seu educando participasse no
projeto em estudo.

As recolhas de informacé&o foram realizadas nos periodos de 12 a 15 de junho de
2016, apds a participacédo dos alunos na escola a tempo inteiro, Projeto “O Pirata do
Ulisses”, que decorreu de setembro de 2015 a junho de 2016.

Este projeto foi submetido ao parecer ético e pedagdgico pelo Conselho Pedagé-
gico do Agrupamento de Escolas de Montemor-o-Velho em junho de 2015. O refe-
rido érgao aprovou o seu funcionamento em julho de 2015 e com efeitos praticos no
ano letivo de 2015/16.
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Resultados

Analise quantitativa

As classificacées finais dos 12, 22 e 32 periodos foram motivo de anélise compa-
rativa, com o recurso ao teste inferencial ANOVA de medidas repetidas. Nas disci-
plinas de Histdria e Geografia de Portugal, de Matematica, de Educacdo Musical e
de Cidadania verificaram-se melhorias significativas no final do 32 periodo, compa-
rativamente aos periodos anteriores (p <.05). Por seu lado, nas disciplinas de Portu-
gués e de Ciéncias Naturais registaram-se progressos, embora nao tenham atingido
o limiar de significacdo estatistica (cf. Quadro 2). As magnitudes dos efeitos experi-
mentais (n?) oscilaram entre 5% (a EF, ET e EV) e 37% a Educacao Musical.

g/l;?gi;iiazgées obtidas pelos alunos nos trés periodos letivos: ANOVA de medidas repetidas [N = 20]
12 Periodo 29 Periodo 32 Periodo
Disciplinas Foe p w T
M DP M DP M DP
Portugués 3.05 0.83 3 0.73 3.25 0.64 | 2.509 .095 17 472
Inglés 3.45 0.83 3.30 0.88 3.40 0.88 1.588 232 150 292
Histéria GP 34 0.94 3.30 0.86 3.65 0.81 5.255 01" 217 .803
Matemética 315 1.04 3.35 0.99 345 1.0 4750 .014* .200 759
Ciéncias Naturais 3.65 0.74 3.65 0.74 3.80 0.70 1.879 167 .090 | .360
Educacéo Visual 3.3 0.47 3.30 0.47 3.40 0.50 | 1.000 377 .050 21
Ed Tecnoldgica 3.8 0.41 3.75 0.44 3.75 0.44 | 1.000 377 .050 Al
Ed Musical 345 0.81 3.90 0.44 3.80 0.52 | 11.265 | .000** | .372 988
Ed Fisica 3.95 0.60 4.05 0.51 4.00 0.46 1.000 377 .050 21
Cidadania 3.9 0.78 3.80 0.70 410 0.55 | 3.500 .04 186 618

Nota. *p <0.05; **p <0.01. = Média; DP = Desvio-padrao.

Anadlise qualitativa

No referente as evocacdes livres, emergiu uma representacdo com quatro qua-
drantes separados pela ordem média e frequéncia nas evocacdes, evidenciando os
hipotéticos elementos centrais e elementos periféricos da estrutura de representacao.
Dado pretendermos analisar a estrutura da representacao da escola a tempo inteiro
para avaliar a experiéncia educativa de uma jornada diaria de 8 tempos, apresentamos
a configuracao constante no quadro 3. Foram identificadas 210 palavras das quais 84
eram palavras diferentes, com uma ordem média de evocacdes de 2.89. A disposicéo
dos dados em quatro quadrantes evidenciou uma estrutura da representacdo cujos



elementos centrais assinalam uma aprendizagem caracterizada pelos termos dfetivi-
dade, aprender mais e cansativo. Na primeira periferia (OME>2,96 e freq.U10) encon-
tramos conceitos que alimentam este nucleo central, designadamente o ser divertido
e trabalho. No nucleo contrastante (OME>2,96 e 5Mfreq.<9) encontramos apenas o
termo sobrecarga. A Ultima periferia (OE maior e f menor) acolheu os termos boa-ges-
tdo-temporal, escola-importante, estudo e falta de tempo livre.

Quadro 3
Evocacées-livres obtidas a partir do termo indutor “escola a tempo inteiro”

Nucleo Central (OME <2.96; f >10) 12 periferia (OME>2.96; f >10)
Termos evocados: f OME Termos evocados: f OME
Afetividade 18 2.89 Divertido 20 3.00
Aprender mais 13 2.85 Trabalho n 3.00
Cansativo 16 2.31

Zona de Contraste (OME < 2.96; f <10) 22 periferia (OME> 2.96; f < 10)
Termo evocado: f OME Termos evocados: f OME
Boa-gestao temporal 5 3.00
Escola importante 5 3.20
Sobrecarga 8 2.25
Estudo 5 3.40
Falta de tempo livre 5 3.80

Nota. OME: ordem média das evocacées; f: frequéncia do termo evocado.

Em termos de analise de contetido, foram codificadas 1241 UT no total das entre-
vistas (N = 13): alunos (F=4; UT=363); encarregados de educacdo (F=4; UT=438)
e professores (F=5; UT=440). As categorias definidas no ambito da Escola a Tempo
Inteiro no Ensino Basico permitem associar as mesmas uma conotacéo positiva ou
negativa, de acordo com o impacto que estas tém junto da opinido dos diferen-
tes intervenientes auscultados. Foram codificadas 167 UT com conotacdo negativa
(13.46%) e 1074 UT com conotacéo positiva (86.54%). Por estes dados é possivel
verificar que a grande parte das UT codificadas remetem para aspetos positivos do
projeto, desenvolvido numa ética de Escola a Tempo Inteiro.

Ainda considerando a totalidade das 13 entrevistas, destacam-se como cate-
gorias conotadas de forma negativa o cansaco [(F=8; UT=33); e.g. “no final do ano
comecei a sentir cansaco entre os mitidos” (entrevista P5)], o excesso de carga hord-
ria [(F=7; UT=37); e.g. "passava mesmo muitas horas na escola” (entrevista E3)],
as atividades complementares ao plano curricular [(F=6; UT=46); e.g. “aquilo era um
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pouco repetitivo e assim nds ndo estdvamos |4 com vontade” (entrevista A3)], e a
falta de tempo ndo organizado [(F=4; UT=15); e.g. "eles precisam de liberdade, do
tempo deles, de brincar, de gerir o seu tempo” (entrevista E3)].

Em relacdo as categorias consideradas como mais-valias, o destaque vai para
as atividades complementares ao plano curricular [(F=13; UT=401); e.g. “tiveram
acesso a oferta variada e complementar em variados niveis” (entrevista P3)], a
aprendizagem [(F=10; UT=61); e.g. "uma maior permanéncia na escola leva-os a
uma maior e melhor aprendizagem” (entrevista P2)], o enriquecimento geral [(F=10;
UT=56), e.g. "enriqueceu-me muito a nivel cultural, abrindo-me novos horizontes”
(entrevista A4)], o acompanhamento dos professores [(F=7; UT=26); e.g. "existia
a possibilidade de estar com outros professores, inclusive de outros anos letivos”
(entrevista E4)], a realizacdo dos TPC na escola [(F=6; UT=31), e.g. “poderem ir para
casa com os TPC feitos e assim conviverem mais com os pais, ou participarem em
atividades tipo futebol” (entrevista P1)], o trabalho colaborativo [(F=5; UT=17); e.g.
"0s que sabiam mais ensinavam os colegas que sabiam menos” (entrevista P5)],
e, por fim, a ocupacdo do tempo de uma forma util [(F=4; UT=35), e.g. “ele ocupou
melhor o tempo do que se estivesse em casa, a jogar playstation por exemplo”
(entrevista E2)].

Considerando apenas os aspetos positivos das atividades complementares ao
plano curricular (F=13; UT=401), importa destacar a interacdo tida com os ido-
sos ao longo da participacdo no projeto “O Pirata do Ulisses” [(F=13; UT=79);
e.g. "eles tratavam-nos como se fossemos filhos ou netos”(entrevista A1)], o
Didrio de Bordo [(F=11; UT=115); e.g. “para mim foi importantissimo porque cada
um podia diariamente falar sobre o seu dia" (entrevista E4)], a Oficina de Tea-
tro [(F=9; UT=46); e.g. “foi bom termos ali um especialista para nos ensinar, e
ele realmente percebia muito daquilo” (entrevista A4)], de Danca Criativa [(F=9;
UT=34); e.g. "nds famos debaixo do lencol fazer movimentos e depois trans-
formavamo-nos em criaturas... acho que foi muito criativo” (entrevista A3)], de
Escrita Criativa [(F=8; UT=55); e.g. "o grau de dificuldade da escrita criativa fazia-
-nos estar constantemente a evoluir” (entrevista A2)], e a Sala de Estudo [(F=6;
UT=23); e.g. "nds faziamos os resumos, apresentacdes, brainstorming e todas
essas coisas” (entrevista A3)]1.

Por fim, e ainda no ambito das praticas intergeracionais, consideramos rele-
vante as referéncias alusivas a transmissédo de valores [(F=12; UT=107); e.g. “"Uma
vez o meu filho disse-me: - Oh mae, olha que eu fui o Unico que entrei, cumpri-
mentei as velhinhas e ndo limpei a cara! Porque elas ddo beijos muito babados.
Eu fartei-me de rir. - Oh filho, conseguiste conter-te? - Sim mae, porque parecia
mal, dar um beijo e depois fazer logo assim (faz gesto limpando a face)” (entre-



vista E1)], e ao convivio existente entre alunos e idosos ao longo de todo o ano
letivo [(F=9; UT=40); e.g. "acho que foi muito importante o convivio que tiveram
com os idosos, o estar com eles, preparar o teatro final... tudo isso foi importante
(entrevista P5)1.

Analisando as categorias em destaque é possivel, por interveniente (alunos,
encarregados de educacdo e professores), verificar a seguinte distribuicdo de F e
UT (cf. Quadro 4).

Quadro 4
Distribuicdo de F e UT por dimensdo categorizada, de acordo com o interveniente
Alunos Encarregados de Professores TOTAL
Categorias/subcategorias*: (n=4) Educacao (n = 4) (n=5) (N=13)
[F ut fF ut fF ut fF ut
Cansaco 2 6 2 13 4 14 8 33
Excesso de carga horaria 1 10 2 8 4 19 7 37
Atividades complementares ao plano curricular 4 38 0 0 2 8 6 46
Falta de tempo ndo organizado 0 0 2 10 2 5 4 15
Atividades complementares ao plano curricular 4 136 4 129 5 136 13 401
Pirata do Ulisses / interacdo com os idosos 4 26 4 36 5 17 13 79
Diério de Bordo 4 35 4 44 3 36 1l 15
Oficina de Teatro 2 8 3 26 4 12 9 46
Oficina de Danca Criativa 4 18 1 5 4 1 9 34
Oficina de Escrita Criativa 4 35 2 14 2 6 8 55
Sala de Estudo 3 12 2 8 1 3 6 23
Aprendizagem 3 19 3 1 4 31 10 61
Enriquecimento geral 2 m 4 13 4 32 10 56
Acompanhamento dos professores 0 0 4 21 3 5 7 26
Realizacéo dos TPC na escola 3 15 2 13 1 3 6 31
Trabalho colaborativo 2 1l 0 0 3 6 5 17
Ocupacao do tempo de forma util 0 0 2 29 2 6 4 35
Transmissé&o de valores 3 12 4 63 5 32 12 107
Convivio 3 7 1 8 5 25 9 40
*Legenda:

Categorias/ subcategorias com uma conotacéo negativa
Categorias/ subcategorias com uma conotacéo positiva

Tendo por base os resultados obtidos na ética das categorias conotadas nega-
tivamente a este modelo de Escola a Tempo Inteiro no Ensino Basico, é possivel
destacar: a) o Excesso de carga hordria, sendo uma dimensdo mais evidenciada pelos
professores [professores (F=4; UT=19), encarregados de educacdo (F=2; UT=8),
alunos (F=1; UT=10)]; e b) as Atividades complementares ao plano curricular, uma
categoria mais enaltecida pelos alunos mas nao reconhecida pelos encarregados de
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educacdo [alunos (F=4; UT=38), professores (F=2; UT=8), encarregados de edu-
cacdo (F=0; UT=0)1.

Relativamente as categorias conotadas positivamente, merecem relevancia os
seguintes resultados: a) Oficina de Danca Criativa, uma dimensao mais referenciada
por alunos e professores [alunos (F=4; UT=18), encarregados de educacao (F=1;
UT=5), professores (F=4; UT=11)]; b) Acompanhamento dos professores, uma cate-
goria mais sublinhada pelos encarregados de educacéo e pelos professores, mas
nao reconhecida por parte dos alunos [encarregados de educacdo (F=4; UT=21),
professores (F=3; UT=5), alunos (F=0; UT=0)]; c) Trabalho colaborativo, mais evi-
denciado pelos professores e alunos, mas sem expressao entre os encarregados de
educacao [professores (F=3; UT=6), alunos (F=2; UT=11), encarregados de educa-
cdo (F=0; UT=0)1; d) Ocupacdo do tempo de forma dtil, mais valorizada pelos encar-
regados de educacao e pelos professores, mas sem qualquer referéncia pelos alunos
[encarregados de educacdo (F=2; UT=29), professores (F=2; UT=6), alunos (F=0;
UT=0)1. Por fim, relevo para o Convivio, que mereceu maior destaque por parte dos
professores e alunos [professores (F=5; UT=25), alunos (F=3; UT=7), encarregados
de educacéo (F=1, UT=8)].

Discussao

Com a implementacdo do projeto “O Pirata do Ulisses” pretendeu analisar-se
os efeitos da ampliacdo da jornada escolar para 8 horas didrias. No referente ao
primeiro objetivo, o impacto deste programa foi positivo no desempenho escolar da
turma. Contudo, e apesar de este ter melhorado significativamente no 32 periodo a
varias disciplinas, seria abusivo assumir que a subida nas classificacdes finais tenha
resultado unicamente da implementacdo do projeto. Ndo obstante a multifatoria-
lidade associada ao quotidiano escolar, interferente no desempenho do aluno, as
vertentes académica, artistica e social (intergeracional) na implementacao do pre-
sente projeto poderéo, em parte, ter contribuido para uma melhoria na performance
educativa dos alunos. Numa abordagem mais qualitativa inscrita dentro da escola
a tempo inteiro, e tendo por base os resultados das evocacdes livres e das entre-
vistas estruturadas, foram evidenciadas e valorizadas as dimensdes referenciadas
anteriormente. Os varios atores no processo educativo reforcaram a aprendizagem,
a afetividade, o convivio, a diversidade de ofertas educativas (oficinas “académicas” e
artisticas), a organizacdo temporal da jornada escolar, o trabalho colaborativo, a rela-
cdo aluno-idoso (intergeracional), o didrio de bordo e os métodos de estudo dinamiza-
dos nas salas de estudo.



No &mbito das percecdes dos alunos, encarregados de educacdo e professores
sobre o projeto (segundo objetivo), constatou-se que houve um contributo substan-
cial para a formacéo integral do aluno, algo que foi evidente na relacdo que se esta-
beleceu com a arte, através da Danca Criativa e do Teatro. Este facto por certo pro-
moveu interacdes entre os diferentes dominios artisticos e dreas de conhecimento,
potenciando o desenvolvimento das capacidades cognitivas, criativas e sociais de
cada aluno, revelando, assim, uma relacdo positiva entre a aprendizagem das artes e
de outras disciplinas (Zwirn, 2005). O destaque que mereceu por parte dos alunos,
professores e encarregados de educacdo, em relacdo as oficinas de Danca Criativa,
Teatro e Escrita Criativa, vem de algum modo reforcar o papel da educacéo criativa
na escola (NACCCE, 1999).

No caso das praticas intergeracionais dinamizadas no ambito do projeto, estas
igualmente concorrem para a formacédo integral e humanista do aluno e, igualmente,
para o bem-estar do idoso (Mendes et al., 2017), tendo sido enaltecido pelos varios
atores do processo educativo a transmissao de valores e o convivio entre os alunos
e 0s idosos.

A dindmica levada a cabo nas salas de estudo, trabalho colaborativo de Vigot-
ski (2001) entre pares e os métodos de estudo, procurou desenvolver a autonomia
e a responsabilidade, vetores fundamentais na formacédo do aluno. Os alunos, de
facto, organizaram e periodizaram o seu tempo de estudo, delineando o seu mapa de
esforco (cronograma) em diversas disciplinas. Em linha com o descrito, a ferramenta
pedagdgica Didrio de Bordo da turma foi efetivamente muito valorizada por todos os
intervenientes neste projeto. Os alunos revelaram um grande interesse, entusiasmo
e sentido de responsabilidade pelo relato escrito e oral das suas vivéncias na escola,
para além das evidéncias emergidas na estrutura da representacédo do conceito de
escola a tempo inteiro. As melhorias na producao de texto foram evidentes, com ras-
gos de criatividade e de sensibilidade estética em inimeros relatos escritos, contri-
buindo-se para a promocé&o do habito e o gosto pela escrita e pela leitura.

Conclusoes

A concretizacdo deste projeto, que contribui para o aumento do tempo de per-
manéncia na escola de forma estruturada e com um propdsito educativo, vai ao
encontro das recomendacdes da UNESCO (2010). A convergéncia que nele se veri-
ficou, entre a cognicdo e a educacéo social, artistica e intergeracional, procurou pro-
mover o maior designio da escola, a sua integralidade e universalidade (UNESCO,
2016). Em contraponto, os mesmos intervenientes na Escola a Tempo Inteiro igual-
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mente consideraram que, apesar dos beneficios j& reportados, também aumentou o
cansaco, a sobrecarga no tempo de permanéncia na escola e a falta de tempo livre.
Com efeito, sdo varios os autores que questionam a relevancia do aumento da jor-
nada diaria (Cuban, 2008; Gimeno, 2009; OCDE, 2014, Paro, 2009). Ainda a este
propdsito, o acréscimo de tempo de instrucdo, mesmo que aliado a uma formacao
integral do aluno, tera de se fazer acompanhar também por praticas educativas mais
ativas e dinamicas nas disciplinas que compdem o plano curricular. Segundo Aze-
vedo e Alves (2010), a escola é hoje uma das instituicdes sociais mais resistentes
a mudanca. Tal resisténcia pode dever-se, em parte, ao facto de serem os professo-
res os Unicos profissionais que “nunca saem da escola”. Neste projeto de Escola a
Tempo Inteiro, as parcerias que foram estabelecidas com varias entidades externas,
instituicbes de solidariedade social, culturais e do ensino superior, podem ser uma
das solucdes de combate ao imobilismo no corpo docente.

Por seu turno, o aluno igualmente necessita de mais tempo informal, experien-
ciando a sua gestao e a tomada de decisdo do que fazer. Para tal, os tais tempos e
respetivos espacos terdo de ser redimensionados para que o aluno possa autono-
mizar-se, socializar-se e recuperar da fadiga decorrente da prépria prética escolar.
Esta preocupacdo com a qualidade dos espacos e tempos de recreio é bem eviden-
ciada no trabalho desenvolvido por Hildebrandt-Stramann e Faustino (2013) para o
12 ciclo do Ensino Basico.

Limites do estudo e proposta de investigacao futura

As caracteristicas do préprio contexto sociocultural e educativo podem ter
influenciado a percecdo dos alunos, dos encarregados de educacao e dos profes-
sores sobre a relevancia da escola a tempo inteiro no 22 ciclo do Ensino Basico.
A forte aposta da também apelidada escola a tempo integral num nimero con-
sideravel de paises da América Latina (Brasil, México, Chile, Venezuela, Argen-
tina, entre outros) surge como uma estratégia de combate ao abandono escolar
em comunidades mais desfavorecidas. Deste modo, importa replicar o projeto de
escola a tempo inteiro a contextos socioculturais diversificados e eventualmente
estendé-lo ao 32 ciclo do Ensino Basico. Por seu lado, seria igualmente desejavel
0 recurso a amostras de maior dimensdo. A esta limitacdo acresce que, apesar
da garantia do anonimato na apresentacéo dos resultados das entrevistas, néo se
pode totalmente descartar a possibilidade de os participantes terem apresentado
respostas de acordo com a desejabilidade social, sobretudo os professores que
participaram no projeto.
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Ambientalizacao Curricular no curso

de Licenciatura em Ciéncias da Natureza:
Analise a luz do indicador de Flexibilidade
e Permeabilidade

Jaqueline Gomes Nunes Waszak'; Simone Valdete dos Santos?

Resumo

A tematica ambiental constitui um tema de relevancia social, que abrange
também o ensino formal. Partindo de tais aspetos e do reconhecimento das
instituicées de ensino como espaco de construcdo de saberes e formacao
para a ética ambiental, o presente trabalho busca por meio da investigacdo
em um curso de Licenciatura em Ciéncias da Natureza, caracterizar e refletir
sobre o processo de ambientalizacdo do curriculo formativo de professores,
entendido néo apenas pela definicdo de contelido, mas pelas repercussoes
sobre o cotidiano dessa instituicdo. Para isso, serdo apresentados os resultados,
em carater qualitativo, da analise documental do Plano de Desenvolvimento
Institucional e Projeto Pedagdgico de Curso e da aplicacéo de entrevistas
junto a coordenacéo do curso, professores e estudantes. As analises foram
realizadas, considerando o diagrama proposto pela Rede de Ambientalizacéo
Curricular do Ensino Superior, com enfoque no indicador de flexibilizacdo e
permeabilidade curricular.
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Environmentalization on graduate course of teacher formation
in Natural Sciences: Analysis to the light of Flexibility and
Permeability

Abstract

The environmental theme is largely relevant in social spheres, including formal
teaching. Starting from these aspects and also from recognizing teaching
institutions as a place of knowledge construction and environmental ethics
formation, this paper intends to characterize and reflect upon the process of
environmentalization of the teacher formation curriculum, by investigating
a graduate course of teacher formation in natural sciences. This analysis
understands the curriculum not only as definition of content but also as the
repercussions about the institution’s routine. For this, the qualitative results will
be presented from the documental analysis of the Institutional Development
Plan and the Pedagogical Course Project and the application of interviews with
the course coordination, teachers and students. The analysis will be carried
according to the Higher Education Environmentalization Network's diagram,
focusing on predictor of flexibility and curriculum permeability.

Keywords: environmentalization; innovative curriculum; teacher’s formation

Ambientalizacion Curricular en el curso de Licenciatura en
Ciencias de la Naturaleza: Analisis a la luz del indicador de
Flexibilidad y Permeabilidad

Resumen

La tematica ambiental constituye un tema de relevancia social, que abarca
también la ensefianza formal. A partir de tales aspectos y del reconocimiento
de las instituciones de ensefianza como espacio de construccién de saberes
y formacion para la ética ambiental, el presente trabajo busca por medio de
la investigacidn en un curso de Licenciatura en Ciencias de la Naturaleza,
caracterizar y reflexionar sobre el proceso de ambientalizacién del curriculo
formativo de profesores, entendido no sélo por la definicién de contenido,
sino por las repercusiones sobre el cotidiano de esa institucién. Para ello, se
presentaran los resultados, en caracter cualitativo, del andlisis documental del
Plano de Desarrollo Institucional y Proyecto Pedagdgico de Curso y aplicacién
de entrevistas junto a la coordinacidn del curso, profesores y estudiantes.
El analisis fue realizado, considerando el diagrama propuesto por la Red de
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Introducao

A tematica Ambiental, no contexto da sociedade globalizada e tecnoldgica,
surge como necessidade formativa, tendo em vista as problematicas agravadas pelo
desenvolvimento tecnoldgico e industrial, e a consequente emergéncia do consumo.
Esses aspetos trazem consigo a importancia de se repensar as acdes coletivas e
individuais e suas implicacées para o ambiente no qual estamos inseridos.

Ao considerarmos os aspetos formativos necessarios a educacao basica, ndo
podemos deixar de refletir na formacéo dos educadores e na influéncia que o curso
de graduacdo pode ter (Carvalho, 2008) na construcdo do educador ambiental.
Desse modo, a formacao dos educadores age diretamente na producéao de signifi-
cados que influenciam o modo como estes utilizam esses conhecimentos nas suas
praticas em sala de aula.

Partindo do pressuposto de que as instituicbes de ensino formam estudantes
incentivando-os a interagir com a comunidade, por meio das demandas sociais
envolvidas nos processos educativos, a Educacdo Ambiental pode deixar de ser um
contedido de um programa de disciplinas especificas e inserir-se na ambientalizacdo
do curriculo como um todo, ou seja, capacitando os sujeitos para a compreenséo
dos seus contextos, orientando-os para a acdo.

Sobre esse processo de ambientalizacdo do curriculo escolar, Copello (2006,
p. 95) refere que se trata de uma transformacéo na organizacdo dos espacos, dos
conteldos e das relacdes entre os diferentes membrosda instituicdo escolar. Con-
cordamos ainda com a autora, quando refere que a ambientalizacdo constitui a
“capacitacdo para a acdo”, ou seja, necessita de uma abordagem que seja capaz
de “desenvolver capacidades que permitam intervir na tomada de decisdes indivi-
duais e coletivas vinculadas aquelas que conformam a convivéncia numa sociedade
democratica”. Dessa forma, partindo dos marcos politicos que trazem a tematica
como foco na formacéo de professores e tendo como base o conceito de ambientali-
zacdo do curriculo, como o modo de insercdo desta tematica ndo apenas na selecao
de conteldos e abordagens, mas nas relacées vivenciadas nos espacos de formacao
e aprendizagem, o presente estudo apresenta um mapeamento das acdes curricu-
lares presentes num curso de licenciatura interdisciplinar em Ciéncias da Natureza,
oferecido num Campus de uma das Universidades Federais do Rio Grande do Sul.

A escolha deste curso justifica-se pelo aumento de cursos interdisciplinares
no contexto brasileiro (Waszak, 2017) e pela estrutura inovadora que estes trazem
em seus pressupostos organizacionais, tais como seja a formacdo de professores

entendida a partir da estrutura de “rompimento com certezas, dogmas e regulari-



dades" e as praticas pedagdgicas articulando “o ser, o saber e o agir emancipatério”
(Leite, 2005, p. 12).

O objetivo deste estudo é apresentar o resultado de uma reflexdo, a partir de
documentos oficiais da instituicdo de ensino e do curso, bem como de depoimentos
dos sujeitos que compdem a comunidade académica (alunos, professores e coor-
denacdo), a fim de compreender o modo como essa instituicdo de ensino superior
vem conduzindo o didlogo com a tematica ambiental e preparando os professores
para educadores ambientais. A pesquisa dialoga com as prerrogativas da UNESCO
(Wals, 2009) sobre a Educacao para o Desenvolvimento Sustentavel, com reflexdes
produzidas no Seminéario Nacional do Conselho Nacional de Educacédo de Portugal,
de 2011, e com os pressupostos do artigo de Schmidt e Guerra (2013). Este campo
de andlise reconhece que os espacos fora da escola estdo comprometidos em movi-
mentos de preservacdo da agua, do incremento da reciclagem de residuos sélidos
mudancas necessarias. Tais movimentos emergem do modelo atual do neolibera-
lismo, que segue descartando a vida no planeta, mas, por outro lado, sdo qualifica-
dos e potencializados com o envolvimento da escola basica.

Ambientalizagao curricular e suas interfaces
com a Educacao Ambiental

Ao tratarmos inicialmente do conceito de ambientalizacdo curricular, cabe
ressaltar que o termo se relaciona diretamente com a construcdo dos curriculos
enquanto conjunto de artefatos que constituem a formacao dos sujeitos. Nessa
perspetiva, Moreira e Silva referem que “o curriculo é considerado um artefato
social e cultural, e que isso significa que ele é colocado na moldura mais ampla de
suas determinacdes sociais, de sua histéria, de sua producdo contextual” (2002,
pp. 7-8).

Ao encontro da citacdo anterior, Apple (2006) acrescenta que o curriculo néo
constitui um elemento neutro e desassociado do contexto social. O curriculo é cons-
tituido por relacGes de poder, visdes pessoais, tradicoes seletivas, que estdo relacio-
nadas com a visdo de um grupo, considerando que os conhecimentos s&o politicos,
além de uma série de mecanismos que servem para padronizar e racionalizar as
instituicbes educacionais.

De modo articulado, a ambientalizacéo curricular traz, em sua concecao, ndo
apenas a insercdo da Educacdo Ambiental nos “conteldos” disciplinares das ins-
tituicdes, mas o nivel de penetracdo nas relacdes estabelecidas nesse ambiente,
seja nos conceitos abordados, no didlogo entre os membros dessa comunidade, nas
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experiéncias dentro e fora desse ambiente, seja ele a escola ou até mesmo uma
universidade.

Segundo Ruscheinsky, Guerra, Figueiredo, Leme, Ranieri, & Delitti (2014), o
conceito de ambientalizacdo da Educacdo Superior, relacionado com a insercéo da
tematica ambiental nos curriculos, vem sendo problematizado desde o ano 2000,
tendo sido desenvolvido um programa internacional por um grupo de pesquisadores
que criaram a Rede de Ambientalizacéo Curricular no Ensino Superior (Rede ACES).

O projeto da Rede ACES envolveu onze universidades, sendo seis europeias e
cinco latino-americanas, com o objetivo de definir caracteristicas capazes de servir
como indicadores de um curriculo de formacao ambientalizado. Desde entao, mui-
tos pesquisadores passaram a utilizar tais indicadores para avaliar as instituicdes de
ensino superior de seus paises, ampliando-os de modo a contemplar as especifici-
dades de cada localidade e cada perfil de curso.

As dez caracteristicas foram sistematizadas e representadas conforme o dia-
grama da figura 1.
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Figura 1. Caracteristicas de um estudo ambientalizado produzido pela rede ACES.
Fonte: Oliveira Junior, Gargallo, Amorim, & Arbat. (2003, p. 47).



Estes indicadores/caracteristicas construidos foram utilizados em diferentes
cenarios, produzindo novos conceitos para a ambientalizacdo curricular, o que nos
leva a compreender que, embora existam parametros que indiqguem se um curriculo
é ou ndo ambientalizado, a definicdo de ambientalizacdo envolve a complexidade
de diferentes saberes, partindo das interpretacdes dos sujeitos que se inserem em
cada contexto de estudo.

Segundo Ruscheinsky et al., passada mais de uma década do inicio dos debates
da Rede ACES, “ainda ndo hd um consenso sobre a ambientalizacdo na universi-
dade” (2014, p. 17). Nao h& uma “receita pronta” de como entender a ambienta-
lizacdo, o que existe é o aprofundamento de reflexdes que partem dos sujeitos do
processo e consequentemente do curriculo que constroem coletivamente.

O ambiente educativo nada mais é do que um conjunto organizacional imbuido
das diversas relacbes entre as pessoas que o envolvem, tendo como caracteris-
tica uma organizacdo demarcada pelas diferentes concecdes acerca dos objetivos
sociais e politicos da educacao em relacdo a formacado dos alunos e da sociedade
como um todo. Essas concecbes expressam-se de acordo com a linha de pensa-
mento dos sujeitos dessa organizacdo, que estdo intimamente ligados as concecdes
de seus componentes sobre os objetivos dessa instituicdo.

Ainda sobre as praticas que “ambientalizam” os curriculos universitarios, Figuei-
redo, Guerra e Carletto referem que a ambientalizacdo na universidade:

Pode ser compreendida como um processo continuo e dinamico,
definido por um compromisso institucional centrado em uma politica
ambiental, que seja transversal no ensino, pesquisa, extensdo e gestao.
Deve integrar os diversos setores e atores da comunidade universitaria
(gestores administrativos, docentes, pesquisadores, discentes e funcio-
narios) na participacdo cidada em espacos e processos participativos
e democraticos. (2014, p. 342)

Além disso, ndo podemos deixar de mencionar o papel das politicas publicas,
que, a partir de seus pressupostos, defendem o direito de todos os sujeitos a uma
Educacdo que contemple o debate critico sobre o ambiente no qual estéo inseridos.
E é partindo desse pressuposto que a formacado de professores tem um papel fun-
damental, pois a formacéo inicial nas instituicées de ensino superior constitui uma
via para a construcédo de um profissional capaz de ler e interpretar as necessidades
de seu contexto e planejar acdes que contemplem a Educacdo Ambiental em suas
mdltiplas dimensdes. Nesse sentido, as bases legais brasileiras, por meio da Cons-
tituicdo Federal (Brasil, 1988), da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(Brasil, 1996), da Politica Nacional de Educacdo Ambiental (Brasil, 1999) e das Dire-
trizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Ambiental (Brasil 2012), preveem a
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insercdo dessa tematica nos diferentes espacos de educacdo, sejam estes formais
ou ndo formais, de modo articulado e em todos os niveis e modalidades de ensino.
Ressaltam ainda a importancia da adocdo de uma abordagem de forma integrada
e transversal, continua e permanente, em todas as areas do conhecimento, néo se
restringindo apenas a uma disciplina especifica.

Entendemos desse modo que a Educacdo Ambiental vai além das normatiza-
coes de condutas que determinam o que o sujeito deve fazer e como fazer. Mais do
que um manual de cddigos de comportamentos corretos, tais como recomendacdes
sobre o uso racional da dgua e a correta disposicdo do lixo (Lopes, 2006), a Edu-
cacdo Ambiental deve estar atenta aos didlogos e a interpretacdo dos diferentes
contextos e, a partir deles, construir saberes e reflexdes (Carvalho, 2004). Segundo
Ferraro Junior, focar a tematica na producdo de um comportamento ao invés de
uma atitude construida de “modo livre e emancipado” pode condicionar os sujeitos
a pratica de obediéncia e competicdo. Para o autor, o maior problema deste tipo de
abordagem é o “carater ideoldgico e alienante do politicamente correto” (2014, p.
267). Ao pensarmos no saber ambiental e na trama de suas complexidades (Leff,
2002), nas quais atuam diferentes correntes, ndo podemos deixar de expor as con-
cessBes que regem tal concepcao, para além de praticas que objetivam doutrinar e
massificar o pensamento dos sujeitos.

Leff refere que a interdisciplinaridade, quando aberta ao didlogo de saberes, pro-
move a abertura de vias compreensivas sobre a realidade, estabelecendo um “dia-
logo intercultural a partir das identidades coletivas e dos sentidos subjetivos, para
além da integracéo sistémica de objetos fragmentados do conhecimento” (2002,
p.16). Essa rutura é o que caracteriza a complexidade ambiental.

Metodologia da Pesquisa

A metodologia adotada nesse estudo esta estruturada em torno dos referen-
ciais da pesquisa qualitativa em educacéo; “reflete uma espécie de didlogo entre
os investigadores e os respectivos sujeitos, dado estes ndo serem abordados por
aqueles de uma forma neutra” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 51).

Quando pensamos em curriculo, ndo podemos descartar a integracao dos dife-
rentes elementos que o compdem, sendo necessaria a imersdo no contexto, de
modo a compreender as relacdes existentes no mesmo. Bogdan e Biklen vinculam
nos seus pressupostos a ideia de que “as acées podem ser melhor compreendidas
quando sdo observadas no seu ambiente habitual de ocorréncia”, sendo que “os
locais tém de ser entendidos no contexto da histéria das instituicdes a que perten-



cem"” (1994, p. 48). Com esse intuito, o investigador qualitativo em educacéo busca
compreender a manifestacdo dos fendmenos no cotidiano dos sujeitos, nos locais
onde interagem.

O objetivo principal do presente estudo consistiu em refletir sobre a ambientali-
zacdo curricular em um curso de Licenciatura em Ciéncias da Natureza, no entendi-
mento do curriculo como um conjunto de relacdes dentro do espaco.

Os instrumentos da pesquisa constituiram-se nos documentos oficiais do curso:
Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI) e Projeto Pedagdgico do Curso (PPC);
e entrevistas semiestruturadas com os membros da comunidade académica: dis-
centes, docentes e coordenacéo do curso.

Em relacdo aos documentos oficiais, acreditamos que os mesmos sdo de muita
relevancia, pois demonstram a identidade da instituicdo e do curso. E o aporte teé-
rico que deve guiar as acbes dentro desse espaco e que fundamenta as intencionali-
dades do coletivo que compde a comunidade académica. Nesse caso, concordamos
com os autores Bogdan e Biklen de que, com a analise de documentos, “os investiga-
dores podem ter acesso a perspectiva oficial” do espaco investigado (1994, p. 180).
No entanto, por considerarmos a ambientalizacéo curricular como um conceito car-
regado de complexidades e sentidos, ndo basta que olhemos apenas para os docu-
mentos oficiais. E necessario ouvir as pessoas que interagem e que constroem a
instituicdo, coletivamente. Para isso, adotamos a entrevista semiestruturada® como
um instrumento de suma importéancia para este estudo.

Nessa perspectiva, numa primeira etapa da pesquisa, fez-se o mapeamento de
todas as instituicées publicas no estado do Rio Grande do Sul, que oferecem o curso
de Licenciatura em Ciéncias da Natureza, na modalidade presencial. Para isso foram
utilizados dados fornecidos por consulta interativa, disponivel no cadastro e-MEC
de Instituicdes e Cursos de Educacéo Superior.

Como resultado de pesquisa, foram encontradas duas instituicées com oferta no
Rio Grande do Sul (um Instituto Federal e uma Universidade), ficando definido como
foco da pesquisa a Universidade Federal, pelo cardter mais abrangente e tradicional
da formacao inicial de professores na Universidade.

Buscou-se caracterizar a ambientalizacdo do curriculo do referido curso, por
meio da analise de conteddo (Bardin, 2009), recorrendo as categorias construi-
das pela Rede ACES (Orsi, 2014). O procedimento adotado foi a leitura criteriosa

3 E importante mencionar que o presente estudo se encontra registrado no Comité de Etica e Pesquisa,
via Plataforma Brasil, em conformidade aos cuidados éticos necessérios, preservando a identidade dos
sujeitos participantes.

77



78

do Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI) e Projeto Pedagdgico do Curso
(PPC), destacando expressdes significativas, a serem organizadas em cada um dos
indicadores, e que traduziam de alguma forma, a caracterizacdo de um curriculo
ambientalizado.

Para a construcdo das categorias de anélise, essa pesquisa contou com o
método de anélise de contetdo (Bardin, 2009), na qual foram agrupadas expres-
sdes e depoimentos presentes nas entrevistas semiestruturadas em diferentes eixos
tematicos, que ajudam a construir os mdltiplos olhares da ambientalizacdo dentro
do curso em questdo. Segundo Bardin, “fazer uma analise tematica, consiste em
descobrir os ntcleos de sentido que compdem a comunicacdo cuja presenca, ou
frequéncia de aparicdo podem significar alguma coisa para o objetivo analitico esco-
lhido" (2009, p. 105).

Por fim, é necesséria a ressalva de que o presente artigo se centra apenas num
dos dez indicadores - Ordem disciplinar: flexibilidade e permeabilidade, em virtude
da enorme complexidade do diagrama global sobre ambientalizacdo na Educacéo
Superior.

Analise do indicador de Flexibilidade e Permeabilidade
Curricular

O indicador “Flexibilidade e Permeabilidade Curricular” diz respeito a partici-
pacdo integrada de diferentes profissionais numa mesma componente curricular;
as praticas interdisciplinares e transdisciplinares; a promocao de espacos que per-
mitam o transito de informacdes; e didlogos entre diferentes saberes. Ao tratar-se
de um curso de formacéo interdisciplinar, é crucial atentarmos para os encontros e
desencontros dessa pratica em dmbito curricular. Desta forma, iniciamos a anélise
com o Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI). Foi possivel perceber a ocor-
réncia de frases significativas, que nos permitem identificar, no perfil da institui-
cdo, o compromisso em promover uma formacéo profissional critica, com base nos
conhecimentos interdisciplinares contextualizados e contextos flexiveis. Estes con-
ceitos sdo definidos no documento, sendo a “interdisciplinaridade, entendida como
a integracdo entre componentes curriculares e os diferentes campos do saber” e a
“flexibilizac&o curricular, entendida como um processo permanente de qualificacdo
dos curriculos” (Unipampa, 20133, p. 21). Nesse sentido, a universidade traz em sua
premissa a importancia de “adotar entendimentos comuns, tais como o da supera-
cdo da nocao de disciplinaridade pelo paradigma da interdisciplinaridade” (p. 20),
ou seja, elaborando praticas capazes de dialogar com as diferentes areas do conhe-



cimento. Esta ideia vai ao encontro da perspetiva de formacao integral do sujeito,
que contribui para a criticidade dos mesmos, no que diz respeito ao lugar que ocupa
no ambiente. Este entendimento também se aproxima do conceito de inovacao,
apontado por Leite (2005), pois traz a ideia de rompimento com estruturas tradicio-
nais, em busca de um modelo formativo emancipatério, sendo a flexibilizacéo curri-
cular um elemento inovador, conforme se expressa no seguinte fragmento de texto:

“Os elementos de inovacao incentivados sao a prdpria flexibilizacéo
curricular da matriz do curso, a interdisciplinaridade, a contextualizacado
e indissociabilidade entre pesquisa, ensino, extensao, assim como a
relacdo teoria e pratica. Sugere-se que a estrutura da matriz curricu-
lar seja desenhada contendo eixos curriculares, que pode funcionar
transversalmente, ou seja, atravessam todo o percurso curricular,
atendendo a perspectiva generalista do profissional da area evitando
fragmentacdes”. (Unipampa, 20133, p. 28)

Ainda em relacdo a esta caracteristica, o PDI defende que as inovacdes curri-
culares dos cursos oferecidos pela Unipampa devem ser socializadas pelos profis-
sionais da instituicdo, em especial pelos professores, principalmente quanto a flexi-
bilizacdo das componentes curriculares e aos avancos nos recursos institucionais:

“Os professores sdo convidados a apresentar as inovacdes curriculares
que consideram significativas, especialmente quanto a flexibilidade
dos componentes curriculares, durante a socializacdo e discussdes
acerca das inovacdes curriculares realizadas e pelas oportunidades
diferenciadas de integracdo dos cursos, bem como dos avancos tec-
noldgicos realizados”. (Unipampa, 20133, p. 26)

O PDI demonstra ainda a importancia de politicas de ensino que articulem os
contextos flexiveis e interdisciplinares nas acdes praticas, a fim de transpassar as
fronteiras entre universidade e sociedade, conforme é percetivel no seguinte frag-
mento de texto: “torna-se fundamental ter estruturas curriculares flexiveis, que
ultrapassem os dominios dos componentes curriculares, valorizem relacdes teoria e
pratica e reconhecam a interdisciplinaridade como elemento fundante da constru-
cdo do saber” (Unipampa, 20133, pp. 21-22).

Ao encontro do que prevé o PDI da instituicdo, no Projeto Pedagdgico do Curso,
a flexibilizacdo é apontada como principio curricular, contemplado em sua proposta,
“ao considerar diferentes atividades que possibilitam o contato do académico com
a realidade profissional, agucando seu senso critico, humanistico e social” (Uni-
pampa, 2013b, p. 56).

Cabe ressaltar que a flexibilizacdo curricular abrange as especificidades do curso,
visto que o Projeto Pedagdgico evidencia aimportancia da interdisciplinaridade para
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a construcdo de conhecimentos, considerando esse aspeto como fundamental para
a formacdo de um professor, na sua integralidade, capaz de atuar em seus diferentes
contextos, problematizando as relacdes locais e globais de modo reflexivo e critico.
O fragmento de texto que se apresenta evidencia esses aspetos e retoma a ideia da
nao compartimentacéo do saber:

A concepcéo de sociedade sustentavel, da ética e do exercicio da
cidadania, de educacéo e de formacdo de professores, a qual exige
um perfil docente com saberes, competéncias habilidades e atitudes,
capazes de promover e desenvolver a problematizacéo, a contextuali-
zacdo, a inter e transdisciplinaridade do conhecimento, na perspectiva
da “n&o compartimentacdo do saber”. (Unipampa, 2013b, pp. 27-28)

Podemos constatar que os documentos oficiais da instituicdo estdo de acordo
com as bases legais, presentes no Parecer 2/2015 do Conselho Nacional de Educa-
cdo, aprovado por seu Conselho Pleno (CNE/CP), o qual define as Define as Dire-
trizes Curriculares Nacionais para a formacao inicial em nivel superior (cursos de
licenciatura, cursos de formacdo pedagdgica para graduados e cursos de segunda
licenciatura) e para a formacao continuada. Tal norma legal refere-se, no capitulo Il
- Art.52Inciso |, ” - aintegracdo e interdisciplinaridade curricular, dando significado
e relevancia aos conhecimentos e vivéncia da realidade social e cultural, consoantes
as exigéncias da educacdo basica e da educacdo superior para o exercicio da cida-
dania e qualificacdo para o trabalho”.

Esta organizacdo curricular inovadora, de acordo com as normas legais da for-
macdo de professores, presente no curso de Licenciatura em Ciéncias da Natureza,
pode ser observada na fala deste professor:

“A gente gosta muito de como as componentes curriculares estéo
dispostas no curso, ele respeita um, um processo modular - se tu
olhares o PPC, tu vais ver -, cada mddulo tem uma afinidade com
uma habilidade e uma competéncia que tu esperas com o egresso, [...]
entdo eu acho que o curso ele tem uma disposicdo muito interessante
da sua matriz. Nds, e ai eu digo nds, porque eu e outros professores
da area da Biologia em si, porque infelizmente ainda a gente trabalha
de forma meio fragmentada, apesar do curso ter uma proposta inter-
disciplinar” (Professor 3)

O Professor 3 expressa a ideia do curriculo inovador, proposta pelos documentos
(PDI e PPC) que orientam as praticas do curso. No entanto, também ha o reconhe-
cimento das dificuldades na criacdo desses curriculos, que ainda se deparam com
praticas desarticuladas, indo ao encontro das concecdes referidas pelos estudantes:



“Eu acho que, no nosso curso, né, como a gente esta voltado para area
das Ciéncias da Natureza, deveria ser... Eu acho que assim, o nosso
curso ele tem uma proposta interdisciplinar, né, que ndo acontece
muito também em sala de aula [...] entdo eu acho que deveria, sempre
que possivel, o contetdo ali que a gente esta estudando, ele entrar
nesse assunto, acho que seria legal do professor conseguir relacionar,
sabe. N&o ficar sé, como eu falei, aqui para oitavo semestre, dentro da
cadeira. Porque, ndo adianta, se tu fores falar da Educacdo Ambiental,
tu vais conseguir falar de Quimica, de Biologia e de Fisica, esta tudo
interligado”. (Aluno 1)

O Aluno 1 corrobora o referido pelo Professor 3, no sentido de que, embora os
documentos apresentem uma proposta inovadora, pautada na interdisciplinaridade,
existe dificuldade na aplicacdo pratica dessas ideias. No que se relaciona com a
presenca da tematica ambiental, dentro do curso, a fala desse aluno mostra que os
estudantes enxergam as possibilidades desse eixo constituir o cotidiano das com-
ponentes e ndo se limitar a uma cadeira especifica oferecida no final do curso. Nesse
sentido, ao analisar os estudos de Leff (2002), Oliveira (2011, p. 22) faz uma impor-
tante reflexao, que vai ao encontro ao referido pelo estudante. A autora indica que
quando a universidade recria e propde espacos interdisciplinares dentro de seu cur-
riculo formativo, “questionando os métodos tradicionais de ensino e estimulando
um novo método pedagdgico”, abre as portas para a construcdo do saber ambiental.

Sobre limites para a construcao de praticas interdisciplinares, apresentados nas
falas do Professor 3 e do Aluno 1, os comentarios seguintes apontam um possivel
motivo:

“Essa interdisciplinaridade a gente sabe que é dificil de fazer, até pela
formacéo, os professores se formaram ha dez, quinze, vinte anos atras,
entdo, a interdisciplinaridade é uma coisa recente, nova”. (Coordenador)

“Eu acho que ele [o curso] tem, tem alguns aspectos que precisam ser
trabalhados, principalmente o aspecto da interdisciplinaridade, que esta
posta |4 como sendo muito trabalhada essa questdo no curso. Entdo
como nds, professores, ndo tivemos essa formacdo multidisciplinar, é
um desafio também para nds e outros professores fazer esse curriculo
ter esse viés, essa caracteristica”. (Professor 2)

Mostra-se a dificuldade, sentida pelos professores, de promover acdes interdis-
ciplinares. Esses docentes atribuem isso a sua formacéo, o que nos leva a retomar
os questionamentos que motivaram esta pesquisa, de que a formacao inicial dos
educadores influencia as suas praticas na Educacao Bésica, completando um ciclo
limitado para que alcancemos um panorama de qualidade para a educacéo.
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Esse indicativo também é reconhecido nos comentarios dos alunos 1e 2:

“E, tentar, claro, os nossos professores eles ndo estdo, ndo foram
formados para isso, tem que pensar esse lado também, mas eu acho
que se tu deres uma “sugadinha*” tu consegues”. (Aluno 1)

“Eu vejo que os professores, eles ndo conversam muitas vezes “- Nao,
eu estou dando isso na Quimica.”, “- Mas isso aqui entra na Biologia.”,
“- Mas em Fisica eu posso fazer isso.”. Eles ndo, eles ndo sentam para

conversar e tentar integrar”. (Aluno 2)

Ou seja, os estudantes também atribuem essas limitacées a formacéo de seus
educadores, sendo necessario um esforco e didlogo entre estes para cumprir uma
proposta nova e de carater interdisciplinar. Deste modo, é importante destacar que,
embora ambos os atores reconhecam essa limitacdo, ha uma aposta por parte da
coordenacédo nos estudantes:

“Eu acho que assim, considerando a formac&o dos professores, do
quadro docente que a gente tem, é dificil tu dar para o aluno uma
formacao interdisciplinar, na forma de projetos e coisa e tal. Mas, os
alunos, ao cursarem os diferentes componentes curriculares do curso,
eu acho que eles acabam adquirindo essa interdisciplinaridade, a partir
das experiéncias que eles vao tendo nas disciplinas”. (Coordenador)

Este registro da entrevista sugere que o curso pode surtir os resultados espera-
dos para os seus egressos, pois embora a sua formacao se apresente fragmentada
em diferentes aspetos, a formacao critica dos alunos possibilita o desenvolvimento
de competéncias e habilidades para além do espaco académico. Concordamos com
a perspetiva do coordenador, acreditando-se que tal possa ser possivel, tendo em
consideracdo que o facto de formar estudantes questionadores, que refletem sobre
a sua propria formacéo, capazes de identificar limites, buscando justificativas e pro-
pondo solucdes, demonstra uma postura auténoma, reflexiva e transformadora.

Sobre o esforco para interpretar os diferentes aspetos mencionados, também
€ possivel perceber a intencdo da universidade em promover a integracdo entre os
eixos pesquisa, ensino e extensdo, possibilitando aos alunos espacos de producéao
de conhecimentos, bem como a transposicdo dos saberes junto a comunidade aca-
démica. Sendo assim, as acoes devem "“buscar interacdo entre disciplinas, dreas de
conhecimento, entre os campi e os diferentes 6rgéos da instituicdo, garantindo tanto

4 Termo informal, uma espécie de giria, utilizado para referir exigéncia, ou seja, se os estudantes exigirem
dos professores, se o préprio professor exigir de si mesmo, ele consegue.



a consisténcia tedrica, bem como a operacionalidade dos projetos” (Unipampa,
20134, p. 23). Ainda nessa perspetiva, a promocao de acdes que incentivem a par-
ticipacdo ativa dos académicos permite a liberdade de pensamento e expresséo,
além de promover um didlogo com as diferencas de cada sujeito participante do
processo. A integracdo em espacos de debates coletivos também contribui para a
qualificacdo profissional critica dos estudantes, bem como para a compreenséao do
ambiente no qual estdo inseridos, considerando a complexidade social, ambiental,
politica, econémica e cultural.

Em relacdo ao ementério do curso, o indicador foi analisado em componentes
que trazem em seus programas e/ou objetivos a ideia da construcao de um curriculo
interdisciplinar e pratico, com a integracdo de saberes de diferentes profissionais.
Dessa forma, foram encontradas 5 (cinco) componentes curriculares, conforme sis-
tematizacdo no quadro 1.

Quadro 1
Indicador no ementdrio do curso de Licenciatura em Ciéncias da Natureza (Unipampa, 2013b)
OTeEEEERRE Cnmp.nnentes Expressdes que evidenciam a caracteristica
ACES (Categorias) curriculares Semestre —
do curso de LCN Ementa Objetivos
- "Contato com docentes da area de ciéncias - "Promover o
naturais (ensino fundamental®) e ciéncias da contato com
- Prética 10 natureza e suas tecnologias no ensino médio® docentes da
pedagdgica | para conhecer sobre saberes e recursos area de ciéncias
didaticos desta &rea de conhecimento”. naturais”.
(p.129) (p.129)
- "Contato com docentes sobre
- Prética 30 conhecimento, o Projeto Politico Pedagdgico
pedagogica lll e teorias que embasam sua pratica
pedagdgica”. (p. 146)
Ordem disciplinar: . - “Contato com docentes da escola de
flexibilidade N Prf'it!ca 42 Educacio Basica’ sobre elaboracéo e
e permeabilidade pedagdgica IV aplicacéo dos planos de ensino”. (p. 154)
- Didatica, - “Relagcdes pedagdgicas entre curriculo,
curriculo 6° producdo cultural e interdisciplinaridade”.
e planejamento (p.166)
- "Vivéncia e reflexao critica da pratica
docente no Ensino Fundamental através da
- Estégio 70 interacdo com professores/as da area de
supervisionado | Ciéncias atuantes no sistema de ensino
formal, envolvendo situacdes de: observacéo
e conhecimento da realidade”. (p. 185)

5 Conforme a lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional 9394/96, referente aos 9 primeiros anos
de estudos, dos 6 aos 14 anos.

6 Conforme a lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional 9394/96, o ensino médio corresponde aos
3 ultimos anos da Educacéo Bésica, frequentado por estudantes da faixa etéria dos 14 aos 17 anos, sendo
obrigatdrio os estudos até os 17 anos conforme a Emenda Constitucional N2 59, de 11 de novembro de 2009.
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As componentes curriculares apresentadas no quadro 1 evidenciam um aspeto
fundamental para a formacéao de professores, que € a integracdo dos licenciandos,
principio presente no parecer 2 de 2015 do Conselho Nacional de Educacéo, que
reforca a importancia da pratica pedagdgica vinculada a teoria. A socializacdo dos
saberes com professores atuantes na Educacao Bésica permite a troca de experién-
cias e a qualificacdo docente. Além disso, por se tratar de um curso que abrange a
area de conhecimento em Ciéncias da Natureza, tais aspetos podem contribuir para
a promocao de praticas interdisciplinares.

Consideracoes finais

As instituicdes de ensino formal, enquanto espacos formativos, tém o compro-
misso de propor o seu curriculo de acordo com as premissas da formacé&o critica
e desenvolvimento da autonomia, promovendo didlogo e debate sobre os aspetos
politicos, sociais e culturais, os quais compdem a sociedade, rompendo com a ideia
de que existe uma neutralidade no contexto escolar.

A luz desse pensamento e numa perspetiva transformadora, é necessario dia-
logar e refletir sobre como esse espaco vem cumprindo o seu papel na sociedade.

Considerando tal proposicao, é necessario debater assuntos os quais contem-
plem as relacdes sociais dos sujeitos que ali convivem, problematizando a prépria
estrutura educacional, que acaba muitas vezes corroborando para a legitimacéo das
desigualdades sociais descritas por Apple (2006).

Como resultado deste estudo, foi possivel perceber que a busca pelo curri-
culo inovador, por meio da oferta de uma licenciatura interdisciplinar, constitui um
enorme desafio para os professores do Ensino Superior, da formacéo de professores,
tendo em consideracdo que os mesmos trazem em suas trajetérias uma formacao
tradicional e fragmentada.

No entanto, precisamos reconhecer o esforco desses educadores, os quais
demonstram acreditar na proposta do curso e reconhecem as limitacées em suas
préprias praticas. A constante reformulacdo do projeto pedagdgico do curso é
um exemplo de iniciativa que busca qualificar ainda mais essa formacao, inten-
cionando que a sociedade compreenda os seus objetivos para a formacéo de
professores.

7 A Educacéo Bésica no Brasil compde a Educacéo Infantil, o Ensino Fundamental e o Ensino Médio, com
a obrigatoriedade da Educacéo dos 4 aos 17 anos.



Desse modo, a estrutura inovadora dos cursos de Licenciatura em Ciéncias
da Natureza, ao contemplar a ambientalizacdo, podera permitir que temas sobre
o Ambiente se insiram no curriculo, produzindo significados aos sujeitos em for-
macdo. Neste caso, a inovacdo proposta para esse novo perfil profissional precisa
romper com a teorizacdo do fazer interdisciplinaridade e abrir-se ao didlogo das
identidades que compdem o espaco académico. Se considerarmos os indicadores/
caracteristicas elaborados pela Rede ACES, chegamos a um caminho que se cruza
com o carater inovador proposto pelas licenciaturas interdisciplinares. Aspetos que
dizem respeito a interdisciplinaridade e a flexibilizacdo curricular séo alguns exem-
plos que podem fazer a diferenca na formacé&o desses sujeitos professores enquanto
educadores ambientais.

Por fim, apds uma abordagem que articula um saber novo, evidenciado pelo pro-
cesso de ambientalizacdo, num curso novo, exemplificado na Licenciatura em Cién-
cias da Natureza, acredita-se que a presente reflexdo contribui para a compreenséo
de ambos e para a pesquisa vinculada a formacéo de professores para Educacéo
Basica.
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Importancia da Educacao Pré-Escolar
na Transicdao para a Idade Adulta: Resultados
de um Estudo Portugués.!

Anténio Castro Fonseca?

Resumo

O objetivo principal deste estudo foi examinar o impacto da educacéo pré-
-escolar na vida dos jovens adultos portugueses da geracdo do milénio.

Os dados foram recolhidos no &mbito de uma investigacdo mais vasta que
permitiu seguir uma ampla amostra de rapazes e raparigas desde a infancia
até a idade adulta.

Aquando da sua Ultima avaliacéo, os participantes que tinham frequentado o
ensino pré-primario foram comparados com os seus colegas que nao bene-
ficiaram desse tipo de ensino (grupo de controlo) em varios dominios do seu
funcionamento.

Os resultados mostraram que os participantes com ensino pré-primario
chegavam a idade adulta com melhor desempenho académico independen-
temente do critério utilizado: anos de escolaridade completados, nimero de
repeténcias, abandono escolar e participacdo cultural. Porém, nao se regis-
taram diferencas significativas entre os dois grupos no dominio profissional,
designadamente na condicdo de empregado/desempregado, satisfacdo no
trabalho, tempo decorrido entre o fim dos estudos e obtencao do primeiro
emprego. Do mesmo modo, ndo se registaram diferencas significativas nas
medidas de salide mental, experiéncias de vida positivas e bem-estar geral.
Em contrapartida, havia mais comportamento antissocial e mais consumo
de droga no grupo de educacéao pré-priméaria do que no grupo de controlo.
Porém, quando se controlou o efeito do nivel escolar dos pais, todas as
diferencas significativas entre os dois grupos desapareciam, com excecao
dos comportamentos antissociais. Estes resultados séo dificeis de conciliar

1 Trabalho efetuado no ambito do Projeto PTDC/PSI-PED/104849/2008.
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com a ideia de que os efeitos do ensino pré-priméario em grande escala
persistem até a idade adulta.

Palavras-chave: educacéo pré-escolar; efeitos a longo prazo; jovens adultos;
Portugal



The Impact of Early Childhood Education in the Transition to
Adulthood: Findings from a Portuguese Study

Abstract

The main goal of this study was to examine the impact of early childhood
education on the lives of Portuguese young adults.

The data were drawn from a longitudinal study in which a large community
sample of boys and girls were followed from childhood until their late twenties.
Participants who had attended pre-school were compared with their peers
who did not (control group) on several adult life outcomes.

As young adults, the participants who attended programs of early childhood
education reported higher school attainment, regardless of the criterion used
for this purpose: less drop out and less grade retention, more school years
completed, more college degrees obtained and more participation in cultural
activities. However, no differences were found between the two groups in
measures of employment, namely professional status, job satisfaction and
time length between school leaving and the first job. Similarly, no significant
differences were reported in measures of mental health problems, number
of friends, positive life experiences and general wellbeing. Surprisingly, those
who benefitted from pre-school education reported more delinquency and
substance use than those in the control group.

However, the significant differences between the two groups disappeared
when confounding variables such as parent's education level, sibling's size
or childhood negative experiences were statistically accounted for. These
findings provide only limited support to the claim that large scale benefits of
early childhood education persist into adulthood.

Keywords: pre-school education; long-term influence; young adults; Portugal

La Importancia de la Educacion Pre-Escolar en la Transiciéon a
la Edad Adulta: Resultados de un Estudio Portugués

Resumen

El objetivo principal de este estudio fue examinar el impacto de la educacién
pre-escolar en la vida de los jévenes adultos portugueses de la generacién
del milenio.

Los datos fueron recogidos en el ambito de una investigacion mas extensa
que permitid seguir una amplia muestra de chicos y chicas desde la infancia
hasta la edad adulta.
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De su ultima evaluacidn, los participantes que tenian frecuentado la ensefianza
pre-escolar fueron comparados con sus comparfieros que no se beneficiaron
de este tipo de ensefanza (grupo de control) en varios dominios de su fun-
cionamiento.

Los resultados arrojan que los participantes con ensefianza pre-escolar llegaban
a la edad adulta con mejor rendimiento académico independientemente de
criterio utilizado: afios de escolaridad completados, nimeros de repeticiones,
abandono escolar y participacién cultural. Por otro lado, no se registraron
diferencias significativas entre los dos grupos en el dominio profesional,
en la condicién empleado y desempleado, satisfaccién del trabajo, tiempo
transcurrido entre el fin de los estudios y la obtencién del primer empleo. Del
mismo modo, no se registran diferencias significativas en las medidas de salud
mental, experiencias de vida positiva e bienestar general. En contrapartida,
habia mas comportamiento antisocial y mas consumo de drogas en el grupo
de educacidn pre-escolar que en el grupo de control.

Sin embargo, cuando se hizo el seguimiento del efecto del nivel escolar de los
padres, todas las diferencias significativas entre los dos grupos desaparecian,
con la excepcién de los comportamientos antisociales. Estos resultados son
dificiles de conciliar con la idea de que los efectos de la ensefianza pre-escolar,
a gran escala, persisten en la edad adulta.

Palabras clave: educacién pre-escolar; impacto a largo plazo; jévenes adultos;
Portugal



Introducao

De acordo com a Lei Quadro da Educacéo Pré-Escolar, esta constitui a primeira
etapa do processo educativo ao longo da vida, funcionando como complemento da
acao educativa da familia (Ministério da Educacéo, 1997). O seu objetivo é favore-
cer a formacédo e o desenvolvimento equilibrado da crianca, prepara-la para uma
escolaridade bem-sucedida e facilitar a sua insercéo plena e salutar na sociedade.

A concretizacdo desse objetivo requer o esforco conjunto de varios parceiros
sociais e o recurso a diferentes modalidades de aprendizagem. As atividades inclui-
das neste processo caracterizam-se geralmente por uma grande heterogeneidade
no que se refere a sua duracdo, a idade e classe social dos alunos que as frequen-
tam, ao tipo de instituicdo onde decorrem ou a formacéo dos profissionais que as
executam. Nao obstante, subjacente a todas elas encontra-se a ideia de que a pro-
mocao do desenvolvimento cognitivo e socioemocional, desde os primeiros anos
da infancia, terd um impacto positivo importante em diversos aspetos da vida das
criancas, particularmente nas que sdo oriundas de meios socialmente mais desfa-
vorecidos. De facto, dados da investigacdo em neuropsicologia e em psicologia do
desenvolvimento tém demonstrado que muitas delas iniciam a escola com menos
competéncias do que os seus pares de classes mais favorecidas e continuam a expe-
rimentar mais dificuldades e insucessos ao longo do seu percurso académico (Akee,
Copeland, Costello & Simeonova, 2018; Duncan, Magnuson, & Votruba-Drzal, 2017;
Noble, Houston, Kan & Sowell, 2012; White & Hartas, 2011).

Todavia, essa trajetdria pode ser invertida se, por um lado, se permitir as crian-
cas 0 acesso a novas experiéncias, novos materiais ou novos contextos e se, por
outro lado, se proporcionar aos pais a aquisicdo de novas competéncias educati-
vas, envolvendo-os no processo de aprendizagem dos filhos. E, alids, essa a légica
que tem orientado alguns dos programas mais emblematicos de educacéo infantil,
como o High/Scope Perry Preschool Project (Schweinhart et al., 2005), o Caroline
Abecedarian Project (Campbell & Ramey, 1994; Campbell, Ramey, Pungello, Spar-
ling, & Miller-Johnson, 2002), o Child-Parent Center Education Program de Chicago
(Temple & Reynolds, 2007) ou o NICHD Study of Early Child Care (Belsky, 2006),
nos Estados Unidos da América.

Os beneficios desse tipo de oferta educativa estdo documentados em varios
trabalhos recentes de psicologia e disciplinas afins, independentemente dos crité-
rios utilizados para os avaliar. Assim, no que diz respeito ao dominio académico,
McCoy et al. (2017), numa meta-analise dos estudos mais influentes, concluiram
que os alunos com educacdo pré-escolar, guando comparados com os seus pares
de um grupo de controlo, necessitavam de menos ensino especial, tinham menos
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repeténcias e apresentavam taxas mais elevadas de conclusdo do ensino secundéario
e superior. Por sua vez, MclLeod, Horwood, Boden e Fergusson (2018), analisando
dados do estudo longitudinal de Christchurch, na Nova Zelandia, obtiveram uma
forte relacdo entre a duracdo do ensino pré-escolar e as pontuaces em diferentes
provas cognitivas, nomeadamente testes de inteligéncia e provas estandardizadas
de leitura, escrita e matematica. E esse efeito positivo parece nao se limitar a uma
cultura ou a um sistema de ensino especificos, como o demonstraram os resulta-
dos recentemente obtidos na maioria dos paises que aderiram ao programa PISA
(OECD, 2016 a e b). A luz destes dados, a educacdo infantil surge como um exce-
lente investimento no futuro, com beneficios previsiveis ndo sé para o desenvolvi-
mento cognitivo do individuo mas também para a sua realizacao profissional, o seu
bem-estar econémico e a sua satisfacdo com a vida (Horwood & Mcleod, 2017).
Assim, no estudo longitudinal da Perry Preschool, verificou-se que as criancas que
tinham beneficiado de um programa experimental de educacéo pré-escolar, quando
comparadas com os seus pares do grupo de controlo, apresentavam taxas de desem-
prego mais baixas aos 27 anos, tinham mais oportunidades de emprego e recebiam
salarios mais altos aos 40 anos de idade (Schweinhart et al., 2005). Por sua vez,
Campbell et al. (2012), numa anaélise dos dados biomédicos do Caroline Abecedarian
Project, verificaram que os participantes nesse programa apresentavam, aos 30 anos
de idade, menos riscos de doencas cardiovasculares e de doencas metabdlicas do
que os seus pares do grupo de controlo, enquanto outros autores tém reportado um
menor risco de gravidez precoce, de abuso de droga, de depresséo ou de outras for-
mas de psicopatologia (D'Onise, McDermott, & Lynch, 2010; Englund, White, Rey-
nolds, Schweinhart, & Campbell, 2014; Reynolds & Ou, 2011; Reynolds, Ou, & Tem-
ple, 2018). Numa revisdo recente de muitos desses programas, Cannon et al. (2017)
mostraram que eles tém um impacto positivo no desenvolvimento da crianca e que
0s seus beneficios superam os custos econdmicos e financeiros da sua execucao.
Uma questdo que neste contexto tem vindo a suscitar um interesse crescente
da parte de vérios investigadores é a da relacdo entre educacdo infantil e conduta
desviante ou delinquente. Por exemplo, Raine, Mellingen, Liu, Venables e Mednick
(2003) verificaram, no estudo longitudinal das Ilhas Mauricias, que as criancas
incluidas num programa enriquecido de educacdo pré-escolar corriam menos riscos
de comportamentos antissociais violentos, na adolescéncia ou na idade adulta; Rey-
nolds et al. (2007) mostraram, no seu estudo Child-Parents Center em Chicago, que
as criancas que nao beneficiaram de qualquer programa pré-escolar tinham uma
probabilidade mais elevada de, no fim da adolescéncia, serem detidas por crime
violento; Garces, Duncan e Currie (2002), numa reanélise de dados do programa
Head Start, concluiram que as criancas afro-americanas que participaram nesses



programas eram também alvo de menos acusacdes ou detencdes por crime na
idade adulta; e, mais recentemente num estudo longitudinal realizado na Jamaica,
Walker, Chang, Vera-Hernandez e Grantham-McGregor (2011) constataram que
as criancas com educacdo infantil, quando comparadas com os seus pares sem
essa experiéncia, apresentavam menos comportamentos violentos graves e menos
agressao. A explicacdo para esses resultados € a de que as criancas que beneficiam
do ensino pré-primario adquirem competéncias de ajuda, partilha, comunicacéo e
autocontrolo, que depois funcionardo como fatores de protecéo contra o bullying, a
indisciplina e outros comportamentos desviantes.

No conjunto, a informacdo acumulada nestas investigacdes parece reforcar
a ideia, muito generalizada, de que o ensino pré-escolar (de qualidade) tem um
impacto positivo em praticamente todos os aspetos da vida do individuo, o que por
sua vez se traduz em importantes ganhos para a comunidade. Esta é, alids, a tese
defendida por Heckman e colaboradores (Heckman, 2011; Heckman, Moon, Pinto,
Savelyev & Yavitz 2010) que, numa série de publicaces sobre esse tema, afirmam
que por cada ddlar gasto nesses programas ha um retorno de 7 a 12 ddlares, um
valor muito semelhante ao que é referido por Reynolds e Temple (2008) no seu
estudo Chicago Parents Centres. E embora os ganhos maiores tenham sido obtidos
com programas de grande qualidade, destinados a pequenos grupos de criancas
de minorias desfavorecidas, alguns autores defendem que beneficios semelhantes
podem ser alcancados com programas mais genéricos que envolvam criancas de
diferentes classes sociais, idades ou culturas (Melhuish, Gardiner, & Morris, 2017).
Numa revisao da literatura, Baker-Henningham (2014) verificou que 75% dos estu-
dos reportavam um efeito positivo da educacdo pré-escolar a curto prazo e 100%
a longo termo. Isso tem constituido um forte argumento a favor das politicas de
alargamento do ensino pré-escolar a um nimero cada vez maior de criancas em
varios paises, nomeadamente em Portugal, onde a taxa de frequéncia da educacéo
pré-escolar aos 5 anos passou de 47,6% em 1989/1990 (Gabinete de Estatistica e
Planeamento da Educacdo, 2009) para 95,4% em 2016/2017 (Direcdo-Geral de
Estatisticas da Educacao e Ciéncia, 2018), prevendo-se para 2020 o seu alarga-
mento a todas as criancas, a partir dos 3 anos de idade.

Contrastando com este quadro claramente otimista da educacao infantil, alguns
autores tém proposto uma leitura mais critica dos seus possiveis efeitos sobre o
desenvolvimento ao longo da vida. Assim Tanner, Candland e Odden (2015), numa
revisdo de 55 estudos considerados de grande qualidade, verificaram que essa expe-
riéncia da infancia nem sempre produz efeitos positivos a longo prazo nas areas
da aprendizagem, linguagem, salde, educacéo ou trabalho. Por sua vez, Stevens e
English (2016), noutra revisédo de 10 programas igualmente recentes, concluem que
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“a educacao pré-escolar pode ter um impacto significativo na vida das criancas nas-
cidas em familias socioeconomicamente mais desfavorecidas; mas isso nao significa
que todos os programas tenham esse efeito” (p. 34). E Driessen (2018), apds analisar
os resultados de 15 programas de educacéo pré-escolar levados a cabo na Holanda,
afirma que "ndo ha nenhumas provas empiricas de que aquela seja eficaz” (p. 8).
Adotando uma atitude ainda mais critica, alguns autores sugerem até que as criancas
que sdo separadas de suas mées, desde muito cedo (v.g., antes dos 3 anos de idade)
para frequentar instituices de educacédo infantil, podem depois experimentar difi-
culdades no seu processo de vinculacao, problemas de comportamento, doencas ou
até abusos fisicos e emocionais (Haskins & Kotch, 1986; McCartney, 2007; NICHD,
1997, 2003). Esse risco seria mais elevado no caso de programas de mais fraca quali-
dade em que as criancas ficam diariamente separadas dos pais durante vérias horas.

Assim, sem verdadeiramente p6r em causa os beneficios da educacéao pré-es-
colar, alguns autores defendem que na origem desses beneficios se encontram
também varios outros fatores cujo papel nao foi ainda devidamente esclarecido,
em grande parte devido as frequentes limitacdes metodoldgicas da investiga-
cdo neste dominio. Por exemplo, é sabido que os programas pré-escolares mais
bem-sucedidos sdo de natureza quase experimental, utilizam amostras pequenas
provenientes de meios desfavorecidos e recorrem a profissionais bem preparados
ou motivados, desconhecendo-se por isso se os mesmos efeitos aparecerdo em
estudos de larga escala, levados a cabo em diferentes contextos e com menos
recursos materiais e humanos. Por outro lado, embora um argumento a favor
da expansdo do ensino pré-escolar seja o dos seus ganhos financeiros e sociais
nas areas da saude e do crime, a verdade é que muitos dos estudos continuam a
analisar apenas o seu impacto no dominio cognitivo e das aprendizagens, pres-
tando pouca atencéo as diferencas individuais anteriores a educacdo pré-escolar
(v.g., temperamento, capacidades cognitivas, tendéncias pré-sociais ou antisso-
ciais). Do mesmo modo, falta ainda esclarecer se, a medida que os anos passam,
os efeitos iniciais da educacéo infantil se mantém ou diminuem. Alguns autores
defendem que essa influéncia se vai esbatendo até desaparecer, particularmente
no dominio cognitivo e escolar (Elango, Garcia, Heckman, & Hojman, 2015; Lip-
sey, Farran, & Hofer, 2015). Acresce, ainda, que os resultados da investigacdo sao
por vezes inconsistentes. Por exemplo, no dominio da salde, apesar de frequen-
temente serem referidos importantes beneficios dos programas pré-escolares, ha
também estudos que ndo encontraram diferencas significativas entre as criancas
que participaram nesses programas e os seus pares do grupo de controlo nas
doencas fisicas nem na taxa de mortalidade (Batty, Ploubidis, Goodman, & Bann,
2018; Melhuish et al., 2017).



No que diz respeito especificamente ao nosso pais, pouco esforco tem sido feito
até agora para examinar, de maneira sistematica e rigorosa, o impacto da educacéo
pré-escolar no desenvolvimento da crianca ao longo da vida. Por exemplo, a ana-
lise dos dados do programa PISA, promovida pelo Conselho Nacional de Educacédo
e pela Fundacéo Francisco Manuel dos Santos, revela um aumento do nimero de
criancas com educacéo infantil, a que corresponde uma melhoria nos resultados
de provas escolares (designadamente em provas de leitura) relativas ao mesmo
periodo (OCDE, PISA 2003-2012), mas ndo nos permite determinar se as diferen-
cas entre os individuos que frequentaram e os que ndo frequentaram esse tipo de
ensino sdo estatisticamente significativas, nem se as pequenas diferencas regista-
das sdo mais bem explicadas por outras variaveis concorrentes da infancia ou da
adolescéncia (CNE, 2016).

E, por isso, de crer que as decises politicas tomadas nesta matéria e que vao
no sentido de um ensino pré-escolar universal se baseiam nos resultados de inves-
tigacdes levadas a cabo sobretudo na América ou nalguns paises europeus, assu-
mindo-se que as suas conclusées mantém validade universal. Este é, porém, um
pressuposto que néo foi ainda suficientemente testado e que pode mesmo condu-
zir a resultados contraditérios. Como nota Vandenbroek (2018) a este respeito, a
educacdo pré-escolar, que em principio deveria funcionar como uma estratégia de
inclusdo social, na préatica, pode também produzir o efeito contrario.

Objetivos

O principal objetivo deste trabalho é examinar o impacto da educacéo pré-esco-
lar em vérios aspetos da vida de jovens adultos portugueses da geracdo do milénio.
A sua atencdo incidira, de modo especial, sobre os seguintes dominios: desempe-
nho académico e profissional, problemas de satide mental e delinquéncia ou ainda
o nimero de amigos e o sentimento de bem-estar geral. De acordo com os dados
da investigacdo acumulados ao longo das 3-4 Ultimas décadas, espera-se que os
individuos com educacéo pré-escolar apresentem melhor funcionamento do que os
seus pares que a nao tiveram, em cada um dos dominios mencionados.

Método

As informacdes aqui utilizadas sédo provenientes de uma investigacdo longitu-
dinal que envolveu varias centenas de rapazes e raparigas de escolas publicas do
concelho de Coimbra, seguidos desde a infancia até a idade adulta.

97



98

Participantes

A amostra inicial incluia alunos que no ano letivo de 1992-3 frequentavam o
22,0 42 e 0 62 anos em varias escolas publicas do ensino basico (Simdes, Ferreira,
Fonseca & Rebelo, 1995), mas no follow-up participaram apenas os alunos do 22 e
42 anos. A presente anélise limita-se aos dados da ultima avaliacédo deste estudo,
realizada quando os participantes dessas duas coortes tinham, em média, 26.6 e
29.5 anos de idade, respetivamente, e se encontravam ja dispersos por diferentes
zonas do pais ou no estrangeiro.

Com base nas suas respostas a uma pergunta relativa a frequéncia de creche
ou jardim-de-infancia, os participantes foram distribuidos por dois grupos - os que
tiveram e os que nao tiveram educacao pré-escolar - e depois comparados nos
aspetos mencionados do seu funcionamento em idade adulta.

Instrumentos

A recolha dessa informacéo foi feita através de uma extensa entrevista indivi-
dual que incluia o preenchimento de questionarios relativos a varios dominios do
desenvolvimento psicossocial na vida adulta dos participantes.

Assim, na avaliacdo do desempenho académico foram tidos em conta os seguin-
tes parametros: anos de escolaridade concluidos, nimero de repeténcias acumula-
das ao longo do percurso escolar, um indice de interesses culturais composto por 18
itens (v.g., ler um pouco antes de adormecer; visitar um museu ou exposicdo artis-
tica) cotados numa escala de O a 3. Por sua vez, a informacao relativa ao desem-
penho profissional consistia em 20 perguntas (v.g., “E obrigado a trabalhar mais
horas do que gostaria?”, "Alguma vez é elogiado pelo seu trabalho?") as quais se
respondia numa escala de O a 2. Esses itens eram agregados de maneira a fornecer
uma escala de satisfacdo com o trabalho cujos valores oscilavam de 0 a 40. Ainda
em relacdo ao desempenho profissional dos participantes, recolheu-se informacéo
sobre a sua situacdo atual (empregado/desempregado), o tempo decorrido entre o
fim dos estudos e o primeiro emprego, a satisfacdo no trabalho ou ainda sobre a sua
localizacao (no pais ou no estrangeiro).

Na avaliacdo dos problemas de salide mental utilizou-se um inventario de autoa-
valiacdo para adultos (Achenbach & Rescorla, 2003; Ivanova et al., 2018) que, além
de um indice global de psicopatologia, fornece pontuacdes em 8 escalas relativas
a problemas mais especificos (v.g., Ansiedade/Depressdo, Queixas somaticas).
Algumas destas escalas podem ser agrupadas em 2 clusters - problemas de exter-
nalizacéo e problemas de internalizacdo. No presente estudo, utilizaram-se apenas



as pontuacdes da escala global e as pontuacées nos seus dois clusters. As respos-
tas a cada item eram dadas numa escala de O (Nao verdadeira) a 2 (Muitas vezes
verdadeira). Uma segunda medida de psicopatologia aqui utilizada foi a escala de
depressao do Centro de Estudos de Epidemiologia (Radloff, 1977; Goncalves & Fagu-
lha, 2004), a qual consta de 20 sintomas cuja frequéncia é avaliada numa escala de
0a3.

Na avaliacdo dos comportamentos antissociais utilizou-se uma adaptacdo da
escala criada por Loeber, Farrington, Stouthamer-Loeber e Van Kammen (1998)
para o seu estudo longitudinal de Pitsburgo (Pensilvania). A versdo portuguesa
integrava 54 itens relativos a uma grande diversidade de transgressdes (v.g., roubar
alguma coisa de um carro; ferir alguém com navalha, bastéo, vara de ferro, vidro ou
outra arma; ter sido alguma vez condenado por um crime) ocorridas nos ultimos 12
meses. Os participantes deviam assinalar a frequéncia com que tinham praticado
cada um desses atos numa escala de O (nunca), 1 (uma ou duas vezes) ou 2 (véarias
vezes). Incluidas neste questionario havia 9 perguntas, respetivamente sobre con-
sumo de bebidas alcodlicas, tabaco, canabis, medicacdo sem a necesséria receita
médica e outras substancias, que aqui foram utilizadas como uma escala global de
consumo de droga. Uma versdo mais curta deste instrumento tinha sido ja utilizada
em fases anteriores desta investigacdo longitudinal (Fonseca, Simdes, Rebelo, Fer-
reira, & Cardoso, 1995).

Para avaliar o autocontrolo recorreu-se a escala de Grasmick, Tittle, Bursik e
Arneklev (1993) que é composta por24 itens distribuidos por 6 subescalas de quatro
itens cada uma: impulsividade, tomada de risco, preferéncia por atividades fisicas,
egocentrismo, temperamento explosivo, e preferéncia por tarefas simples (v.g., ndo
pensonem faco muito esforco para preparar o futuro). A pontuacdo na escala global
indica o grau de baixo autocontrolo percecionado pelo sujeito: quanto mais elevada
ela for, mais baixo é o autocontrolo. Nas andlises aqui efetuadas utilizou-se apenas
a sua pontuacdo global.

Finalmente, para estudar as experiéncias de vida positivas utilizou-se o Questio-
nario de Satisfacdo com a Vida (Diener, Emmons, Larsen, & Griffin, 1985; Simdes,
1992) de cinco itens (v.g., se pudesse recomecar a minha vida, ndo mudaria quase
nada) e a escala de percecdo positiva de si préprio do Inventario de Autoavaliacdo
de Achenbach para adultos (ASR), composta por 9 itens (v.g., aproveito bem as
oportunidades que surgem; sou bastante honesto) relativamente aos quais os par-
ticipantes deviam indicar a frequéncia do seu envolvimento numa escala de O (nédo
verdadeira) a 2 (muito verdadeira). Ainda na mesma entrevista, havia uma pergunta
sobre o nimero de amigos em quem os participantes mais confiavam ou com quem
passavam mais tempo.
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Covariadas

Para testar mais rigorosamente os efeitos a longo prazo da educacéo pré-escolar
na idade adulta controlou-se, através de uma analise de covariancia, o efeito de trés
fatores que na literatura aparecem frequentemente associados aos aspetos do fun-
cionamento adulto contemplados neste estudo, a saber, o nivel educativo dos pais
(aqui operacionalizado em termos de anos de escolaridade completados), o tama-
nho da fratria, e as experiéncias de vitimacao na infancia reportadas pelos préprios
participantes aquando da Ultima avaliacao, ja na idade adulta.

Procedimento

A recolha destes dados foi sempre feita em situacéo individual, em casa dos par-
ticipantes, em gabinetes da Universidade de Coimbra ou noutros locais previamente
combinados com eles. Nalguns casos, muito raros (sobretudo quando os partici-
pantes se encontravam no estrangeiro) as questdes foram enviadas por correio ele-
trénico ou por correio normal. Dado o grande nimero de medidas utilizadas nesta
investigacdo, a taxa de participacdo ndo foi a mesma para todas as medidas mas,
geralmente, situou-se entre 70% e 85%.

Resultados

No quadro 1faz-se uma caracterizacdo sociodemografica dos participantes que
tinham beneficiado de alguma forma de educacéo pré-escolar, comparando-os com
0S seus pares que ndo tiveram essa experiéncia (grupo de controlo). Como por ai se
pode ver, havia uma percentagem significativamente mais elevada de filhos Unicos
ou primogénitos no grupo com educacao pré-escolar do que no grupo de controlo
e, em média, os pais das criancas com educacao pré-escolar tinham completado
mais anos de estudo que os pais das criancas do segundo grupo. N&o se registaram,
porém, diferencas estatisticamente significativas relativamente ao sexo, embora
houvesse uma taxa ligeiramente mais elevada de rapazes do que de raparigas com
educacédo pré-escolar.



Quadro 1
Caracteristicas sociodemogrdficas da amostra

Educacdo Pré-Escolar

Néo Sim X? gl P

Sexo

Rapaz 45.6% 54.4%

Rapariga 48.4% 51.6% .563 1 .250
Anos de escolaridade dos pais

Sem o 122A 541% 45.9%

Com o 12°A 24% 76% 46.732 1 <.001
Posi¢ao na fratria

Filho tnico ou primogénito 46.8% 54.8%

Mais novo e restantes 53.2% 45.2% 4.426 1 .021

Um dos aspetos mais salientes do quadro 1 é o nivel de escolaridade relativa-
mente baixo dos pais no grupo que nao beneficiou de ensino pré-escolar (grupo de

controlo).

No quadro 2, apresentam-se os resultados de varias comparacdes dos dois gru-
pos em 4 grandes areas do seu funcionamento nos primeiros anos da idade adulta.

O método utilizado foi a analise de variancia.

Quadro 2

Efeitos diferenciados da educacdo pré-escolar na idade adulta

Educacéo Pré-Escolar

Nao Sim
N Média  DP N  Média DP

DESEMPENHO ACADEMICO E PROFISSIONAL
Anos de Escolaridade*** 334 121 3.8 376 137 3.7
Repeténcias*** 296 19 13 334 1.6 13
Participacéo Cultural** 332 31 24 366 37 24
Tempo entre saida da escola e inicio de trabalho (ns) 313 0.5 09 329 0.5 1.2
Satisfacdo com o Trabalho (ns) 279 28.5 57 298 27.8 5.4
INADAPTACAO SOCIAL
Delinquéncia*** 332 19 20 369 25 23
Consumo de droga/Score Global** 332 3.2 2.4 373 3.8 2.7
PROBLEMAS DE SAUDE MENTAL
ASR - Score Global (ns) 320 404 189 358 14 19.9

ASR - Cluster de Externalizacao (ns) 328 7.2 54 365 7.4 5.4

ASR - Cluster de Internalizagdo (ns) 326 14.2 85 365 14.3 8.5
Escala de depressdo (CES) (ns) 328 109 9.2 366 1.5 10.0
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Educacédo Pré-Escolar

Néao Sim

N Média  DP N  Média bp

EXPERIENCIAS DE VIDA POSITIVAS

Satisfacdo com a Vida (ns) 332 17.7 45 367 17.7 4.6
Percecéo Positiva de Si Préprio (ns) 332 13.8 25 370 13.9 23
Ndmero de Amigos (n.s.) 333 2.6 0.7 371 27 0.6
Autocontrolo total (n.s.) 324 14 65 363 14.4 72

*p <0.05; **p <0.07; ***p <0.007; ns: ndo significativo
ASR = Adult Self-Report Inventory (Achenbach & Rescorla, 2003)

O primeiro conjunto de comparacées, que incidiu sobre o desempenho acadé-
mico e profissional dos participantes, mostrou que o grupo com educacéo pré-es-
colar tinha, em média, concluido mais anos de escolaridade, sofrera menos repetén-
cias ao longo do seu percurso académico e participava em mais atividades culturais
do que os seus pares sem educacao pré-escolar (grupo de controlo). Porém, estas
diferencas desapareciam quando se controlava o efeito da variavel anos de escola-
ridade dos pais. Do mesmo modo, ndo se registou qualquer diferenca significativa
entre os dois grupos na satisfacdo com o trabalho, nem no tempo decorrido entre a
saida da escola e a obtencdo do primeiro emprego.

O segundo conjunto de analises destinava-se a averiguar os efeitos da educa-
cdo pré-escolar no dominio da saide mental na idade adulta. Também aqui nao
se registaram diferencas estatisticamente significativas entre os dois grupos nas
duas medidas de psicopatologia, designadamente na escala de depressdo CES-D
e no inventario de problemas emocionais e do comportamento de Achenbach
(ASR) - pontuacéo global. O mesmo aconteceu, alids, quando a comparacdo inci-
diu sobre os clusters de internalizacdo e de externalizacdo deste mesmo inventario.

O terceiro conjunto de analises incidiu sobre os dados de medidas relati-
vas ao bem-estar, designadamente a satisfacdo com a vida, a percecdo posi-
tiva de si préprio, o nimero de amigos e o autocontrolo. Em nenhuma destas
varidveis foram encontradas diferencas estatisticamente significativas entre
os dois grupos.

O quarto conjunto de analises tinha por objetivo testar eventuais efeitos do
ensino pré-escolar no dominio dos comportamentos antissociais e do consumo
de droga. Os resultados mostraram que, ao contrario daquilo que habitualmente é
referido na literatura, os individuos que receberam educacéo pré-escolar, quando
comparados com os seus pares do grupo de controlo, recebiam pontuacdes signi-
ficativamente mais elevadas nas medidas de comportamentos antissociais e con-



103

sumo de droga. Também aqui essas diferencas deixavam de ser estatisticamente
significativas quando, através de uma andlise de covariancia, se controlava o efeito
da escolaridade dos pais, exceto para a delinquéncia.

Discussao e Conclusoes

A ideia de que a educacéo pré-escolar tem um efeito positivo em vérios domi-
nios do desenvolvimento encontra-se muito generalizada e tem servido de justifi-
cacdo para o seu alargamento a um nimero cada vez maior de criancas, a partir de
idades cada vez mais baixas. Utilizando dados de um estudo longitudinal portugués
que envolveu uma ampla amostra de rapazes e raparigas da comunidade, nascidos
nos anos 80 do século passado, o nosso objetivo foi examinar se esse impacto se
manifestava na idade adulta.

Os resultados de diversas comparacdes entre os participantes com e sem edu-
cacao pré-escolar variaram em funcdo do dominio avaliado. Assim, no que diz res-
peito ao desempenho académico, verificou-se que os jovens adultos com esse tipo
de ensino tinham, em média, mais anos de escolaridade, menos repeténcias e um
maior envolvimento em atividades culturais do que os seus pares do grupo de con-
trolo; mas as diferencas desapareciam quando se controlava o nivel de escolaridade
dos pais. Isto sugere que os beneficios observados sdo, antes de mais, o reflexo de
diferencas socioecondmicas e escolares de origem, uma vez que as criancas com
ensino pré-escolar eram oriundas de familias que, em média, tinham um nivel de
instrucdo mais elevado.

No que diz respeito mais concretamente ao desempenho profissional ou da
salde mental e as experiéncias de vida positivas ou bem-estar geral, os dois gru-
pos também néo se distinguiam, o que parece contradizer a ideia de que a educa-
cdo pré-escolar anda associada a importantes ganhos econémicos e sociais para o
individuo e para a comunidade. De qualquer modo, o facto de muitos participantes
neste estudo ndo terem ainda completado a transicdo para o mundo do trabalho (ou
té-lo feito ainda ha pouco tempo) torna dificil retirar qualquer conclusao definitiva a
este respeito. Seria, por isso, interessante verificar se esse padrédo de diferencas se
manterad quando, alguns anos mais tarde, estes mesmos individuos tiverem comple-
tado a transicdo para a idade adulta e estabilizado nas suas carreiras profissionais.

Foi, porém, no dominio dos comportamentos antissociais que os nossos resul-
tados se revelaram mais surpreendentes, uma vez que o grupo com educacao pré-
-escolar confessava maior envolvimento no consumo de droga e na delinquéncia,
sendo que, neste Ultimo caso, a diferenca entre os dois grupos se mantinha mesmo
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apods se controlar o efeito das outras varidveis concorrentes, nomeadamente o
nivel escolar dos pais. Um tal resultado parece contradizer abertamente a posicdo
dos que defendem um ensino pré-escolar tendencialmente universal, com base no
argumento de que os custos envolvidos nesses programas séo facilmente supera-
dos pelos beneficios (financeiros e humanos) resultantes, entre outras coisas, da
reducdo do crime, do consumo de droga ou de outros comportamentos de risco.
Uma possivel explicacdo para estes resultados, algo inesperados, é que as criancas
que beneficiaram do ensino pré-escolar também continuaram a estudar durante
mais tempo, muitas vezes até ao fim da vintena, ficando por isso menos sujeitas ao
controlo social informal do que os seus colegas do grupo de controlo (v.g., regula-
mentos no emprego, obrigacdes para com conjuges ou filhos, diminuicdo dos tem-
pos livres). Em contrapartida, as criancas sem educacdo pré-escolar tiveram um
percurso académico mais curto e fizeram mais cedo a sua transicdo para o mundo
do trabalho ficando assim expostas, por um lado, a novas obrigacdes familiares
e sociais e, por outro lado, a menos oportunidades para transgredir (v.g., menos
tempos livres, menos mobilidade ou menos saidas com os amigos). Ora, tanto a
falta de controlo social informal como a existéncia de oportunidades de transgredir
sdo fatores de risco importantes na explicacdo do comportamento antissocial e do
crime (Akers, 1998; Sampson & Laub, 1993). Mesmo assim, importa ndo esquecer
que alguns trabalhos recentes tém mostrado uma relacdo positiva entre educacao
infantil e comportamentos disruptivos ou problemas de externalizacdo em amos-
tras mais jovens (Jacob, 2009; Pingault et al., 2015; Vandell & Corasaniti, 1990).
Este risco seria particularmente elevado no caso das criancas que sdo separadas
dos pais diariamente por varias horas. Esta é certamente uma questdo que requer
mais investigacao.

Em sintese, os resultados do presente estudo sugerem ser prematuro generalizar
para a populacdo portuguesa os resultados obtidos noutros paises com programas
de grande qualidade que envolviam grupos muito especiais de criancas em grande
risco. Porém, uma tal conclusdo deve ser acompanhada de algumas ressalvas.

Primeiro, ndo se recolheram informacdes sobre a natureza, qualidade e duracéo
(provavelmente muito desiguais) do ensino pré-escolar frequentado pelos partici-
pantes neste estudo. Sendo assim, torna-se dificil determinar se ha programas de
educacdo pré-escolar mais eficazes uns do que outros e identificar os processos
responsaveis pelos beneficios observados. Ora, como ja anteriormente se referiu,
nem todos os programas de educacao infantil tém o mesmo efeito positivo. Para
alguns investigadores, esses beneficios ficariam limitados aos programas de grande
qualidade destinados a pequenos grupos de criancas, oriundas de meios socioeco-
nomicamente desfavorecidos. Nesta ordem de ideias, a auséncia de diferencas entre



os participantes com e sem educacéo pré-escolar pode, pelo menos parcialmente,
ser atribuida a falhas no funcionamento de varios jardins de infancia no nosso pais.

Segundo, algumas das medidas aqui utilizadas para avaliar o seu funcionamento
na idade adulta sdo muito genéricas, ndo permitindo uma avaliacéo fina e discrimi-
nada dos diferentes dominios aqui em apreco (v.g., tipo de diploma obtido, testes
de inteligéncia, salario). Por isso, seria interessante verificar, através de novas inves-
tigacdes, se se obterdo resultados semelhantes noutras zonas do pais, utilizando-
-se para esse efeito um leque mais diversificado de medidas de desenvolvimento
psicossocial.

Terceiro, as informacdes recolhidas neste estudo diziam respeito aos primei-
ros anos da idade adulta, uma fase da vida marcada por grandes mudancas e por
alguma instabilidade a nivel académico, profissional, familiar e social. Seria interes-
sante verificar em futuras avaliacées desta amostra se o mesmo padréo de resulta-
dos aparecerd quando os participantes tiverem completado a transicéo para a vida
adulta, nas suas diversas vertentes. Isso permitiria testar a hipdtese, recentemente
avancada por alguns investigadores (Bailey, Ducan, Odgers, & Yu, 2017; Jenkins et
al., 2018), segundo os quais a influéncia da educacdo pré-escolar passaria por uma
fase de esbatimento (fade-out) para mais tarde se fazer sentir novamente.

Finalmente, a constituicdo dos dois grupos aqui analisados foi feita com base
em informacdes fornecidas retrospetivamente pelos préprios participantes, ja na
idade adulta. Embora a validade desse tipo de informacdes esteja documentada em
diversos estudos recentes, é possivel que os dois grupos (e, por consequéncia, 0s
resultados) fossem ligeiramente diferentes se a sua constituicdo se baseasse em
dados provenientes de fontes oficiais independentes (v.g., servicos de salde ou da
Justica).

Estes sdo alguns dos pontos que merecem ser analisados em futuras investiga-
cOes sobre o efeito a longo prazo da educacéo pré-escolar no nosso pais.
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Recensao ao Livro A crianga e a escolarizagdo:
igualdade e desigualdade no espaco latino-
americano nos séculos XIX-XX.

Vechia, Ariclé, & Ferreira, Anténio Gomes (orgs.) (2016). A crianca e a
escolarizacdo: igualdade e desigualdade no espaco latino-americano nos
séculos XIX-XX. Curitiba: UTP, 280 pp.

O ponto de partida para a recensao critica de (mais) um livro editado pela
Universidade Tuiti do Parana, foi o convite que me foi enderecado pelos auto-
res/organizadores do livro para proceder a sua apresentacdo, em Portugal, no
Coléquio Internacional Um século de Educacdo: Transformacées e Memdrias, uma
iniciativa do Grupo de Politicas e Organizacdes Educativas e Dinamicas Edu-
cacionais, do Centro de Estudos Interdisciplinares do Século XX, da Universi-
dade de Coimbra (GRUPOEDE, CEIS20, UC), que ocorreu no dia 13 de novem-
bro de 2017, na Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educacdo daquela
Universidade.

Na primeira leitura que realizei, desde logo se evidenciaram duas ideias que
contribuiram, de algum modo, para circunscrever a presente recensdo. A abor-
dagem densa e complexa que os organizadores/autores, Ariclé Vechia e Antdnio
Gomes Ferreira, adotam na andlise da problematica da crianca e da sua escola-
rizacdo no espaco latino-americano aquando da apresentacao do livro, transfor-
mando esta no seu primeiro texto. A segunda ideia forte que se retém da primeira
leitura destes dez textos - isto se considerarmos como tal a apresentacao referen-
ciada -, é a feliz diversidade, em diferentes perspetivas, que o livro consubstancia,
sem prejuizo da sua unidade, bem como das abordagens que incorpora. Dimen-
sdes que a presente recensao pretende dar conta.

Verificamos, previamente, a existéncia de uma total paridade entre autores e
autoras, em contraponto a sua nacionalidade. Neste aspeto surgem trés paises
com dois autores cada, casos da Coldombia, do México e de Portugal, depois, com
apenas um autor, a Argentina e o Chile g, finalmente, o Brasil com um total de trés
autores. Na distribuicao espacial dos estudos, destaca-se novamente o Brasil com
quatro, depois a Colémbia e o México com dois estudos cada e, finalmente, um
dedicado a Argentina e outro ao Chile.

https://doi.org/10.14195/1647-8614_52-2_6
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O titulo do livro remete-nos para abordagens que se situam entre os séculos XIX
e XX, contudo o arco temporal pode ser cingido dado que a totalidade dos textos
se situa entre 1890 e 1950. O seu tempo de anadlise varia, repartindo-se, de modo
desigual, por trés categorias. Na primeira, um conjunto deles incide sobre os séculos
XIX e XX, num total de quatro, distribuindo-se pelos periodos de 1890-1911, 1890-
1930, 1899-1911 e, um ultimo, entre 1900 e 1950. Apenas um, de todo o conjunto
de textos, se situa nas duas primeiras décadas do século XX. Finalmente, uma ter-
ceira categoria, entre a década de 20 e meados do século XX, com textos que se
debrucam sobre os periodos de 1920-1930, 1920-1940 e 1934-1935, perfazendo os
restantes trés textos.

O conjunto de textos conduz-nos, como os proprios organizadores/autores
refletem na apresentacéo do livro, a problematizacdo do modo de vida dos primei-
ros anos e de quanto este decorre da necessidade de sobrevivéncia da espécie, mas,
igualmente, das condicdes materiais e simbdlicas de existéncia das sociedades. A
relacdo da crianca com a escola, pelo viés da escolarizacdo, espelha as caracteristi-
cas dos projetos culturais dominantes e estrutura-se em funcdo dos interesses dos
que se apropriam dos recursos disponiveis.

Projetos culturais forjados na diversidade social, cultural e geografica da Amé-
rica Latina configurados por um passado colonial comum - Espanha e Portugal -,
que adquire visibilidade nas formacdes sociais e culturais por via da lingua e da
religido, acolhendo grande diversidade étnico cultural assente nas profundas raizes
culturais indigenas caldeadas em elementos culturais de povos oriundos do norte de
Africa e das vagas de migrantes internacionais. As identidades socioculturais resul-
tam do jogo de uma multiplicidade de variaveis, e.g., passado colonial, lutas pela
independéncia, composicdes étnico-culturais, grau de abertura a modernizacao,
enfrentamentos politico-ideoldgicos, tendo como pano de fundo os problemas eco-
ndémicos e sociais e as adequacdes aos territérios (morfologia, recursos naturais).

Neste sentido, os projetos culturais, enquanto processo, configuram os projetos
educacionais elaborados para as criancas em cada pais, cuja situacdo educacional
traduz tanto o lugar que ocupam na comunidade, bem como a capacidade desta se
abrir e relacionar com outros espacos e culturas. E a escolarizacdo que se encontra,
ao longo das péginas de A crianca e a escolarizacdo, em analise. E inquestionavel que
estes paises tém participado no processo educacional modernizador e que a escola-
rizacdo se tem vindo a consolidar para o que tem contribuido a instituicdo e reforco
do Estado-nacéo e a disseminacdo de uma cultura que sustenta o processo civiliza-
cional (racionalismo burgués, valorizacdo da capacitacéo do individuo, apropriacéo
de saberes instrumentais mais adequados ao controlo de recursos e do crescimento
econdémico), emergindo discursos, politicas e praticas que tém procurado alinhar



o alargamento da populacdo escolar; contudo as condicbes materiais de existén-
cia tém jogado em desfavor da admisséo (avancar do pensamento progressista) do
reconhecimento da infancia e da universalizacéo da escolarizacéo.

Os textos ilustram os limites concetuais e as tensoes, i.e., a desarticulacéo entre
0 que se pensava e considerava como adequado e as praticas sociais, ou seja, o que
se promovia e realizava. Traduzem, de algum modo, uma tendéncia civilizacional de
natureza ocidental permeavel a particularidades nacionais presentes no modo de
encarar a infancia e a escola. Abordam, globalmente, o discurso e o pensamento
educacional subjacente a classificacdo das criancas como “normais” e “anormais” e
as politicas e praticas adotadas para o atendimento das criancas (discurso médico),
a par da questdo da igualdade e desigualdade sob o prisma da problematica de
género (lutas pela igualdade da oferta de educacédo, a educacédo relativa a criancas
de classes sociais desfavorecidas).

O processo de escolarizacdo, como surge bem vincado nas diferentes narrativas,
nao facilitou (dirfamos, nao facilita) quem nao cumpria com sucesso as exigéncias
escolares ou quem ndo podia frequentar a escola (exclusdes). A escolarizacdo com-
preendida como condicéo sine qua non de cidadania responsavel e plena, ainda assim,
apenas (e tdo s6) no quadro civilizatério dado (valores civicos e religiosos). Repre-
sentou, na realidade, um esforco de homogeneizacéao e, porque néo dizé-lo, de hege-
monizacdo cultural (e.g., doutrinacdo religiosa, inculcacdo da conformidade social,
legitimacdo histdrica, desconsideracéo étnica, valores morais ou regras comporta-
mentais). Coube a racionalidade da modernizacdo definir o “legitimo”, a escola, a ins-
tituicdo mobilizada para disseminar os contelidos que servem o processo civilizatério
(modernizador) na leitura do (cada) Estado-nacéo. O presente livro, como sublinham
os autores/organizadores, apresenta “estudos bem diversificados que tanto obrigam
a olhar a diferentes contextos espaciais ou sociopoliticos como a problematicas ine-
rentes a tentativa de compreensao da desigualdade” (pp. 12-13).

Coimbra, 3 de maio de 2018
Luis Mota
(IPC, ESE | GRUPOEDE, CEIS20, UC)
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Normas de Colaboracao

1. Normas de formatacao

1.1. A Revista Portuguesa de Pedagogia publica artigos cientificos em portugués,
inglés e espanhol.

1.2. Os originais deverao ser submetidos em formato word, folha A4 com margens
superior, inferior e laterais a 2,54 cm, alinhamento do texto justificado, com avanco
de 1,27 cm na primeira linha da cada paragrafo, com espaco duplo entre linhas e
com o tipo de letra Times New Roman a 12 pt. Os artigos ndo devem exceder as
7.000 palavras.

O titulo do artigo devera ter alinhamento a esquerda ou justificado, a negrito,
letra tamanho 16 pt e todas as palavras principais iniciadas com maiuscula.

Os subtitulos, sem qualquer numeracéo, deveréo ser formatados de acordo com
os exemplos seguintes:

Subtitulo Formatacéo

nivel 1 Alinhado a esquerda, a negrito, letra tamanho 14 pt, espaco de 6 pt depois
nivel 2 Alinhado a esquerda, a negrito, letra tamanho 13 pt, espaco de 6 pt depois
nivel 3 Alinhado a esquerda, normal, letra tamanho 12,5 pt, espaco de 6 pt depois
nivel 4 Alinhado a esquerda, normal, letra tamanho 12 pt, espaco de 6 pt depois

1.3. Acompanhando o original, dever&o ser enviados trés ficheiros que incluam:

- Folha A: titulo do artigo; nome, email e enquadramento institucional
do(s) autor(es); endereco completo (incluindo telefone, fax e e-mail)
do autor responsavel por toda a correspondéncia relacionada com o
manuscrito;

- Folha B: titulo, resumo e palavras-chave em portugués, inglés e espa-
nhol (resumo com méaximo de 150 palavras e até 6 palavras-chave);

- Folha C: declaracdo de compromisso do(s) autor(es) em como o
artigo submetido a Revista Portuguesa de Pedagogia é original, nao
foi publicado anteriormente e néo esta submetido para avaliacdo em
qualquer outra publicacéo cientifica.
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1.4. A identificacdo dos autores nao devera constar em nenhum ponto do manus-
crito, a excecéo da Folha A.

1.5. Os quadros e figuras deverao ser colocados na localizacdo correspondente
a sua referéncia e ordenados em numeracao arabe, devendo ser referidos através
dessa numeracdo no texto do artigo, por exemplo: “...cf. figura 10..." e ndo: “...na
figura seguinte...”.

1.6. Os quadros e as figuras devem ser formatados de acordo com as Normas
da American Psychological Association (APA), 6.2 edicdo, ndo podendo exceder as
dimensoes 11,5 x 18,5 cm e devem ser entregues no ficheiro do programa em que
foram editados originalmente. Essa edicdo deve ser preparada para impresséo a
preto e branco. As imagens ou fotografias devem ser entregues em digitalizacdes
de 100% a 300 dpi's de resolucao.

1.7. As referéncias bibliograficas serdo integradas no texto de acordo com o
sistema autor-data (consultar normas de publicacdo da APA). Em caso de citacdes
textuais, acrescentar-se-a o nimero da pagina. Exemplos: Piaget afirmou que "“a
inteligéncia.” (1966, p. 247).

Mas, Zazzo (1972) considera. Diversos autores (Farr & Moscovici, 1984; Lewin
et al., 1944)...

1.8. A lista de referéncias bibliograficas devera obedecer as normas de publicacéo
da American Psychological Association (APA), 62 Edicdo. Exemplos:

a) Livro
Reuchlin, M. (1992). Introduction & la recherche en psychologie. Paris: Editions
Nathan.

b) Livro traduzido

Fuller, P. (1983). Arte e psicandlise (M. J. Gomes, Trad.). Lisboa: Publicactes
Dom Quixote. (Obra original publicada em 1980). No corpo do artigo deve
referir-se: Fuller (1980/1983)...

c) Capitulo de livro

Martin, R. P. (1991). Assessment of social and emotional behavior. In B. A.
Bracken (Ed.), The psychoeducational assessment of preschool children (pp. 450-
-464). Boston: Allyn & Bacon.



d) Artigo
Schein, E. H. (1990). Organizational culture. American Psychologist, 45, 109-119.

e) Comunicacdo em reuniao cientifica

Sternberg, R. J. (1997, Setembro). Successful intelligence: What is it, how can it
be measured, and can it be taught? Comunicacdo apresentada na 4th European
Conference on Psychological Assessment, Lisboa.

f) Dissertacdo / Tese

- Dissertacao / Tese nao publicada

Lima, M. P. (1997). NEO-PI-R, Contextos tedricos e psicométricos: “OCEAN" ou
“iceberg”? (Tese de doutoramento néo publicada). Universidade de Coimbra,
Coimbra.

- Dissertacdo / Tese disponivel na Internet

Bruckman, A (1997). MOOSE Crossing: Construction, community, and learning in a
networked virtual world for kids (Tese de doutoramento, Massachusetts Institute
of Technology). Consultado em http://www-static.cc.gatech.edu/-asb/thesis/

g) Referéncias de artigos online

Hsu, C.-C., & Sandford, B. A. (2007). The Delphi Technique: Making Sense of
Consensus. Pratical Assessment Research & Evaluation, 12(10). Consultado em
Janeiro, 2012, em http://pareonline.net/getvn.asp?v=12&n=10.

Para os casos ndo considerados nestes exemplos, os autores devem consultar
as normas de publicacdo da American Psychological Association (APA), 6.2 edicéo.

2. Disposicdes gerais

2.1. A Revista Portuguesa de Pedagogia apenas aceita trabalhos originais, que ndo
tenham sido publicados anteriormente e que nao estejam submetidos para avaliacdo
em qualquer outra publicacdo cientifica.

2.2. Os artigos publicados séo da exclusiva responsabilidade dos respetivos auto-
res. A Comissdo de Redacéo reserva-se o direito de ndo publicar os originais a que
a Comisséo Cientifica ndo atribua nivel adequado ou que ndo obedecam as normas
acima referidas. Os originais néo publicados ndo serdo devolvidos.

nz
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2.3. Os originais aceites para publicacdo ficam propriedade editorial da Revista.

Qualquer reproducao integral ou parcial dos mesmos apenas pode ser efetuada
apds autorizacdo escrita da Comissdo de Redacéo.

2.4. A Revista Portuguesa de Pedagogia oferece um exemplar de cada nimero
ao 1.2 autor de cada artigo que o integra.

2.5. Os artigos publicados ficam disponiveis on-line, em acesso livre, através do
endereco http:/impactum.uc.pt/
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